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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Die binnenchristliche Okumene wird in den
aktuellen politischen, gesellschaftlichen und
padagogischen Diskussionen von der interreli-
giosen Thematik in den Schatten gestellt. Dabei
sind viele theoretische und praktische 6kume-
nische Fragen nach wie vor ungeklart. Deshalb
nahm sich die gemeinsame Jahrestagung der

AKRK und der evangelischen Schwesterorgani-

sation GwR, abgehalten vom 11.-14. Septem-

ber 2014 in Hildesheim, gerade dieses Thema
vor: ,Religionspadagogik 6kumenisch: gemein-
same Herausforderungen und unterschiedliche

Perspektiven”. Die Dokumentation der Haupt-

vortrage dieser Tagung bildet in der Rubrik

«Religionspadagogik DISKURSIV” den Schwer-

punkt dieses Heftes.

W Mit Rudolf Englert und Friedrich Schweitzer
blicken zwei Protagonisten der katholischen
bzw. evangelischen Religionspadagogik aus
je eigener Position auf die dkumenischen
Perspektiven ihrer Disziplin.

B Athanasios Stogiannidis und Jeff Astley pré-
sentieren theologische und religionspada-
gogische Perspektiven aus der Warte der or-
thodoxen und anglikanischen Kirche.

B Im Sinne einer Herausforderung von aulen’
wirft Annemarie C. Mayer einen Blick auf die
religionspadagogische Diskussion aus Sicht
der Systematischen Theologie.

Es ist eine schon gut bewahrte Tradition, dass
Nachwuchswissenschaftler/-innenaufden Kon-
gressen die Maglichkeit erhalten, ihre Projek-
te darzustellen, was dieses Mal in Form eines

Nachwuchsworkshops geschah. In den Reli-
gionspddagogischen Beitrdigen erhalten sie die
Maoglichkeit, diese Projekte in Kurzform zu préa-
sentieren. Johannes Heger, Elisabeth Maximini,
Miriam Schweighofer und Eva Wiistner geben
in diesem Sinne Einblicke in aktuelle religions-
padagogische Werkstatten'

Neben diesem Schwerpunkt bedient das vorlie-
gende Heft natirlich auch die anderen Rubri-
ken, welche die Religionspddagogischen Beitrd-
ge auszeichnen.

B Ulrich Kumher fihrt in der Rubrik ,Religions-
padagogik POINTIERT” hinein in den fiir vie-
le fremden Bereich der ,Virtuellen Realitit”
im Blick auf die dort verborgene ,Wirklichkeit
Gottes”.

B Ulrich Riegel und Angela Kaupp beleuchten
unter dem Signum von ,Religionspadago-
gik KONTROVERS" den Fortschritt der Gen-
derdebatte mit je eigenem Akzent: der eine
Mannlichkeit, die andere Weiblichkeit beto-
nend.

Im Bereich von,Religionspadagogik AKTUELL"
werden — wie immer - frei eingereichte Texte
abgedruckt. Nachdriicklich erinnern wir hier
an den Aufruf, den Religionspiddagogischen
Beitrdgen als aktuellem wissenschaftlichen re-
ligionspadagogischen Diskursmedium durch
eigene qualifizierte Artikel auch weiterhin
Profil und Gestalt zu geben. Wir bitten nach-
driicklich darum, bei Einreichung von Vor-
schlagen die formalen Richtlinien (vgl.: http://



www.akrk.eu/rpb.html; Download: ,Formale

Hinweise zur Erstellung von RpB-Beitrdgen”)

zu beachten. In diesem Heft finden sich

® Uberlegungen dariiber, warum ,Religions-
unterricht zum Anwalt der Freiheit” werden
kann, wenn er sich dem ,Anspruch religitser
Selbstbestimmung stellt” (Ulrich Hemel);

B Hinweise zur Durchfiihrung und zu grundle-
genden Ergebnissen einer groangelegten,
von mehreren Kolleginnen und Kollegen in
einer ,Forschergruppe Religion und Gesell-
schaft" getragenen ,Evaluationsstudie” zur
JErstkommunionkatechese”.

Rezensionen zu aktuellen religionspadagogi-

schen Studien, Praxisbiichern und Sammelban-

den runden das Heft ab.

Zwei Worte in eigener Sache. Wir laden alle Le-
ser/-innen ein, Vorschlage zu unterbreiten, wie
die Rubriken ,Religionspadagogik POINTIERT"
und ,Religionspiadagogik KONTROVERS" in den
niachsten Nummern thematisch besetzt wer-
den kénnten, moglichst mit Nennung geeigne-
ter Autorinnen und Autoren. Die Schriftleitung

erbittet die Zusendung entsprechender Ideen an
folgende E-Mail-Adresse: ulrich.kropac@ku.de.

Die Preise fiir den Bezug der Religionspdda-
gogischen Beitrdge sind seit Jahrzehnten kons-
tant niedrig. Kaum eine zuschussfrei und des-
halb ungebunden erscheinende Fachzeitschrift
kann auf diesem Niveau publiziert werden.
Angesichts der steigenden Kosten sind wir nun
— nach Absprache mit dem Vorstand der AKRK
- gezwungen, die Preise moderat anzuheben.
Das Abo und die Hefteinzelpreise fiir 2015 wer-
den noch auf dem alten Niveau bleiben. Fiir das
Jahr 2016 wird sich das Abo auf 25, Euro erh6-
hen, Einzelhefte werden fiir 13,— Euro verkauft.
Damit bleiben wir nach wie vor auf einem nied-
rigen Preisniveau - und sind zuversichtlich, dass
Sie uns als Leser/-in (gern auch als Beitragende)
weiterhin treu bleiben. Und nicht vergessen:
Jegliche bleibend notwendige Form von Wer-
bung und Gewinnung neuer Abonnentinnen
und Abonnenten fiir die Religionspddagogi-
schen Beitriige starkt die scientific community
der Religionspadagogik.



Virtuelle Realitdt und die
Wirklichkeit Gottes

Ulrich Kumher

,Und dann sind wir doch die Menschen einer
heiligen Utopie und nicht die Menschen eines
sogenannten Realismus”'. Die Aussage Karl
Rahners ermutigt dazu, das utopische Poten-
zial virtueller Realitédt zu sondieren, um es in
religionspadagogischer Perspektive fruchtbar
zu machen. Diesem Anliegen entsprechend
gibt der vorliegende Beitrag nach einleitenden
Bemerkungen zu virtueller Realitdt und Utopie
(1.) zunachst einen Einblick in die religions-
padagogische Relevanz digitaler Wirklichkeit.
(2)) Es folgt die Klarung eines christlichen Uto-
pieverstandnisses und die Andeutung eines
Konzepts fiir religiose Utopie-Bildung (3.), um
anschlieBend virtuelle Realitdt als Heilsutopie
zur Disposition zu stellen (4.) und Aspekte ihres
utopischen Potenzials zu bedenken (5.).

1. Zwischen Utopie und Dystopie

Im Kontext von Uberlegungen zur virtuellen
Realitat findet sich haufig der Begriff,Utopie, sei
es in einem negativen Sinn, und zwar um vor
Risiken zu warnen, die damit verbunden wer-
den, oder sei es in einem positiven Sinn, um die

1 Rahner, Karl: Utopie und Realitit. Christliche Le-
bens- und Weltgestaltung zwischen Anspruch und
Wirklichkeit. In: Breulmann, Hermann/Friihwald,
Wolfgang/Schavan, Annette (Hg.): Begabung als
Herausforderung, Paderborn—Miinchen—Wien u.a.
1991, 77-87, 82.

Chancen virtueller Realitit herauszustellen.? Die
populdre Filmkultur spielt mit den méglichen
Gefahren virtueller Realitat,® die sich z.T. in der
padagogischen Diskussion wiederfinden lassen.
Auf der anderen Seite gibt es das Bemiihen, die
Chancen virtueller Realitdt aufzuzeigen und ihr
die Uberwindung vieler Grenzen zuzutrauen.
Die groBRe Beachtung, die virtuelle Realitdt fin-
det, hdangt damit zusammen, dass sie als tech-
nisch-medial vermittelte Realitatskonstruktion
neue Moglichkeiten z.B. auf dem Gebiet der
Begegnung erdffnet und utopische wie dystopi-
sche Szenarien erreichbar erscheinen lasst.

Als virtuell’ wird etwas bezeichnet, das nach
Anlage oder Vermégen der Méglichkeit nach
vorhanden ist, das also eine mégliche Wirk-
lichkeit darstellt.* Utopien nutzen vorhandenes
Material zur ,schépferischen Virtualisierung”
und sind der Inbegriff einer anderen — idealen -

2 Vgl. Schumann, Stefan: Theorien und Technologien
des Cyberspace. Im Kontext chiliastisch-utopischer
Tendenzen der Neuzeit, Saarbriicken 2012.

3 Vgl. Kumher, Ulrich/Wille, Florian: Lust auf die erste
Wirklichkeit. Virtuelle Realitat im Unterricht. In: merz
56 (2012) 63-70.

4 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Virtualitdt und Inszenierung. Unterwegs in der
digitalen Mediengesellschaft - Ein medienethisches
Impulspapier (= Die deutschen Bischéfe — Publizisti-
sche Kommission 35), Bonn 2011, 19.

5  Harten, Hans-Christian: Kreativitat, Utopie und Erzie-

hung. Grundlagen einer erziehungswissenschaftli-
chen Theorie sozialen Wandels, Opladen 1997, 112.




Wirklichkeitsmaglichkeit bzw. Vorstellung von
Wirklichkeit. Zugleich kommen virtuelle Reali-
titen als Nicht-Orte in den Blick, weil es sich bei
ihnen um computergenerierte Konstrukte ohne
Territorium handelt.®

Viele Beitrage verwenden die Begriffe virtu-
elle Realitit, Cyberspace und Matrix synonym.
Diese Ausfiihrungen folgen dem Verstandnis,
dass virtuelle Realitdt die besondere, eigene
Wirklichkeit innerhalb des Cyberspace bezeich-
net, dass also der Cyberspace diese virtuelle Rea-
litit ist.” Dabei handelt es sich um eine compu-
tergenerierte — meist raumliche - Umgebung,
bei der es durch Immersion — dem Eintauchen
in den Cyberspace —,zu der Vorstellung kommt,
in einer Welt zu sein anstatt nur vor einem Inter-
face zu stehen”®. Ein weiteres Merkmal besteht
darin, dass eine in diese digitale Welt einge-
tauchte Person in dieser navigieren und sie er-
kunden kann.? Der Grad der Immersion hangt
von verschiedenen Faktoren ab, auch von den
technischen Bedingungen.

2. Religionspddagogische
Relevanz

Die religionspadagogischen Herausforderungen,
die virtuelle Realitat mit sich bringt, sind enorm.
Neben der Auseinandersetzung mit moglichen
Gefahren ist z.B. das Vorkommen von Religion
im Cyberspace zu untersuchen und der Frage
nachzugehen, wie das Medium ihre Reprasenta-
tion und die Auseinandersetzung mit ihr beein-
flusst. Angesichts der technischen Entwicklung
virtueller Realitdt bleibt die Auseinandersetzung
mit der Position aktuell, der Cyberspace sei selbst

6 Vgl. Bshmisch, Franz: Digitale Genesis. In: Wessely,
Christian/ Larcher, Gerhard (Hg.): Ritus — Kult — Virtua-
litdt (= Theologie im kulturellen Dialog 5), Regens-
burg—Graz-Wien 2000, 135-151, 150.

Vgl. Schumann 2012 [Anm. 2], 92.
Ebd., 93.
9 Vgl.ebd., 93.

eine neue Heilsutopie, erfiille religiése Funktio-
nen,'® ermdgliche es dem Menschen, tiber gottli-
che Attribute zu verfiigen. Die Beschéaftigung mit
dieser Thematik sensibilisiert fir unterschiedli-
che Wirklichkeiten und deren Zusammenhang,
sowie fiir die Frage, welche Wirklichkeit fiir eine
Person bestimmend ist. Religionspadagogisch
kommt der Cyberspace insbesondere als Lern-
raum'' in Frage und seine Chancen fiir religidse
Bildung sind von Interesse: Inwiefern eignet er
sich fiir religiéses Lernen und Lehren sowie fiir
religiése Erfahrung und Praxis? Inwiefern eignet
ersich speziell dazu, religitse ldentitatsbildung™?
zu beférdern und eine eigene verantwortete
Position bzgl. Religion zu entwickeln?

Die Ndhe von Utopie und virtueller Realitat
regt dazu an, mithilfe eines christlichen Utopie-
verstandnisses das religiése Bildungspotenzial
virtueller Realitit zu entdecken und die pada-
gogische Dimension von Utopien fruchtbar zu
machen.” AuBerdem lassen es Beitrage aus der
Praktischen Theologie und speziell religions-
padagogische Reflexionen als produktiv er-
scheinen, bisherige Uberlegungen in diese
Richtung fortzusetzen.

10 Vgl. Platow, Birte: iGod — Zum Verhaltnis von Religion
und Internet aus religionspadagogischer Perspekti-
ve. In: ZPT 64 (2012) 334-346, 337.

11 Vgl. Prokopf. Andreas / Ziebertz, Hans-Georg: Wo wird
gelernt? - Schulische und auBerschulische Lernrau-
me. In: Hilger, Georg/ Leimgruber, Stephan/ Ziebertz,
Hans-Georg: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Stu-
dium, Ausbildung und Beruf, Vollst. iberarb. Neu-
ausgabe, Miinchen 32013, 254-270, bes. 267-270.

12 Vgl. Lévheim, Mia/Linderman, Alf G.: Constructing
Religious Identity on the Internet. In: Hejsgaard,
Morten T./Warburg, Margit (Eds.): Religion and Cy-
berspace, New York 2005, 121-137.

13 Vgl. Schleicher, Klaus: Die padagogische Funktion
der Utopie und die utopische Dimension in der
Padagogik. In: Bildung und Erziehung 23 (1970) 86—
103; Harten 1997 [Anm. 5], 166-201.

14 Z.B. Schumann 2012 [Anm. 2], 188-200; Heimbrock,
Hans-Giinther; Wahrnehmung und Einbildung. Irri-
tationen religiéser Erziehung durch virtuelle Welten.
In: Schénberger Hefte (1996) 10-19.
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Die Option fiir die Wirklichkeit Gottes erfordert
es, fiir die Differenzen zwischen verschiede-
nen Wirklichkeiten zu sensibilisieren und die
Wirklichkeit zu wiirdigen, welche die Grundla-
ge menschlichen Lebens bildet,”* umso mehr,
je verwechselbarer virtuelle Realitdt der Off-
line-Wirklichkeit wird."® Angesichts der Attrak-
tivitat des Cyberspace, der Entwicklung in
Richtung einer vollstandigen Immersion'” und
den damit verbundenen moglichen Folgen,
wie dem UbermaBigen ,Aufenthalt’ in virtueller
Realitdt, nehmen die religionspadagogischen
Herausforderungen zu. Speziell gegeniber
Kindern und Jugendlichen gilt es iiberzeugend
darstellen zu kénnen, warum es aus religioser
Sicht problematisch ist, mehr in computerge-
nerierten Raumen als auBBerhalb ihrer Grenzen
zu leben. Zu versuchen, virtuelle Realitdt im
Allgemeinen zu degradieren und zu verbieten,
und dies, ohne zugleich lebenswerte und anzie-
hende Alternativen aufzuzeigen, diirfte wenig
erfolgversprechend sein. — Wie kann es gelin-
gen, die Bedeutsamkeit der widerspenstigen'®
Realitat erfahrbar werden zu lassen und die Le-
benspraxis zu unterstiitzen, diese angemessen
zu wiirdigen und sich mit ihr auseinanderzu-
setzen? Wie kann es gelingen, mithilfe virtueller
Realitat Lust auf die Offline-Wirklichkeit zu ma-
chen, und auf das Bemiihen, entsprechend der
Wirklichkeit Gottes zu leben?'

15 Vgl. Waorther, Matthias: Realiter! Virtualiter! In: reli. 41
(2012) 29-32, 31.

16 Vgl. Weder, Hans: Virtual Reality. Ein theologischer
Versuch aus neutestamentlichem Blickwinkel. In:
Klie, Thomas (Hg.): Darstellung und Wahrnehmung.
Religion im medialen Crossover (= Grundlegun-
gen 7), Miinster 2000, 64-76, 75.

17 Vgl. Holz, Martin: Cyberpunk. In: Brittnacher, Hans
R./May, Markus (Hg.): Phantastik. Ein interdiszipli-
nares Handbuch, Stuttgart - Weimar 2013, 280-284,
284.

18 Vgl. Roebben, Bert: Religitse Erziehung im Cyber-
space. Propddeutische Reflexionen. In: cpb 112
(1999) 152-158, 153.

19 Vgl. Kumher/Wille 2012 [Anm. 3].

3. Der utopische Blick

In christlicher Perspektive handelt es sich bei
Utopie um die Wirklichkeit bzw. das Reich Got-
tes. Diese Utopie ist eine Gemeinschaftsangele-
genheit, sie gipfelt in der Vollendung der Schép-
fungsfamilie. Wahrend die sogenannte Realitat
etwas Vorlaufiges und Vermittelndes darstellt, ist
das Reich Gottes die wahrhafte Wirklichkeit.” Der
Glaube bedeutet demnach Hoffnung auf eine
andere Realitat,”’ namlich auf diese wahrhafte
Wirklichkeit. Als Christinnen und Christen sind
wir ,vor die unerbittliche Frage [gestellt], ob wir
es in unserem Leben fertigbringen, das, was als
ferne Utopie uns zundchst sehr unwirklich, sehr
unkalkulierbar und unhandlich erscheint, als die
wahre Wirklichkeit zu denken und zu leben, der
gegeniiber das unwirklich wird, was,man’als die
selbstverstandliche feste Realitdt betrachtet!?
Das,Reich Gottes' bleibt unverfiigbar und wird
letztlich von Gott geschenkt* was jedoch die
Maéglichkeit nicht nimmt, sich an ihm zu orientie-
ren und dafiir sensibel zu sein, wie und wo es in
den gegenwartigen Verhéltnissen durchscheint
und aufbricht. Dort, wo Menschen ihm entspre-
chen oder es zulassen, kann die Wirklichkeit
Gottes gegenwadrtig sein. Mit diesem Aspekt ist
ein aktivierendes Moment verbunden, denn die
utopische Perspektive regt dazu an - in der Glau-
bensgewissheit, bereits gerettet zu sein, und im

20 Vgl. Rahner 1991 [Anm. 1], 81.

21 Vgl. Sziegaud-Roos, Waltraut: Religidse Vorstellun-
gen von Jugendlichen. In: Jugendwerk der Deutschen
Shell (Hg.): Jugendliche und Erwachsene 85. Jugend
in Selbstbildern, Bd. 4, Leverkusen 1985, 371. Zitiert
nach Heimbrock 1996 [Anm. 14], 10-19, 10.

22 Rahner 1991 [Anm. 1], 81. ,Haben wir Christen den
Mut zu dieser Umkehr der Mal3stdbe beziiglich des-
sen, was als wirklich zu gelten hat?”

23 Zum Proprium jesuanischer Basileiaverkiindigung
vgl. Vanoni, Gottfried/Heininger, Bernhard: Das
Reich Gottes (= Die Neue Echter Bibel — Themen 4),
Wiirzburg 2002, 125.

24 Vgl. Rahner, Johanna: Einflihrung in die christliche
Eschatologie, Freiburg i.Br. 2010, 48-50.



Licht des kommenden guten Endes, fiir das die
judisch-christliche Tradition anziehende Bilder
findet —, an einer gerechteren und friedvolleren
Welt mitzuwirken. Die Einlibung in den utopi-
schen Blickwinkel bedeutet eine Steigerung
der Sensibilitét fir die aufkeimende Wirklichkeit
Gottes und die Forderung des Moglichkeitssinns,
d.h. die groBeren individuellen und kollektiven
Moglichkeiten zur Entfaltung von Humanitat
wahrzunehmen, um ihnen zur Bliite verhelfen zu
kénnen. Dies beinhaltet dehumanisierende Ver-
haltnisse wahrzunehmen, zu kritisieren und an
ihrer Abschaffung zu arbeiten. Die Konstruktion
Jkleiner’ Utopien, die auf dem Weg zur ,grof3en’
Utopie, der Wirklichkeit Gottes, liegen, ist ein
kreativer Akt, der Bezug zur empirischen Realitat
wahrt. Jedoch ist die Utopie zugleich ,von dem
Wunsch geleitet, eine Realitdt unter Umgehung
des Realitatsprinzips zu entwerfen und das Bild
eines anderen Lebens schon jetzt als Ganzes er-
fahrbar zu machen - darin gleicht sie der Kunst
[l

Die Utopie des Reiches Gottes inspiriert
die Reflexion und Entwicklung religidser Bil-
dung.?® Zentral fiir ein Konzept religiéser Uto-
pie-Bildung sind u.a. Uberlegungen zu den
Kategorien Wirklichkeit und Mdoglichkeit, die
Klarung und Kombination unterschiedlicher
Zugriffsoptionen auf Welt’ und die Reflexion
des Bemiihens, der Wirklichkeit Gottes im ,Vor-
letzten"?” entsprechen zu wollen. Dies beinhal-
tet neben der Beschaftigung mit der eschato-
logischen Dimension christlichen Glaubens
und ihrer Lebensrelevanz die Reflexion des
utopischen Blickwinkels, der fiir die Wirklich-

25 Harten 1997 [Anm. 5], 120f.

26 Z.B. Rappel, Friederike: Die Utopie des Gottesreiches
als Chance fiir den Religionsunterricht (= Tubinger
Perspektiven zur Pastoraltheologie und Religions-
padagogik 44), Berlin 2012.

27 Biehl, Peter. Eschatologie. In: Lexikon der Religions-
padagogik, Bd. 1, Neukirchen-Viuyn 2001, 466-475,
468.

keit Gottes sensibilisiert und Mé&glichkeiten
auf verschiedenen Ebenen in Richtung dieser
Wirklichkeit zu entdecken hilft. An der ,gro-
Ben’ Utopie Gottes sind Hinweise zu gewin-
nen, die fir die Konstruktion und Umsetzung
kleiner’ Utopien bzw. fiir das Hineinwachsen
in Gottes Wirklichkeit unentbehrlich sind und
die sich als theologische Kriterien fiir die Aus-
einandersetzung mit Medienwirklichkeiten®
und fir religiose Utopie-Bildung ausarbeiten
lassen. Bei den Hinweisen geht es u.a. um
die Erfordernisse der Gemeinschaftsstiftung,
die Ausweitung einer personlichen auf eine
allgemeine Heilsperspektive und die Kritik
an dehumanisierenden Zustanden. Als Ant-
wort auf eine konkrete gesellschaftliche Not
wiirden beispielsweise der gemeinschaftlich
erstellte Entwurf einer kleinen’ Utopie und
die gemeinsame Arbeit an seiner Umsetzung
eine vielseitige Bildungserfahrung verspre-
chen, die die Chancen birgt, im Zuge eines
kreativen Prozesses Wirklichkeits- und Mog-
lichkeitssinn, wissenschaftliche und kiinst-
lerische Perspektiven zu kldren und produktiv
zu vermitteln.

4. Virtuelle Realitdt -
eine Heilsutopie?

Das Potenzial virtueller Realitét liegt u.a. darin,
tatsachliche Situationen und ihre Mdglichkei-
ten zu simulieren, immenses Wissen zuganglich
zu machen und zu vermehren, Ort und Zeit zu
liberbriicken. Simulationen bzw. Emulationen
lassen sich nicht nur dafiir nutzen, tatsachliche
Entwicklungen zu studieren, zu prognostizie-
ren und sich auf verschiedenste Anforderungen
vorzubereiten, sie eignen sich auch dafiir, alter-
native Wirklichkeiten zu entwerfen, anzustoBen’
und zu erforschen. Technikvisiondre hegen die

28 Vgl. Pirner, Manfred L.: Religion als medial konstruier-
te Wirklichkeit? In: ZPT 51 (1999) 280-288, 286.
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Vorstellung, den menschlichen Geist von seinem
biologischen — leistungsbegrenzten — Material’
zu trennen und ihn durch einen Upload in virtu-
elle Realitit unsterblich werden zu lassen.”

Mit den tatsachlichen und fiktiven Mdglich-
keiten hangt es zusammen, dass der Cyberspace
als utopischer Entwurf* in Betracht kommt. Die
sog. Entkorperlichung® - ein Phanomen, das
die Veranderung meint, die das Eintauchen in
den Cyberspace bzgl. der Korperlichkeit bedeu-
tet und bei der zwischen dem Korper auBerhalb
virtueller Realitdt und seiner virtuellen Prasenz
zu differenzieren ist — wird als Méglichkeit zur
Uberwindung biologischer Grenzen gesehen.
Diese steht jedoch auch als Entleiblichung un-
ter Kritik.>? Die abschatzige Bewertung®* des
Korpers als,Wetware*** oder ,Fleisch** erinnert
an die Auseinandersetzung mit gnostischen
Tendenzen, denen die christliche Position die
Wiirdigung des Leibes entgegensetzt.*® Statt
zur Sehnsucht nach Entkérperlichung bzw. Ex-
karnation und einem Avatar (Indatation)*’” bzw.
einer Stellvertretung im virtuellen Raum, die

29 Vgl. Schumann 2012 [Anm. 2], 38-45.
30 Vgl.ebd., 188.
31 Vgl.ebd, 111.

32 Vgl. Fuchs, Thomas: Der Schein des Anderen. Zur
Phdanomenologie virtueller Realitdten. In: Bohrer,
Clemens / Schwarz-Boenneke, Bernadette (Hg.): Iden-
titdt und virtuelle Beziehungen im Computerspiel,
Minchen 2010, 59-73, 63-66.

33 Vagl. Miiller, Klaus: Von Parmenides zu Ovid oder: Der
Zauber der Virtualitat. In: Bohrer/ Schwarz-Boenneke
2010 [Anm. 32], 43-58, 46.

34 Vgl. Ostermann, Gunda: Das Internet als neue Heils-
utopie. In: KatBl 127 (2002) 129-134, 131.

35 Vgl.Kraus, Elisabeth: Virtualitat und Religiositat in der
Science Fiction. In: Wessely/Larcher 2000 [Anm. 6],
65-78,74.

36 Vgl. Herrmann, Jérg: Erlésung durch Kommunikati-
onstechnologie? Die Herausforderung des Internet
fiir Theologie und Religionspadagogik. In: Klie 2000
[Anm. 16], 77-95, 88f.

37 Reinders, Angela: Zugange und Analysen zur religio-
sen Dimension des Cyberspace (= Literatur — Medien
- Religion 16), Munster 2006, 35.

den Wunsch nach einem ,Idealkérper’ ohne Be-
eintrachtigungen einzulésen scheint,* bekennt
sich das Christentum zur Inkarnation, der tat-
sachlichen Fleischwerdung und Leiblichkeit,*
in ihrer ganzen Anfalligkeit.*

Der Begriff Restselbstbild’ [residual self-
image],”! der die (Selbst-)Reprasentation eines
Menschen im Cyberspace meint, drangt dazu,
darauf hinzuweisen, dass die Wirklichkeit,
die nicht auf einer Computerleistung basiert,
mehr als virtuelle Realitit bleibt,*? dass die vir-
tuellen Stellvertreter/-innen einen ,Rest] einen
JErsatz’ (Surrogat) ihrer tatsdchlichen leibli-
chen Existenzen darstellen. Im Gegensatz zum
Rest(selbst)bild ist der Leib die Lebens-, Erfah-
rungs- und Orientierungsgrundlage® eines
Menschen und das Realsymbol* einer Person.
Die christliche Utopie besteht gerade darin,
dass jeder menschliche Leib dieselbe unver-
lierbare konigliche Wiirde als Statthalter Gottes
besitzt und dass diese nicht von der geistigen
oder physischen Verfassung abhangt. Einer vir-
tuellen 3-D-Reprasentation fehlt die Wiirde, die
mit leibhaftiger Anwesenheit verbunden ist,
und die gewisse Ereignisse erfordern.*

38 Vgl. Platow 2012 [Anm. 10], 339.
39 Vgl. B6hmisch 2000 [Anm. 6], 147.

40 Vgl. Wallich, Matthias: Gott im Cyberspace - Thesen
zur Medientheologie. In: rhs 44 (2001) 82-91, 89.
Vgl. auch Schuhmann 2012 [Anm. 2], 223: ,Dass es
eben um die Menschwerdung Gottes und nicht um-
gekehrt um die Gottwerdung des Menschen geht.
Die Erinnerung daran, dass christliche Hoffnung die
Neuschépfung und nicht menschliche Vollkommen-
heit im Mittelpunkt hat

41 Vgl. Matrix, USA/ Australien 1999, Regie: Wachowski-
Geschwister, 0:38 h. ,Deine momentane Erschei-
nung nennen wir das Restselbstbild — die mentale
Projektion deines digitalen Selbst.”

42 Vgl. Worther 2012 [Anm. 15], 31.

43 Vgl. Fuchs 2010 [Anm. 32], 61.

44 Z.B. Mendl, Hans: Religion erleben. Ein Arbeits-
buch fiir den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder,
Miinchen 2013, 219.

45 Vgl. Herrmann 2000 [Anm. 36], 91.

womad




Dass dem Cyberspace géttliche Eigenschaf-
ten wie Allwissenheit, Allgegenwart, Ewigkeit
und Unendlichkeit zugeschrieben werden, ist
von theologischer Seite nicht unkommentiert
geblieben, gilt es doch, fiir bestimmte Diffe-
renzen zu sensibilisieren (z.B. zwischen Endlo-
sigkeit und Ewigkeit) und die Selbstriicknahme
Gottes in Erinnerung zu rufen: ,Gott ist nicht
die Extrapolation dessen, was bei den Men-
schen viel gilt (Macht, Wissen, Prasenz [...]), ins
Gigantische: Allmacht, Allwissenheit, Allge-
genwirtigkeit. Wo solche Qualititen Dingen
zugeschrieben werden, ist ihre Deutung als
Neubesetzung des Gottlichen’ eher Vergot-
zung, die die Theologen [..] weiterhin als solche
benennen miissen®® Dies verdeutlicht, dass
der ,Paradiesraum des Cyberspace [..] nicht
die kommende Welt christlicher Hoffnung [ist].
Zeit und Raum des Adventus Gottes stehen der
digitalen Gleichzeitigkeit aller Moglichkeiten
gegeniiber. Die Unverfiigbarkeit von Zukunft
widerspricht jeder Allmachtshoffnung, die auf
die Leistungsfihigkeit von Computerchips setzt
und den Menschen zum Garanten jeglicher Zu-
kunft erhebt

Virtuelle Realitit bleibt — wie Technik im All-
gemeinen - hinsichtlich ihrer Moglichkeiten
ambivalent. Sie kann dazu eingesetzt werden,
destruktive Weltbilder zu zementieren,* dysto-
pische Zustdnde zu befordern, indem sie dem
Menschen zum liebgewonnenen (unsichtba-
ren) Gefangnis wird oder ihm eine sozialdarwi-
nistische Sichtweise und Verhaltensformen an-
trainiert, die auch auBerhalb virtueller Grenzen
wirksam zu werden drohen.* Es lasst sich aber
auch stimuliert durch die Botschaft Jesu dari-
ber nachdenken, wie diese Technik zu program-

46 Bohmisch 2000 [Anm. 6], 146.
47 Schumann 2012 [Anm. 2], 228.
48 \Vgl. Heimbrock 1996 [Anm. 14], 12f.

49 Vgl. Konicz, Tomasz: Und ewig lockt die Apokalyp-
se; www.streifzuege.org/2014/und-ewig-lockt-die-
apokalypse [Zugriff: 24.10.2014].
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mieren und in Gebrauch zu nehmen ist, um
Beitriage zur wahren Befreiung des Menschen
zu leisten.*®

5. Das utopische Potenzial
virtueller Realitdt

Das angedeutete Konzept fiir religiése Uto-
pie-Bildung vermag bereits fiir Bildungschan-
cen virtueller Realitiit zu sensibilisieren, die sich
insbesondere im Rahmen eschatologischen
Lernens, aber auch in anderen Lernkontexten
anzielen lassen.

5.1 Die groBeren Maglichkeiten

Das Potenzial virtueller Realitat, einen Beitrag
zur Wirklichkeit Gottes zu leisten, hangt damit
zusammen, dass es mit ihrer Hilfe moglich ist,
alternative Szenarien zu simulieren, die in die
Richtung einer humaneren Wirklichkeit weisen
— sowohl in persénlicher als auch kollektiver
Hinsicht. Mithilfe dieser Alternativen kann es
gelingen, Méglichkeitssinn anzusprechen und
auszubilden bzw. die Aufmerksamkeit fiir die Ge-
staltbarkeit der Wirklichkeit zu scharfen. Anstatt
die Sehnsucht der Menschen nach ihren gréBe-
ren Moglichkeiten in virtuellen Raumen ins Leere
laufen zu lassen (z.B. im Rahmen von Computer-
spielen, die sich womdglich auf die Befriedigung
narzistischer Wunschphantasien beschranken)*'
oder virtuelle Realitit dazu zu instrumentali-
sieren, (unbewusst) eine bestimmte Weltsicht
mit den entsprechenden Lebenskonsequen-
zen zu internalisieren, geht es um die Reflexion
virtueller Realitit> um Impulse zu ihrer Ge-
staltung (z.B. durch das Entwerfen alternativer
Spielszenarien),”® bzw. darum, sie ,mit zu

50 Vgl. Haunhorst, Benno: Uberlegungen zu einer Theo-
logie der Technik. In: rhs 32 (1989) 174-182, 182.

51 Vgl. Prokopf/Ziebertz *2013 [Anm. 11], 269.
52 Vgl. Mend! *2013 [Anm. 44], 401.

53 Vgl. B6hm, Thomas (Hg.): New Level. Computerspiele
und Literatur, Berlin 2014.
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pragen”* — mit dem Ziel, Alternativen zur Ge-
genwart bereitzustellen, die den Horizont um
humanere Optionen weiten. Auf diese Weise
kénnen der Sehnsucht nach gréBeren Moglich-
keiten humane und erreichbare Zielvorstellun-
gen angeboten werden; es ist realisierbar, Ge-
schmack auf diese Alternativen zu machen und
mit der Einlibung und Arbeit an ihnen zu be-
ginnen. In dieser Perspektive |3sst sich auch auf
utopische Bemiihungen im Cyberspace hinwei-
sen und mithilfe virtueller Realitat dazu anregen,
sich der ,ersten’ Wirklichkeit zuzuwenden.** Dies
kann dank bestimmter Computerspiele (Serious
Games*® bzw. Alternate Reality Games®*’) gelin-
gen, die auf unterhaltsame Weise soziale Kom-
petenzen schulen und auf groere prosoziale
Maglichkeiten auferhalb virtueller Realitat Lust
machen.*®

Angeregt durch die kreative Verkniipfung
verschiedener Wirklichkeiten (vgl. Spiele wie
Jngress”*® oder ,World of Classcraft”® und be-
sonders das Projekt ,Graffyard”®') wéren aufB3er-

54 Vgl. Hemminger, Elke: Das Konzept des Merged
Gameplay. Reales Erleben in virtuellen Spielwelten.
In: merz 55 (2011) 49-55, 55.

55 Vgl. Weder 2000 [Anm. 16], 75.

56 Vgl. Lampert, Claudia/Schwinge, Christiane/Tolks,
Danijel: Der gespielte Ernst des Lebens: Bestands-
aufnahme und Potenziale von Serious Games (for
Health). In: Medienpéddagogik Nr. 15/16; www.medi-
enpaed.com/Documents/medienpaed/15-16/lam-
pert0903.pdf [Zugriff: 29.09.2014].

57 Vgl. McGonigal, Jane: Besser als die Wirklichkeit! Wa-
rum wir von Computerspielen profitieren und wie
sie die Welt verandern, Miinchen 2012.

58 Vgl. Rebmann, Ralf. Spielend die Welt verandern. In:
Amnesty Journal (2013) 64f.

59 Vgl. Hauck, Mirjam: Eine Runde Weltherrschaft;
www.sueddeutsche.de/digital/google-spiel-in-
gress-eine-runde-weltherrschaft-1.2047760 [Zugriff:
16.10.2014].

60 Vgl. Janke, Carsten: Motivationskrieger. In: SZ,
Nr. 241, 20. Oktober 2014, 15.

61 In seinem Projekt ,Graffyard” zeigt der Street Art
Kinstler Sweza die Vergangenheit alltdglicher Orte,
indem er es mithilfe eines QR-Codes ermdéglicht, frii-

dem Verbindungen und Konstellationen (wei-
ter) zu entwickeln, die dank virtueller Realitat
etwas Uber das Moglichkeitspotenzial und die
Plastizitdt bestimmter (Stand-)Orte enthiillen
oder die dazu geeignet sind, bei verschieden-
sten Prozessen Sinn fir gréfere prosozialere
Maoglichkeiten zu wecken. Auf diese Weise kann
virtuelle Realitéat gezielt dazu eingesetzt wer-
den, Zustande zu kritisieren und gleichzeitig Al-
ternativen anzubieten, um dadurch auf das uto-
pische Potenzial bestimmter Orte und Abldufe
aufmerksam zu werden und Mdoglichkeitssinn
zu fordern.

Das geschilderte Bemihen hat im Rahmen
,eschatologischen Lernens® einen Platz. Im
Zuge dieses Lernens geht es um die Heraus-
forderung, wie es sich unternehmen lasst, ,die
groBeren Maoglichkeiten Gottes”® ins Spiel zu
bringen und die Lebensrelevanz seiner Wirk-
lichkeit vorzustellen. Angesichts verschiedener
Wirklichkeiten erfordert dies, diese zunadchst
zu realisieren. Weiterhin steht es im Zuge die-
ses Lernens an zu erkunden, welche befreien-
de und lebensverdandernde Kraft die christliche
Hoffnungsbotschaft fiir das Leben im Hier und
Jetzt bereithalt. Diesem Ansinnen entspricht
die Forderung des Maoglichkeitssinns,* der
dazu in die Lage versetzt, zu erahnen, wie das
Leben unter den Bedingungen der aufkeimen-
den Gottesherrschaft aussehen kénnte und
welche Schritte es braucht, dem Kommenden

here Ansichten dieser Orte auf dem Smartphone
aufzurufen. Vgl. www.sweza.com/graffyard [Zugriff:
28.09.2014].

62 Z.B.Rickers, Folkert: Eschatologie und Religionspada-
gogik. Bildungstheoretische Aspekte. In: JRP, Bd. 26,
Neukirchen-Vluyn 2010, 153-167.

63 Englert, Rudolf: Das Christentum und der Geist der
Utopie. In: KatBl 133 (2008) 4-8, 8. ,Braucht nicht ei-
gentlich jeder, der in der Spur Jesu Menschen fiir die
groBeren Moglichkeiten Gottes zu sensibilisieren
versucht, eine Art Vorbegriff davon, wie es zugehen
konnte beim himmlischen Gastmahl?”

64 Vgl. Heimbrock 1996 [Anm. 14], 11.
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entgegenzugehen. Die Férderung von Méglich-
keitssinn konvergiert mit Bemiihungen imagi-
nativen® und mystagogischen® Lernens.

5.2 Verstandniszuwachs
Die Entkérperlichung scheint eher mit Effekten
wie Leibvergessenheit verbunden zu sein und
eine Entwicklung hin zur Dystopie zu befordern.
Solchen Effekten wére durch asthetisches Ler-
nen zu begegnen.®’ Primarerfahrungen® dienen
dazu, Leiblichkeit in Erinnerung zu rufen, und da-
bei zu helfen, Erlebnisorgane zu reanimieren.*

Die Chance, korperliche Méglichkeiten im
Dienst der Humanisierung zu {bersteigen,
gibt Grund dafiir, Entkorperlichung’ nicht nur
als problematisch einzustufen. So ist mit der
virtuellen Prisenz die Maglichkeit verbunden,
das empathische Vermogen zu weiten. Empa-
thy Games’® sind u.a. dazu konzipiert, das Ge-
fiihlsleben von Menschen mit einem Handicap
nachzuempfinden oder ein und dieselbe Pro-
blematik aus verschiedenen Perspektiven zu
erleben. Das utopische Potenzial bestiinde hier
darin, eine Ahnung von der Gefiihlswelt ande-
rer Menschen zu bekommen und diese fiir ein
verstdndnisvolles Miteinander zu nutzen.

Eine dhnliche Horizontweitung erlaubt virtu-
elle Realitit auch in puncto religitse Erfahrun-
gen’ In dieser Angelegenheit wird dem Cyber-

65 Vgl. Hilger, Georg: Asthetisches Lernen. In: Hilger/
Leimgruber [ Ziebertz*2013 [Anm. 11], 334-343, 340.

66 Vgl. Schambeck, Mirjam: Mystagogisches Lernen. In:
Hilger/ Leimgruber/ Ziebertz *2013 [Anm. 11], 400—
415, 409.

67 Vgl. Hilger32013 [Anm. 65], 334.

68 Vgl. Herrmann 2000 [Anm. 36], 89.

69 Vgl. Beuys, Joseph: Multiples | (Euvreverzeichnis
samtlicher multiplizierter Arbeiten, Miinchen 1974
[Fragen an Joseph Beuys, ohne Seitenangaben].
Zitiert nach: Harlan, Volker/Rappmann, Rainer/
Schata, Peter: Soziale Plastik. Materialien zu Joseph
Beuys, Achberg 31984, 39.

70 Vgl. www.spielbar.de/neu/2013/11/empathy-games/
[Zugriff: 30.09.2014].
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space von theologischer Seite unter bestimmten
Bedingungen’' sowie mit Blick auf religiése Im-
pulse (Webandachten etc.) einerseits etwas zu-
getraut,? andererseits gibt es schwerwiegende
Bedenken, was die religiose Erfahrungs- und Pra-
xisqualitdt angeht.”® Franz B6hmisch vertritt mit
Blick auf ,Gottesdienste’ die Position, dass ,die
Heiligkeit des Raumes in der VR nicht erzeugt
werden kann!7* Auch Diakonie als Mdglichkeit
der Orthopraxie stoBt im Cyberspace an Gren-
zen, da dieser Raum die leibliche Zuwendung
und die Versorgung mit existenziell notwendi-
gen Giitern nicht zuldsst. Ein Zusammentreffen
im Cyberspace steht unter dem Vorzeichen der
sinnlichen Reduktion und behdlt eine elektroni-
sche Sterilitat und Distanz.

Uber die Reduktionen, die das Eintauchen
in den Cyberspace mit sich bringt, sind jedoch
andere Moglichkeiten bzgl. religidser Praxis
und Erfahrung nicht auszublenden.”® Es gibt
Erfahrungswerte, die darauf hinweisen, dass
bestimmte Kommunikationsprozesse in virtuel-
len Welten anders, aber durchaus intensiv und
chancenreich ablaufen.’

Holger Héhl und Franz Wenzel, die sich mit
interreligisem Lernen im Cyberspace beschaf-
tigt haben,” liefern mit ihrem Beitrag zugleich
eine Vorlage, dariiber nachzudenken, welche
Chancen virtuelle Realitdt bzgl. performativer

71 Vgl. Wallich 2001 [Anm. 40], 89.

72 Vgl. Haese, Bernd-Michael: Wie heilig ist der Cyber-
space? Anmerkungen zur Spiritualitit im Internet;
www.uni-kiel.de/fak/theol/pt/haese/moodle/file.
php/1/HeiligerCyberspace.pdf [Zugriff: 28.09.2014].

73 Vgl. Mertin, Andreas: Virtuelle Welten und ihre Folgen.
In: JRP, Bd. 20, Neukirchen-Viuyn 2004, 89-97, 93f.

74 Bdéhmisch 2000 [Anm. 6], 151.
75 Vgl. Mertin 2004 [Anm. 73], 94-97.
76 Vgl ebd, 94.

77 Vgl. Héhl, Holger/ Wenzel, Frank: Lernen in virtuel-
len Welten. In: Knaus, Thomas / Engel, Olga (Hg.): fra-
Mediale. Digitale Medien in Bildungseinrichtungen,
Bd. 2, Miinchen 2011, 111-121.
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Lernprozesse bietet,” z.B. als eine Art Vorstufe
fiir leibliche religiose Vollziige.” Welche magli-
chen Handlungsformen® empfehlen sich in die-
sem Kontext bzgl. einer Ausfiihrung im Cyber-
space, welche kommen evtl. sogar - in ihrer
Aussagekraft, Erfahrungsqualitdt etc. — einem
leiblichen Vollzug nahe?®' Einige Vollziige wiir-
den sich empfehlen, virtuell kennengelernt und
ausgefiihrt zu werden. Auch wenn es prinzipiell
nicht darum gehen kann, leibliche Erfahrung ge-
nerell ersetzen zu wollen, besteht eine Bildungs-
chance darin, mithilfe virtueller Realitdt ein Ver-
standnis fur den Vollzug religioser Rituale etc.
anzubahnen, ohne den Anspruch zu erheben,
das Erlebnis bzw. die Qualitat einer entsprechen-
den - leiblichen — Handlung dadurch eingeholt
zu haben.?? Die Verbindung von Online- und
Offline-Realitat erlaubt zudem die Perspektive,
dass religiose Rituale, die im Cyberspace (zei-
chenhaft) ausfiihrbar sind oder zumindest in
Auftrag gegeben werden kénnen, andere Men-
schen stellvertretend auBBerhalb der digitalen
Wirklichkeit vollziehen.®

5.3 Weltgemeinschaft

Eine weitere Mdglichkeit virtueller Realitat be-
steht darin, den Kontaktradius von Menschen
extrem zu weiten, Personen aus unterschied-
lichen Landern miteinander zu vernetzen, um
ihnen die Chance zur Interaktion zu geben.
Auch diese Option kann dystopisch ausarten,
wenn der virtuelle Raum zur Manipulation
und Polarisierung missbraucht wird — oder sie
kann einen Beitrag zu einer Weltfriedensutopie

78 Vgl. Mend! 2013 [Anm. 44], 400-413.
79 Val. Hohl/ Wenzel 2011 [Anm. 77], 119.
80 Vgl.Mend!?2013 [Anm. 44], 414f.

81 Vgl. O'Leary, Stephen D.: Utopian und Dystopian
Possibilities of Networked Religion in the New Mil-
lennium. In: Hajsgaard / Warburg 2005 [Anm. 12], 38—
49, 42-45.

82 Vgl. Schumann 2012 [Anm. 2], 100.
83 Vgl. O'Leary 2005 [Anm. 81], 41f.

leisten. In letzterer Perspektive kdme es darauf
an, vorhandene Plattformen zu nutzen oder
Vernetzungsplattformen (ohne fragwiirdige
Konzernschablonen)* zu schaffen, die speziell
daflir programmiert sind, Kontaktvermehrung
und -pflege zuallererst in den Dienst humani-
tarer Ziele zu stellen. Ein vornehmes Ziel sol-
cher Plattformen waére es, Freundschaften und
Loyalitdten tiber Lander- und Gruppengrenzen
hinweg anzuregen, um (traditionelle) Rivalita-
ten zu durchkreuzen,® dem Bewusstsein einer
Weltbiirgergemeinschaft zutrdglich zu sein
und die Chance auf eine Weltfriedensutopie®
erfahrbar zu machen. Uber vielfiltige Grenzen
hinweg kénnten Menschen ein Experimentier-
und Erfahrungsfeld dafiir erhalten, sich gegen-
seitig zu ergdnzen, zu helfen und sich fiir das
Projekt einer besseren Welt gemeinsam zu en-
gagieren.

Die Denkfigur der Noosphdre®” bietet sich
dazu an, in Richtung eines utopischen Ziels
Schritte zu inspirieren, welche Ergebnisse und
Entwicklungen beférdern, die der humanita-
ren Menschheitsevolution zutréglich sind. Eine
zentrale Anforderung in der Verwirklichung ei-
ner solchen Perspektive liegt darin, diejenigen
zu integrieren, ,die in den Strukturen der Infor-
mationsgesellschaft nicht vorgesehen sind"®,
weil sie sich die entsprechende Technologie
nicht leisten konnen — auf deren Beitrag fiir die
Utopie-Fortentwicklung jedoch nicht verzich-
tet werden kann.

Die Verwobenheit von Menschen verschie-
dener Lander und Kontinente ist Gegenstand

84 Vgl. Lanier, Jaron: Wem gehort die Zukunft?,
Hamburg ¢2014, 286.

85 Vgl.Lanier, Jaron:High tech peacewillneed anewkind
of humanism; http://www.friedenspreis-des-deut-
schen-buchhandels.de/819335/ [Zugriff: 22.10.2014].

86 Vgl. Schleicher 1970 [Anm. 13], 102.
87 Vgl. Schumann 2012 [Anm. 2], 72-75.

88 Jerolitsch, Monika: Gott wohnt nicht im Cyberspace.
In: DIAKONIA 31 (2000) 420-422, 422.
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globalen Lernens. In der weltweiten Vernet-
zung durch virtuelle Realitdt besteht eine wei-
tere Dimension und Chance dieses Themas, die
es im Sinne des Konziliaren Prozesses zu beden-
ken und in Anspruch zu nehmen lohnt. Um z.B.
dem Anliegen der Schépfungsbewahrung star-
ker nachzukommen, kénnte die Aufmerksam-
keit fir zwischenmenschliche, internationale
Beziehungen in eine 6kosophische® Perspek-
tive eingebettet werden, um die Verwobenheit
und Tiefendimension der gesamten Schépfung
zu berticksichtigen und um den Weg dafiir zu
bahnen, die Aufforderung zu beherzigen, die

89 Vgl. Panikkar, Raimon: Okosophie, oder: Der kosmo-
theandrische Umgang mit der Natur. In: Kessler, Hans
(Hg.): Okologisches Weltethos im Dialog der Kultu-
ren und Religionen, Darmstadt 1996, 58-66.

14

Jaron Lanier in seiner Dankesrede ,High tech
peace will need a new kind of humanism” zur
Verleihung des Friedenspreises des deutschen
Buchhandels im Jahr 2014 geduf8ert hat: ,Love
creation."®

Virtuelle Realitit im Sinne der Wirklichkeit
Gottes in Anspruch nehmen und entwickeln zu
wollen — und zwar gegen viele und starke Stro-
mungen -, mag als lllusion erscheinen, doch
verhalt es sich in christlicher Perspektive so,
dass,der Anspruch der sogenannten Utopie fiir
uns das Wirklichste sein mu3**!

90 Lanier 2014 [Anm. 85].
91 Rahner 1991 [Anm. 1], 82.
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Mdnnlichkeit(en) - das vergessene
Andere der religionsdidaktischen

Genderdebatte

Ulrich Riegel

War frither das katholische Madchen vom
Land der Inbegriff der Bildungsverliererin, ist
dies heute der ménnliche GroBstadtjugendli-
che mit Migrationshintergrund. Mannlichkeit
scheint demnach in padagogischen Zusam-
menhdngen ein problemanzeigender Indika-
tor zu sein. In diesem Beitrag diskutiere ich das
religionspadagogische Potential der Gender-
kategorie aus mannlicher Perspektive anhand
der folgenden vier Thesen:

B Die Genderdebatte hat mittlerweile ihren
Zenit tiberschritten und ist in den Intersek-
tionalitats-Diskurs eingegangen.

B Manner und Mannlichkeiten finden im reli-
giosen Feld kaum noch statt und Religion in
ihrer zeitgendssischen Praxis ist hoch affin
zum femininen Geschlechterstereotyp.

B Eine geschlechtergerechte religionspada-
gogische Praxis wurde vor allem von Frauen
und feminisierten Mannern entwickelt und
wird in der Folge den Bedrfnissen mannli-
cher Jugendlicher nur bedingt gerecht.

H Fir einen religionspadagogisch angemes-
senen Umgang mit Mannlichkeit(en) fehlen
einschldgige empirische Befunde.

These 1:

Die Genderdebatte hat mittlerweile ihren
Zenit tiberschritten und ist in den Inter-
sektionalitats-Diskurs eingegangen.

Das Handbuch ,Geschlechter BILDEN“! beginnt
mit dem programmatischen Beitrag ,Diversity
statt Gender?"2. Er zeichnet die verschiedenen
Stationen des padagogischen Genderdiskurses
nach, der mittlerweile als ein Teildiskurs von In-
tersektionalitdt begriffen wird. Demnach stellt
Geschlecht eine Variable unter anderen dar
(z.B. Alter, Nationalitat, Religion etc.), anhand
derer sich ein Mensch als von anderen Men-
schen unterschieden erfahrt.

Fir diese Integration spricht einiges. Ein
Mensch ist nicht nur Geschlechtswesen, son-
dern erfahrt sich verwoben in verschiedene,
sozial bedeutsame Zusammenhdnge. So ist
der oben zitierte Bildungsverlierer nicht nur
mannlich, sondern gleichzeitig Bewohner einer

1 Vgl. Qualbrink, Andrea/Pithan, Annebelle/Wischer,
Mariele (Hg.): Geschlechter BILDEN. Perspektiven
fir einen genderbewussten Religionsunterricht,
Giitersloh 2011.

2 Sielert, Uwe/Tuider, Elisabeth: Diversity statt Gen-
der? Die Bedeutung von Gender im erziehungs-
wissenschaftlichen Vielfaltsdiskurs. In: Qualbrink/
Pithan /Wischer 2011 [Anm. 1], 20-38.
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GroBstadt, der sich in ethnischer Hinsicht von
der Mehrheitsgesellschaft unterscheidet — und
damit vermutlich auch andere historische,
kulturelle etc. Ressourcen als diese fiir seine
Bildungsbiografie zur Verfliigung hat. Intersek-
tionelle Modelle werden der sozialen Lage der
Menschen somit gerechter als eindimensionale.
Ferner widerstehen intersektionelle Konzepte
aufgrund ihrer unterschiedlichen Perspektiven
auf den Menschen der Bildung pauschaler Ka-
tegorien. Bleibt der Gender-Diskurs trotz kon-
struktivistischem Problembewusstsein weiter-
hin in der Rede von (der) Frau und (dem) Mann
verfangen, fligt der Intersektionalitdts-Diskurs
diesen Kategorien notwendig weitere Diffe-
renzmerkmale hinzu. Intersektionelle Modelle
werden damit der Individualitdt konkreter Men-
schen gerechter. Beide Beobachtungen zusam-
men deuten darauf hin, dass intersektionelle
Modelle gréBeres Potential sowohl fiir pada-
gogische Praxis als auch fir wissenschaftliche
Theoriebildung beinhalten.

Letzteres lasst sich exemplarisch an einem
widerspriichlichen empirischen Befund zur
geschlechtsspezifischen Rezeption biblischer
Texte nachzeichnen. Nach Silvia Arzts Studie
neigen weibliche und ménnliche Jugendliche
dazu, sich mit gleichgeschlechtlichen Figuren
einer biblischen Erzihlung zu identifizieren.?
Alexandra Renner findet derartige Unterschie-
de in ihrer Studie nicht, wohl aber Hinweise fiir
geschlechtstypische Rezeptionsmuster in der
Art und Weise der Identifikation.! Diese wider-
spriichlichen Befunde lassen sich allein durch
Gender-Theorien wohl kaum erkldren. Intersek-
tionelle Modelle, die zusatzliche Variablen zur

3 Vgl. Arzt, Silvia: Frauenwiderstand macht Madchen
Mut. Die geschlechtsspezifische Rezeption einer
biblischen Erzahlung, Innsbruck-Wien 1999, 98.

4 Vgl. Renner, Alexandra: |dentifikation und Ge-
schlecht. Die Rezeption des Buches Judit als Gegen-
stand empirischer Bibeldidaktik, Miinster 2013, 159~
198.
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Verfiigung stellen, um Identifikationsprozesse
zu erfassen, kénnten hier weiterhelfen.

Die Integration des Gender-Diskurses in den
der Intersektionalitit relativiert ersteren, ohne
ihn fur wissenschaftliche Projekte oder pdda-
gogische Praxis bedeutungslos zu machen.
Geschlecht bleibt nach wie vor eine fragwiir-
dige Kategorie und die verschiedenen soziali-
sations- und (de-)konstruktionstheoretischen
Teildiskurse haben zu einer hinreichend diffe-
renzierten Begrifflichkeit gefthrt, um auch in
Zukunft fruchtbar mit der Kategorie Gender
zu operieren. Es steht jedoch zu erwarten, dass
solche Projekte unter einem gréBeren Rechtfer-
tigungsdruck stehen, warum sie sich auf Gen-
der konzentrieren. War ,Gender” in jungerer
Vergangenheit oftmals der Schliisselbegriff, um
finanzielle Mittel fiir wissenschaftliche oder pa-
dagogische Projekte einzuwerben, erwarte ich
fur die Zukunft, dass diesbeztiglich eine inter-
sektionale Begrifflichkeit notwendig sein wird.

These 2:

Manner und Méannlichkeiten finden im reli-
giosen Feld kaum noch statt und Religion
in ihrer zeitgendssischen Praxis ist hoch affin
zum femininen Geschlechterstereotyp.

Konzentriert man sich jedoch auf die Kategorie
,Geschlecht” weisen empirische Studien darauf
hin, dass Manner und Mannlichkeiten im gegen-
wirtigen religiosen Feld nur noch Nebenrollen
spielen. Es gehdrt zu den empirisch gut belegten
Befunden, dass Frauen eine starker ausgepragte
religiése Praxis zeigen als Manner.® Frauen besu-

5 Vgl. Francis, Leslie: The psychology of gender dif-
ferences in religion. A review of empirical research.
In: Religion 27 (1997) 81-96, 89f.; Woodhead, Linda:
Gender Differences in Religious Practice and Signi-
ficance. In: Beckford, James/Demerath Nicholas
(Eds.): The Sage Handbook of the Sociology of Reli-
gion, Los Angeles 2007, 550-570.
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chen haufiger einen Gottesdienst, beten haufi-
ger, lesen hdufiger in Heiligen Schriften, erzahlen
haufiger von mystischen Erlebnissen oder enga-
gieren sich haufiger in religidsen Gemeinschaf-
ten. Das gleiche Bild ergibt sich in der Zustim-
mung zu religiésen Inhalten.® Mehr Frauen als
Manner berichten, dass sie an Gott glauben oder
an ein Leben nach dem Tod. AuBerdem erweist
sich die Beziehung von Frauen zu einer spiritu-
ellen Wirklichkeit im Durchschnitt als intensiver
und personlicher. Derartige Befunde lassen sich
auch unter heutigen Jugendlichen finden.’

Aber auch die traditionellen feministischen
Kritikpunkte scheinen an Bedeutung zu ver-
lieren. So spielen Manner in den meisten reli-
giosen Hierarchien zwar eine besondere Rolle,
diese Mdnner erweisen sich in empirischen
Studien jedoch als weitgehend feminisiert.®
Demnach sind es vornehmlich sensible, emoti-
onal ansprechbare und introvertierte Manner,
die den Priesterberuf wahlen. Im stereotypen
Sinn echte Manner finden sich hier duBerst sel-
ten. Weiterhin gilt den meisten Jugendlichen
Gott als eine abstrakte, kaum in Worte fassbare
Macht, die in der Regel als friedlich, nachsichtig
und beschiitzend wahrgenommen wird.? Wenn

6 Vgl. Francis 1997 [Anm. 5], 90.

7 Vgl. Knauth, Thorsten: Das Geschlecht der Jungen.
Uberlegungen zur Jungenperspektive in einer Reli-
gionspadagogik der Vielfalt. In: Qualbrink/Pithan/
Wischer 2011 [Anm. 1], 92-102, 94.

8 Val. Francis, Leslie: Male and female clergy in Eng-
land. Their personality differences, gender reversal?
In: Journal of Empirical Theology 5 (1992) 31-38;
Musson, David: The personality profile of male Angli-
can clergy in England. The 16PF. In: Personality and
Individual Differences 25 (1998) 689-698.

9 Vgl. Riegel, Ulrich: Hohere Macht und barmherzi-
ger Vater. Welchen Mehrwert bietet die Geschlech-
terperspektive bei jugendlichen Gottesbildern? In:
Qualbrink/Pithan/Wischer 2011 [Anm. 11, 178-187;
Szagun, Anna-Katharina: Hier Frithling und Kuschel-
nest — dort Monstertruck und Rettungswagen. Ge-
schlechterdifferente Gottesvorstellungen im Spiegel
einer Langzeitstudie. In: Qualbrink/Pithan/Wischer
2011 [Anm. 1], 158-177, 166.

Gott als Vater vorgestellt wird, dann als barm-
herziger Vater. Mit einem gewaltbereiten, aber
gerechten Gott haben heutige Jugendliche
dagegen Schwierigkeiten.® Schlief3lich halten
viele médnnliche Jugendliche Religion als nicht
mit mannlichem Verhalten vereinbar." Religion
gilt als altmodisch, brav und bieder, was nicht
zu dem passt, was mannlichen Jugendlichen
in der Pubertdt als |dentitdtsangebot offeriert
wird. Religion erweist sich gemaR dieser Befun-
de als weitgehend feminisiert und frei von typi-
schen Mdnnerwelten.

Eine Studie Leslie Francis’ verweist darauf,
dass es sich bei diesen Zusammenhangen eher
um geschlechterstereotype Zuschreibungen
handelt als um biologisch induzierte Dispositio-
nen.'? GemaR dieser Studie stimmen im Persén-
lichkeitsprofil feminin erscheinende Personen
christlichen Inhalten stirker zu als solche, die
in ihrem Personlichkeitsprofil maskulin erschei-
nen. Ob es sich bei diesen Personen um Frauen
oder Manner handelt, ist fur den Befund ohne
weitere Bedeutung. Religion scheint somit hoch
affin zu sein zum femininen, d.h. sozial als fiir
Frauen typisch erachteten Stereotyp.

Linda Woodhead erkldrt die hohe Affinitat
von Religion zum femininen Geschlechterste-
reotyp durch zwei Ursachen.” Zum einen hat
sich Religion im Laufe des Sakularisierungs-
prozesses von einer &ffentlichen zu einer pri-
vaten Angelegenheit entwickelt. Der private
Bereich gehort in der biirgerlichen Geschlech-
terordnung aber zum genuinen Aufgaben-
bereich der Frau. In der Folge wird Religion

10 Vgl. Renner 2013 [Anm. 4], 209-214.
11 Vgl. Knauth 2011 [Anm. 7], 96-98.

12 Vgl. Francis, Leslie: Gender role orientation and atti-
tude toward Christianity. A study among older men
and women in the United Kingdom. In: Journal of
Psychology and Theology 33 (2005) 179-186.

13 Vgl. Woodhead, Linda: Sex and Secularization. In:
Loughlin, Gerard (Ed.): Queer Theology. Rethinking
the Western Body, Oxford 2007, 230-244.
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immer mehr zur Sache von Frauen, sowohl
was die religiose Praxis angeht als auch die re-
ligidse Erziehung. Das schlédgt sich nicht nurin
der groBeren Prasenz von Frauen in religidsen
Vollzigen nieder, sondern auch im Aufbre-
chen androzentrischer Konzepte wie etwa der
Vorstellung Gottes als strengem Richter. Zum
anderen erschlieBt sich Religion fiir moderne
Menschen starker aus Erlebnissen und Gefiih-
len als aus Uberzeugungen und Wahrheiten.
Religion gilt primar als eine Sache des indivi-
duellen Erlebens und weniger als eine Sache
orthodoxer Ansichten und institutioneller Auf-
sicht. Entsprechend spielt die Erlebnisqualitat
eine zentrale Rolle in vielen religisen und spi-
rituellen Angeboten. Emotionalitat ist aber ein
konstitutiver Moment des Stereotyps, welches
als typisch fiir Frauen erachtet wird. Feminine
Menschen kénnen sich leichter auf diese er-
lebnisorientierte Form von Religion einlassen
als maskuline.

These 3:

Eine geschlechtergerechte religionspada-
gogische Praxis wurde vor allem von Frauen
und feminisierten Mannern entwickelt und
wird in der Folge den Bediirfnissen mannli-
cher Jugendlicher nur bedingt gerecht.

Fasst man den empirischen Befund pointiert
zusammen, bietet Religion vielen Mannern
kaum attraktive Identifikationspunkte. Religi-
ose Praxis richtet sich an Gefiihle und Inner-
lichkeit. Religitse Inhalte betonen feminisierte
Mannlichkeiten. Und Frauen und fiirsorgliche
sowie verstandnisvolle, kurz: feminine Man-
ner pragen die Pastoral. Von einem normati-
ven Standpunkt kann dieser Befund begriiB3t
werden, zeigt er doch, dass sich religidse Pra-
xis im Sinn der feministisch-theologischen Kri-
tik der letzten Jahrzehnte verandert hat. Auch
wird niemand bestreiten, dass Emotionalitit,
Fiirsorge und Friedfertigkeit fiir Manner wert-

18

volle Ankerpunkte ihrer individuellen Identitat
sein kénnen. Aus religionspadagogischer Per-
spektive stellt sich aber die Frage, wie mit - den
offensichtlich vielen — Jungen und mannlichen
Jugendlichen umgegangen werden soll, die
nicht so sein wollen bzw. kdnnen?
Religionspadagogische Praxishilfen reprodu-
zieren an dieser Stelle Handlungsoptionen, wie
sie aus der geschlechtsspezifischen Madchen-
arbeit bekannt sind, und deklinieren sie unter
mannlicher Perspektive." Das ist konzeptuell
erst einmal stimmig, gelten derartige Hand-
lungsoptionen doch fiir einen geschlechter-
gerechten Religionsunterricht und richten sich
damit an beide Geschlechter. Vordergriindig
kuriose Konstellationen - z.B. die Forderung
nach gleichgeschlechtlichen Rollenmodellen
angesichts einer feministisch-theologischen
Klage tiber die Dominanz mannlicher Modelle
— werden im Riickgriff auf Erkenntnisse der kri-
tischen Mannerforschung relativiert. So nimmt
Heike Harbecke den Ratschlag auf, gleich-
geschlechtliche Identifikationsfiguren anzu-
bieten, und liest die zweite Schopfungsge-
schichte mit ihrer Lerngruppe dezidiert aus dem
Blickwinkel Adams." Sie nutzt dabei Leerstellen
der biblischen Erzahlung, um ,jungen-/manner-
relevante Themen"'® zu setzen. Das nicht be-
schriebene Leben im Paradies beim Bebauen
und Bewahren des Gartens Gottes etwa wird
Aufhdnger fiur eine Auseinandersetzung lber
das Verhéltnis von Arbeit und Freizeit, denn
im traditionellen Mannerbild ist der Beruf ein
Identitatsanker.”” Im Idealfall wird diese Frage

14 Vgl. Harbecke, Heike: Adam im Blick. Uberlegungen
zu Méglichkeiten eines jungengerechten Religi-
onsunterrichts. In: Qualbrink/Pithan/Wischer 2011
[Anm. 1], 213-227.

15 Vgl.ebd, 220-223.
16 Ebd., 222.

17 Wie diese inhaltliche Konstruktion angesichts eines
exegetischen Befunds, dass der Mensch den Garten
Gottes zwar bebauen und bewahren solle, miihsa-
me Arbeit aber als Folge des Stindenfalls das Leben
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in geschlechtshomogenen Kleingruppen be-
sprochen, um beiden Geschlechtern einen
Schutzraum gegeniiber stereotypen gegenge-
schlechtlichen Erwartungen einzurdumen,

Mannliche Jugendliche sitzen im Kreis und
tauschen sich tiber Themen aus, die sie in ihrer
Identitatsarbeit unmittelbar angehen - exakt
wegen solcher Szenarien bleiben viele Manner
pastoralen Angeboten fern. M. E. beinhaltet die-
se Konstellation eine doppelte Sollbruchstelle,
wenn man sie am mannlichen Geschlechter-
stereotyp misst. Zum einen betont ein em-
pathisches und authentisches Gesprach uber
innere Zustdnde im Rahmen einer fairen und
gegenseitig wertschdtzenden Kommunikation
nahezu ausschlieBlich Charakteristika, die ge-
mal den sozialen Erwartungen als typisch fiir
weibliches Verhalten erachtet werden. Manner,
die sich auf diese Inszenierung einlassen — oder
wie im Unterricht iblich: einlassen mussen —,
erleben sich in einem Konflikt mit sozial Ge-
botenem und missen sich zu dieser Differenz
verhalten. Zum anderen beschéftigt sich die
kritische Mannerforschung mit Inhalten, die
gerade nicht zum traditionellen Gespréachsstoff
unter Mannern gehdren. So richtig und wichtig
die Einsichten der kritischen Mannerforschung
sind,’® so unvertraglich sind sie mit dem, was
das traditionelle ménnliche Geschlechterstereo-
typ als echten Mann vorschreibt. Beide Beob-
achtungen fithren dazu, dass genderbewuss-
ter Religionsunterricht Jungen und méannliche
Jugendliche mit feminisierten Inhalten und For-
men konfrontiert,

Eine maégliche Ursache dieser Konstellation
kénnte darin liegen, dass geschlechtergerech-
ter Religionsunterricht im Allgemeinen und
jungenspezifischer Religionsunterricht im Spe-
ziellen von Frauen und Miannern bedacht wird,

auBerhalb des Garten Gottes charakterisiert, be-
grindet werden kann, wére eigens zu priifen.

18 Z.B. Connell, Robert: Der gemachte Mann. Konstruk-
tion und Krise von Miannlichkeit, Opladen 1999.

fur die der sog. ,neue” Mann, d.h. ein sich hin-
terfragender und mit traditionellen Zuschrei-
bungen kritisch auseinandersetzender Mann,
ein anzustrebendes Ideal darstellt. Die Arbeit an
und mit diesem Ideal greift konsequenterweise
auf Formen zurlick, die charakteristisch fiir die-
ses Ideal sind. Beides ist geeignet, traditionelle
Geschlechterstereotype zu hinterfragen und zu
dekonstruieren. Beides kommt aber auch not-
wendig in Konflikt mit den Identitdtsangeboten
des mannlichen Stereotyps. Denkt man an die
Thesen des christlichen Androzentrismus und
der Feminisierung christlicher Pastoral, kénnte
man in derselben Logik vermuten: Jungenspe-
zifischer Religionsunterricht wird vor allem von
Frauen und Mé@nnern mit einem kritischen Blick
auf traditionelle Mannlichkeit(en) entwickelt.
Sie beschdftigen sich mit Themen und Um-
gangsformen, die traditionelle Mannlichkeit(en)
dekonstruieren. Diese Themen und Umgangs-
formen flieBen in die Praxismodelle eines jun-
genspezifischen Religionsunterrichts ein, sind
aber nur bedingt mit dem traditionellen ménn-
lichen Geschlechterstereotyp vereinbar.

These 4:

Fir einen religionspadagogisch angemes-
senen Umgang mit Mannlichkeit(en) fehlen
einschlagige empirische Befunde.

Trifft diese These zu? Falls ja, ware es ein Fort-
schritt, feminisierte Inhalte durch maskulini-
sierte zu erganzen? So kénnte man z.B. die im
Religionsunterricht dominierende Darstellung
Jesu als verstandnisvollen, freundlichen Men-
schen durch Erzahlungen erweitern, in denen
Jesus kraftvoll, konfrontativ und wenig nach-
sichtig auftritt. Einschlagige biblische Haft-
punkte gabe es zur Genlige. Ware damit etwas
gewonnen? Wir wissen es nicht, weil es nahezu
keine einschlagigen empirischen Studien zum
Umgang mit Mannlichkeit(en) im Religions-
unterricht gibt.
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Einiges deutet darauf hin, dass sich die Rezep-
tion und Bearbeitung religidser Inhalte zwischen
Schiilerinnen und Schiilern unterscheidet. Nach
Alexandra Renners Studie bewundern Madchen
und Jungen die Hauptfigur des Judit-Buches
zwar in etwa gleicher Haufigkeit. Madchen
bewundern jedoch eher die starke, selbstbe-
stimmte Frau, wihrend Jungen eher die schéne
oder sehr alte Frau verehren." Anna-Katharina
Szagun findet in ihrer Rostocker Langzeitstudie,
dass weibliche Jugendliche ihre Gottesfigur
vor allem aus Naturmaterialien modellieren,
wihrend maénnliche Jugendliche hauptsich-
lich technische Materialien heranziehen und
technische Metaphern wahlen.?® Vergleichba-
re Beobachtungen machen Georg Hilger und
Anja Dregelyi in ihrer Analyse von Kinderbildern
zu Gott.2' Silvia Arzts Befund einer Tendenz zur
Identifikation mit gleichgeschlechtlichen bibli-
schen Figuren? konnte in dieses Szenario ein-
geordnet werden; Ulrich Riegels Befund, ge-
maR dem das Gottesbild Jugendlicher keinerlei
bedeutsamen Zusammenhang mit deren ge-
schlechtlicher Identitat aufweist?, nicht so ohne
weiteres. Zusammen betrachtet deuten diese
Studien an, dass Geschlecht als soziale Katego-
rie eine Rolle fiir Religiositat und religiéses Ler-
nen spielt. Die einzelnen Befunde sind aber zu
wenige und zu disparat, um empirisch fundiert
bestimmen zu kénnen, wie sich Geschlecht als

19 Vgl. Renner 2013 [Anm 4], 182-191.
20 Vgl. Szagun 2011 [Anm. 9], 169-172.

21 Vgl. Hilger, Georg/Dregelyi, Anja: Gottesvorstellun-
gen von Jungen und von Madchen — ein Diskussi-
onsbeitrag zur Geschlechterdifferenz. In: Bucher,
Anton/Biittner, Gerhard/Freudenberger-Létz, Petra
u.a. (Hg.): Mittendrin ist Gott. Kinder denken nach
{iber Gott, Leben und Tod, Stuttgart 2002, 69-78.

22 Vgl. Arzt 1999 [Anm. 3].

23 Vgl. Riegel, Ulrich: Gott und Gender. Eine empi-
risch-religionspadagogische Untersuchung nach
Geschlechtsvorstellungen in Gotteskonzepten,
Muinster 2004.
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soziale Kategorie auswirkt. AuBerdem bleiben
die oben referierten Befunde einem biologisch
induzierten Geschlechtsbegriff verhaftet, denn
sie unterscheiden durchweg zwischen weibli-
chen und ménnlichen Probanden, ohne nach
deren geschlechtlicher Identitdt im sozialen
Sinn zu fragen. Diese konzeptuelle Bipolaritat
ist nicht nur angesichts des Gender- und Inter-
sektionalitits-Diskurses problematisch, weil sie
die Vielfalt von Geschlechtlichkeiten unange-
messen reduziert. Sie ist auch empirisch proble-
matisch, weil die oben referierte Francis-Studie
gezeigt hat, dass sozial induzierte Geschlech-
terdifferenzen im religiosen Bereich vor allem
durch die sozialen Kategorien Femininitat und
Maskulinitit erklart werden. Die Unterschei-
dung zwischen weiblich und ménnlich reprodu-
ziert diesen Effekt bis zu einem gewissen Maf,
weil sich tendenziell mehr weibliche Personen
an Femininitét orientieren und tendenziell mehr
méannliche an Maskulinitat. Allerdings gibt es
auch hinreichend viele Beispiele fiir andere so-
zial-geschlechtliche Orientierungen. Es bedarf
also nicht nur weiterer Studien zur Wirksamkeit
sozialer Geschlechtlichkeit im Bereich religio-
sen Lernens, sondern insbesondere Studien,
die mit einem differenzierten Geschlechtsbe-
griff arbeiten.

Erste Indizien fiir die Problematik herkémm-
licher religiéser Lernarrangements insbesonde-
re fiir mdnnliche Jugendliche liefern qualitative
Befunde aus dem RedCo-Projekt. Demnach
passen diese Arrangements nicht zum ,ju-
gendkulturellen Habitus von Coolness [kursiv
im Original; UR]”>* maénnlicher Jugendlicher.
Ursachlich dafiir fithrt Thorsten Knauth eine
generelle Unvertriglichkeit zwischen Religion
und mannlichem Habitus an. ,Das Interesse an
populdrer Musik, am anderen Geschlecht, das

24 Vgl.ebd, 284-315.
25 Knauth 2011 [Anm. 7], 96.
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Bedlirfnis nach Eroberung neuer Freirdume ver-
tragt sich in den Augen der Jugendlichen nicht
mit den Codes und dem Habitus von Religion,
mit der man Selbstbeschrankung, Regelkon-
formitdt und eine Haltung moralischer Rigoro-
sitat verbindet*?®. Auch die von Jiirgen Budde
erhobenen Interaktionsstrategien mannlicher
Jugendlicher im gymnasialen Schulalltag, zu
denen u.a. Sexualisierung, das Benutzen von
Schimpfworten, symbolische Verweiblichung
oder ritualisierte Korperlichkeit wie Abklat-
schen gehoren,” passen nicht zu dem, was in
vorfindlichen religiésen Lernarrangements ver-
langt wird. Wiederum ist der empirische Befund
zu knapp, um belastbare Konsequenzen ziehen
zu kénnen. Es liegt aber nahe, dass viele Jungen
und mannliche Jugendliche eigene Formen
von Kommunikation in ihrer Identitatsarbeit
pflegen. AuBBerdem erweist sich Geschlecht im
Licht dieser Studien als eine situative GréRe,
deren konkrete Gestalt abhangig vom Kon-
text ist, in dem Geschlecht dargestellt wird.
Derselbe Junge wird sich in einer Lerngruppe
mit Gleichaltrigen wahrscheinlich anders ge-
ben als im Einzelgesprach mit einer Kateche-
tin. Mannlichkeit ist demnach nicht nur eine
soziale Kategorie, sondern auch kontextuell
variierend. Studien, die diese kontextsensible
Produktion von Geschlechtlichkeit ins Zentrum
ihres Erkenntnisinteresses legen, gibt es im reli-
gionspadagogischen Bereich m.W. nicht. Dazu
bediirfte es ethnographischer Arbeiten in un-
terschiedlichen Lernarrangements.

26 Ebd.

27 Vgl. Budde, Jiirgen: Mannlichkeit und gymnasialer
Alltag. Doing Gender im heutigen Bildungssystem,
Bielefeld 2005.

AbschlieBend bleibt die erniichternde Fest-
stellung, dass Mannlichkeit eine groBe Un-
bekannte in der religionspadagogischen For-
schung ist. Die wenigen einschlagigen empiri-
schen Befunde kénnen die Komplexitit sozial
und kontextuell vielfdltiger Mannlichkeiten in
religitsen Lernprozessen nicht hinreichend re-
konstruieren. Ob es zu solchen Studien in nen-
nenswertem Ausmal kommen wird, ist zudem
fraglich. Die Anzahl religionspadagogisch For-
schender ist vergleichsweise tibersichtlich und
die zu beforschenden Themen sind zahlreich.
Zudem scheint sich die Zeit fiir gender-spezifi-
sche Arbeiten langsam dem Ende zuzuneigen
und es bleibt eine offene Frage, ob intersektio-
nal ausgerichtete Arbeiten hinreichendes Ge-
spiir dafiir haben, Geschlecht differenzierter als
mit dem bipolaren Konzept weiblich-méannlich
zu erfassen.

Davon unbeschadet bleibt die normative
Frage, welches Ziel ein Religionsunterricht ver-
folgen soll, der den Identitatsbediirfnissen von
Jungen und mannlichen Jugendlichen gerecht
werden will. Soll Geschlecht dekonstruiert
und/oder die Vielfalt geschlechtsspezifischer
Identitatsentwiirfe erkannt und/oder die eige-
ne geschlechtliche Identitét reflektiert und/oder
Geschlechtergerechtigkeit angebahnt werden?
Die biblisch-christliche Tradition und die empi-
risch rekonstruierbaren elementaren Erfahrun-
gen von Jungen und mannlichen Jugendlichen
setzen hier Eckpunkte, ohne die Antwort auf
die normative Frage geben zu kénnen.

Dr. Ulrich Riegel i)
 Professor fiir Praktische Theologie/
Religionspddagogik an der Universitéit
Siegen, Philosophische Fakultct
Adolf-Reichwein-Str. 2, 57068 Siegen
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Geschlechtersensibilitdit als
unverzichtbare Dimension einer
,Religionspddagogik der Vielfalt’

Angela Kaupp

1. These:

Die Kategorie Geschlecht’ bleibt religionspdda-
gogisch relevant, ungeachtet der Bedeutung,
die ihr in der religionspadagogischen Theorie-
entwicklung derzeit zugewiesen wird.

2. These:

Die Untersuchung zahlreicher Aspekte weib-
licher Religiositdt hat zur Weiterentwicklung
der praktisch-theologischen bzw. religionspa-
dagogischen Theoriebildung beigetragen. Eine
ahnlich differenzierte Erforschung von Jungen
und Mannern steht noch aus. Dieses Ungleich-
gewicht erschwert die Erarbeitung religionspa-
dagogischer Theorieentwiirfe, die Geschlecht
als Strukturkategorie ernst nehmen.

3. These:

Die Wahrnehmung von Ungerechtigkeiten ge-
gentiber Jungen und Ménnern ist ein unver-
zichtbarer Schritt in Richtung,Geschlechtersen-
sibilitit’ Es ist jedoch ein Fehlschluss, aus dieser
Benachteiligung eine Bevorzugung von Mad-
chen und Frauen abzuleiten. Daher sind weitere
Forschungsarbeiten zur Situation von Mddchen
und Frauen gleichermalen angezeigt.
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4. These:

Eine ,Religionspadagogik der Vielfalt"' kann
nicht von ,dem Menschen’, ,den Kindern’ oder
,den Jugendlichen’ sprechen. Geschlecht ist
ebenso wie z.B. Alter, Kultur oder Religion als
Differenzkategorie zu berticksichtigen. Da ge-
schlechter-interne Heterogenitat ebenfalls ernst
zu nehmen ist, sind auch die Verallgemeine-
rungen ,die Madchen’ oder die Jungen’ unzu-
treffend.

MitdiesenThesenist eine gewisse Fokussierung
der Ausfithrungen auf Madchen und Frauen
angezielt, aber es wird auch deutlich, dass
Fragen von Geschlechtergerechtigkeit oder
-sensibilitdt nur umfassend bearbeitet werden
kénnen, wenn die Interaktionen zwischen den
Geschlechtern und deren Veranderungen zur
Sprache kommen.

1 Vgl. hierzu den Untertitel der Publikation von Pithan,
Annebelle/Arzt, Silvia/Jakobs, Monika u.a. (Hg.):
Gender - Religion — Bildung. Beitrdge zu einer Reli-
gionspadagogik der Vielfalt, Giitersloh 2009. Der Be-
griff lehnt sich an den von Annedore Prengel geprag-
ten Begriff der ,Padagogik der Vielfalt” an (vgl. Dies.:
Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleich-
berechtigung in Interkultureller, Feministischer und
Integrativer Pidagogik, Wiesbaden 1993).
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These 1:

Die Kategorie ,Geschlecht’ bleibt religions-
padagogisch relevant, ungeachtet der
Bedeutung, die ihr in der religionspadago-
gischen Theorieentwicklung derzeit zuge-
wiesen wird.

Da im Deutschen das Wort,Geschlecht’ das bio-
logische/physiologische Geschlecht (sex), die so-
zialisierte / kulturelle Geschlechtszuschreibung
(gender), aber auch eine gemeinsame Fami-
lienherkunft bezeichnen kann, wird im wis-
senschaftlichen Bereich meist die englisch-
sprachige Begrifflichkeit gender verwendet,
sofern soziale Prozesse im Vordergrund stehen.
Diese Unterscheidung wehrt eine Kausalver-
bindung zwischen biologischem Geschlecht
und bestimmten Rollenerwartungen ab und
ermoglicht eine Verbindung der ,Struktur der
Beziehungen der Geschlechter mit anderen
kulturellen Kontexten und gesellschaftlichen
Organisationsformen”. Die Analysekategorie
gender beriicksichtigt Frauen und Manner und
kann Geschlechterverhiltnisse differenziert in
den Blick nehmen, ohne bereits eine Unter- bzw.
Uberordnung vorauszusetzen. In diesem Sinn
wird im Folgenden das Wort ,Geschlecht’ als
sozialisierte / kulturelle Geschlechtsdarstellung
und -zuschreibung verwendet. Religionspada-
gogik untersucht die Interaktionen zwischen
Religion und Geschlecht im kulturellen Kontext
bzw. die Bedeutung der Geschlechterdifferenz
in Erziehungs- und Bildungsprozessen. Hierbei
stehen soziale Prozesse, nicht biologische Ge-
gebenheiten im Vordergrund.

Wie sehr geschlechtsbezogene Vorstellun-
gen Rollenstereotype erzeugen, zeigt das Bei-
spiel eines Werbetextes fiir Erstkommunion-

2 Hof, Renate: Die Entwicklung der Gender Studies. In:
BuSmann, Hadumod/Hof, Renate (Hg.): Genus. Zur
Geschlechterdifferenz in den Kulturwissenschaften,
Stuttgart 1995, 6-33, 20.

Kleidung. Dort heiBt es: ,Die Kommunion-
mode fiir das Kommunionfest 2014 ist gepragt
von Eleganz und verspielten Details in Appli-
kationen und Accessoires. Bei der Mode fiir
die Kommunionmddchen liegen luftig-som-
merliche Kommunionkleider, festliche Kom-
binationen aus Kleid mit Bolerojacke, sowie
Hosenanzlige weiterhin im Trend.” ,Die Kom-
munionmode fiir die jungen Herren ist et-
was frecher, aber bewusst mit Raffinesse und
Lausbubengrinsen entworfen worden:* Schon
die Formulierung fallt auf: Es wird nicht von
Médchen und Jungen gesprochen, sondern
von,Méadchen” und ,jungen Herren”. Die Mode
fiir Letztere ist ,etwas frecher” und wurde ,mit
[...] Lausbubengrinsen entworfen”. Unter der
Pramisse, dass Werbung verkaufssteigernd ge-
staltet wird, ist dies nicht nur ein Beispiel fiir
die geschlechterdifferente Inszenierung von
Médchen und Jungen, sondern auch fiir die
gesellschaftliche Akzeptanz von Rollenzu-
schreibungen. Die Werbung baut darauf, dass
die Eltern ihre Kinder in bestimmtem Verhal-
ten bewusst bestdrken. AuBerdem nutzt sie
die Tatsache, dass geschlechtsbezogene Vor-
stellungen der nachwachsenden Generation
auch durch das gesellschaftliche und mediale
Umfeld beeinflusst werden.

Fiir die religionspadagogische Theoriedis-
kussion steht hier nicht die Frage der Kleidung
anlasslich der Erstkommunion im Vordergrund,
sondern die Tatsache, dass geschlechterdifferen-
te oder gar geschlechterstereotype Rollenzuord-
nungen bis heute werbewirksam genutzt werden.
Daraus kann gefolgert werden, dass Geschlech-
terdifferenzen und Geschlechterstereotype nicht
nur das Kaufverhalten motivieren, sondern auch
die Einstellungen heutiger Erwachsener und Kin-
der beeinflussen. Solche Stereotypen erwachsen

3  http://www.kommunion2015.de/de/maedchen/
(Zugriff: 30.09.2014).

4 http//www.kommunion2015.de/de/jungen (Zugriff:
30.09.2014).
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haufig einem essentialistischen Verstandnis von
natiirlichen’ Rollen, das der Vielfalt innerhalb ei-
nes Geschlechts nicht gerecht wird.

Geschlecht spielt also eine Rolle. Daher kann
die Kategorie ,Geschlecht’ auch nicht ausge-
blendet werden, auch wenn — wie es Heike Walz
formuliert - in zahlreichen theologischen Ent-
wirfen eine ,abwesende Anwesenheit von Ge-
schlecht” festzustellen ist. ,Diese Theologien
entziehen sich einer Reflexion der Geschlech-
terproblematik, negieren deren Relevanz fir
die Theologie oder gehen von der Annahme
aus, die Reflexion der Geschlechterproblema-
tik verdanke sich partikularen Interessen, meist
einiger weniger Frauen, die fiir das Ganze der
Theologie’ keine Bedeutung hatten® So ist
den Herausgeberinnen und Herausgebern des
Sammelbandes ,Gender — Religion — Bildung’
Recht zu geben: ,Trotz einer langen Geschich-
te feministischer und neuerdings méanner- und
genderorientierter Theologie ist die Geschlech-
terperspektive vielfach noch nicht in den Main-
stream der Theologie vorgedrungen” Immer
noch messen z.T. auch einschldgige Studien
der Frage der Geschlechterdifferenz keine oder
eine untergeordnete Bedeutung zu.®

Theoretische Uberlegungen zur Geschlech-
terdifferenz fragen nach der zugrundeliegenden
Anthropologie. Hier kénnte sowohl aus padago-
gischer als auch aus theologischer Perspektive
ein Grund liegen, warum die Diskussion der Ge-
schlechterfrage nicht im Vordergrund steht.

5 Walz, Heike: ,nicht mehr mannlich und weiblich ...*?
Ekklesiologie und Geschlecht in 6kumenischem Ho-
rizont, Frankfurt a. M 2006, 53.

Ebd.

Pithan, Annebelle/Arzt, Silvia/Jakobs, Monika u.a.:
Gender und Religionspadagogik der Vielfalt. In:
Pithan/Arzt/Jakobs 2009 [Anm. 1], 9-26, 14.

8 Nureines von zahlreichen méglichen Beispielen: Die
Frage der Geschlechterdifferenz oder -sensibilitat
wird in den Publikationen zur Kinder- und Jugend-
theologie nur vereinzelt bearbeitet, mehrheitlich
wird von Kindern' und Jugendlichen’ gesprochen.
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In den Erziehungswissenschaften stehen Fra-
gen der Anthropologie seit Jahrzehnten nicht
im Zentrum, u.a. weil es angesichts des ge-
sellschaftlichen Pluralismus immer schwieri-
ger wird, ein bestimmtes Menschenbild zur
Grundlage eines padagogischen Entwurfs zu
machen. Moglicherweise fiihrt dies auch in der
Religionspddagogik dazu, dass andere Themen
vorrangig behandelt werden.

In der Theologie dagegen sind anthropologi-
sche Themen wichtig, aber die Kategorien ,Ge-
schlecht’ und ,gender’ werden sehr kontrovers
diskutiert. Wurde der feministischen Theologie
Einseitigkeit vorgeworfen, so beflirchtet man in
Vatikanischen Kreisen durch die gender-Theorien
eine ,Verschleierung der Verschiedenheit oder
Dualitat der Geschlechter” und eine ,Verwirrung
in der Anthropologie™. Dies ermutigt zumindest
Nachwuchswissenschaftler/-innen nicht, sich mit
dieser strittigen Thematik zu beschaftigen.

These 2:

Die Untersuchung zahlreicher Aspekte
weiblicher Religiositat hat zur Weiterent-
wicklung der praktisch-theologischen bzw.
religionspadagogischen Theoriebildung
beigetragen. Eine &hnlich differenzierte
Erforschung von Jungen und Mannern
steht noch aus. Dieses Ungleichgewicht er-
schwert die Erarbeitung religionspadago-
gischer Theorieentwiirfe, die Geschlecht
als Strukturkategorie ernst nehmen.

9  Kongregation fiir die Glaubenslehre: Schreiben an die
Bischofe der Katholischen Kirche tber die Zusam-
menarbeit von Mann und Frau in der Kirche und in
der Welt, Bonn 2004, Nr. 2. Zur Kritik an der bisheri-
gen kirchenamtlichen Auseinandersetzung mit der
Kategorie ,gender’ vgl. Foitzik, Alexander: Frauen,
Manner und die Kirche. In: Herder Korrespondenz
68 (2014), 271-273; Marschlitz, Gerhard: Wachstums-
potenzial fiir die eigene Lehre. Zur Kritik an der ver-
meintlichen Gender-Ideologie. In: Herder Korre-
spondenz 68 (2014), 457-462.
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Seit den 1980er-Jahren wurde die Kategorie
,Geschlecht’ im Rahmen des Gleichheitsdiskur-
ses in der Religionspadagogik rezipiert. Eine der
ersten Veroffentlichungen hierzu legte die Inns-
brucker Religionspadagogin Herlinde Pissarek-
Hudelist vor. Seither entstanden zahlreiche
Veroffentlichungen zu Aspekten weiblicher Re-
ligiositat."

Die padagogische und theologische Dis-
kussion wurde in der geschlechtsbezogenen
bzw. feministischen Reflexion der eigenen (Be-
rufs-)Rolle, der Inhalte und der Arbeitsformen
in Elementarerziehung, Religionsunterricht, ge-
schlechterbezogener Jugendarbeit und der Er-
wachsenenbildung aufgegriffen. Inhaltliche
Schwerpunkte waren Fragen der Sozialisation
und Identitatsbildung, die Analyse des Religions-
unterrichts unter der Perspektive des ge-
schlechtsbezogenen Verhaltens von Lehrkrif-
ten oder Schiilerinnen und Schiilern in Unter-
richtsprozessen sowie die Rollenvorstellungen
und Gottesbilder in Religionsbiichern. Text- und
Bildanalysen belegten, dass Frauen und M&d-
chenin traditionellen Geschlechtsrollen prisen-
tiert wurden." Die Kritik der Unsichtbarkeit von
Frauen und der Geschlechterstereotype fiihrte
seitden 1990er-Jahren dazu, dass die geschlech-
ter-differenzierende Darstellung wissenschaft-
licher Ergebnisse zunahm.'?

10 Vgl. Pissarek-Hudelist, Herlinde: Die Herausforderung
Feministischer Theologie an den Fachbereich Ka-
techetik/Religionspadagogik. In: KatBl 113 (1988)
864-874. Zur Vielfalt des Themenspektrums in den
1990er-Jahren vgl. das Themenheft ,Religionspada-
gogik feministisch” der RpB 43/1999 und Becker,
Sybille/Nord, llona: Religidse Sozialisation von Mad-
chen und Frauen, Stuttgart 1995.

11 Vgl. Volkmann, Angela: Eva, wo bist Du? Die Ge-
schlechterperspektive im Religionsunterricht am
Beispiel einer Religionsbuchanalyse zu biblischen
Themen, Wiirzburg 2004.

12 Zum Uberblick iiber die geschichtliche Entwick-
lung und die Themenschwerpunkte in der Religi-
onspddagogik mit Verweis auf Einzelpublikationen
vgl. Pithan, Annebelle /Kohler-Spiegel, Helga: Femi-

Seit der Rezeption der Gender Studies Ende des
20. Jahrhunderts wird der Zusammenhang von
gender als sozialem Geschlecht und Religion
reflektiert. Es wird untersucht, wie korperliche
Geschlechtszuordnung und soziale Geschlechts-
ordnung auch imreligitsen Kontext interagieren.
Untersuchungsfokus ist die ,kulturell-soziale Si-
tuation des Geschlechterverhaltnisses” mit ihren
salltdglichen Zuschreibungs-, Wahrnehmungs-
und Darstellungsroutinen”’?, mithilfe derer in
einer Gesellschaft Geschlechtsrollenerwartun-
gen und -verhalten gelernt und gelebt werden.
Prozesse des doing gender sind in alltaglichen
Interaktionen an den Unterschieden in Stimme
und Stimmmelodie, differenten Gesprachsstilen
oder unterschiedlichen Erwartungen an Etikette
und Stilisierung des Korpers etc. erkennbar.' Es
ist offensichtlich, dass hier biologische und ge-
sellschaftliche Vorgaben ineinander spielen, d. h.
Kinder lernen, welches Verhalten von ihnen in ei-
ner konkreten Gesellschaft, somit auch kulturell
verschieden, als Madchen oder Junge erwartet
wird. Das Verhalten kann jedoch entsprechend
dem christlichen Menschenbild weder durch

nistische Theologie, Religionspadagogik. In: Mette,
Norbert / Rickers, Folkert (Hg.): LexRP, Neukirchen-
Vluyn, 556-569; Hétger, Andrea / Wuckelt, Agnes:
Feministische Religionspadagogik. In: Gdssmann,
Elisabeth / Kuhlmann, Helga / Moltmann-Wendel,
Elisabeth u.a. (Hg.): Worterbuch der Feministi-
schen Theologie, Giitersloh *2002, 138-144; Jakobs,
Monika: Religionspadagogische Entwicklungen zur
Frauen- und Geschlechterforschung. In: Pithan / Arzt
/ Jakobs 2009 [Anm. 1], 47-71; Pemsel-Maier, Sabine:
Von den Anfangen des Feminismus zur Gender-For-
schung. Stationen und Entwicklungen. In: Dies. (Hg.):
Blickpunkt Gender. AnstoB(ig)e(s) aus Theologie und
Religionspadagogik, Frankfurt a.M. 2013, 13-30.

13 Becker-Schmidt, Regina/Knapp, Gudrun-Axeli: Femi-
nistische Theorien zur Einfihrung, Hamburg 2007,
75,

14 Ausfiihrlicher dazu: Kotthoff, Helga: Was heil3t eigent-
lich doing gender? Differenzierungen im Feld von
Interaktion und Geschlecht. In: Freiburger Frauen
Studien - Zeitschrift fir Interdisziplinare Frauenfor-
schung 12 (2003) 125-161, 134-146.
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biologische noch durch soziale Vorgaben véllig
determiniert sein, sonst konnte die eigene Ge-
schlechtlichkeit nicht personal realisiert werden,
d.h. die Freiheit des Menschen wiirde geleug-
net.” Beim Wechselverhaltnis zwischen Religion
und Geschlecht sind zwei Aspekte wichtig: Zum
einen wirken gesellschaftliche Rollenerwar-
tungen auf die religiose Praxis, zum anderen
werden Rollen auch durch die jeweilige Reli-
gion mitbestimmt. Folglich sind die Sprach-
und Symbolisierungspraxen zu erforschen,
um die Bedeutungen herauszuarbeiten, die
Geschlechterdifferenzen in religiosen Erzie-
hungs- und Sozialisationsprozessen in einem
bestimmten geschichtlichen und kulturellen
Kontext haben. Es liegen einige qualitative
Arbeiten zur Religiositat von Frauen vor, die
einen Zusammenhang zwischen konkreter
Lebensgeschichte und religiosen Sozialisati-
onsprozessen aufweisen und belegen, dass
sich gender-Konzepte auf Lebensfithrung und
Religiositat auswirken.' Auch die Gottesvor-

15 Vgl. Bohlen, Stephanie: Die Theologie vor der Heraus-
forderung durch die Genderdebatte - Eine Heraus-
forderung zum Dialog. In: Jeggle-Merz, Birgit/Kaupp,
Angela/Nothelle-Wildfeuer, Ursula (Hg.): ,Frauen be-
wegen Theologie”. Die Prasenz von Frauen in der
theologischen Wissenschaft am Beispiel der Theo-
logischen Fakultat der Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg, Leipzig 2007, 56-71, 67.

16 Vgl. Augst, Kristina: Religion in der Lebenswelt junger
Frauen aus sozialen Unterschichten, Stuttgart-Ber-
lin - K&In 2000; Kaupp, Angela: Junge Frauen erzahlen
ihre Glaubensgeschichte. Eine qualitativ-empirische
Studie zur Rekonstruktion der narrativen religiosen
Identitat katholischer junger Frauen, Ostfildern 2005;
Klein, Stephanie: Theologie und empirische Biogra-
phieforschung. Methodische Zugange zur Lebens-
und Glaubensgeschichte und ihre Bedeutung fiir
eine erfahrungsbezogene Theologie, Stuttgart—Ber-
lin—Koln 1994; Reese, Annegret: Ich weil’ nicht, wo da
Religion anfangt und aufhort. Eine empirische Studie
zum Zusammenhang von Lebenswelt und Religiosi-
tat von Singlefrauen, Freiburg 2006; Sommer, Regina:
Lebensgeschichte und gelebte Religion von Frau-
en. Eine qualitativ-empirische Studie iiber den Zu-
sammenhang von biographischer Struktur und reli-
gidser Orientierung, Stuttgart—Berlin—Koln 1998.
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stellungen von Madchen und Jungen und die
Tatsache, dass das eigene Geschlechtskonzept
in das Gottesbild einfliet, wurden erforscht."”
Zur geschlechterdifferenten Bibelrezeption lie-
gen ebenfalls Studien vor.'®

Eine weitere Differenzierung kann die Re-
zeption des Begriffs sex category im Anschluss
an West und Zimmermann'® in die Religionspa-
dagogik eintragen, denn sie ermdglicht, dass
nicht nur zwischen biologischem und kulturel-
lem Geschlecht unterschieden wird, sondern
auch zwischen Geschlechterrolle (gender) und
der Zuordnung zu einem Geschlecht (sex cate-
gory). Dies ebnet den Weg fiir die Erstellung ei-
nes mehrdimensionalen Geschlechtskonzepts
zur Analyse von Aussagen zu Gottesbild und
Religion /Religiositat.?

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die Mehr-
zahl der vorliegenden Monographien Aspekte
der weiblichen religiosen Identitdtsentwick-

17 Zum Uberblick vgl. Lehmann, Christine: Gottes-
vorstellungen von Madchen und Jungen, jungen
Mannern und Frauen. Eine Betrachtung neuer Un-
tersuchungen unter der Gender-Perspektive. In:
Pithan/Arzt/Jakobs u.a. 2009 [Anm. 1], 182-193.
Vagl. auch Klein, Stephanie: Gottesbilder von Mad-
chen. Bilder und Gesprache als Zugdnge zur kind-
lichen religitsen Vorstellungswelt, Stuttgart—
Berlin—Kaln 2000; Riegel 2004 [Anm. 17]; Wiedmaier,
Manuela: Wenn sich Madchen und Jungen Gott und
die Welt ausmalen. Feinanalysen filmisch dokumen-
tierter Malprozesse, Miinster 2008; Bdsefeldt, Ina:
Méannlich — Weiblich - Géttlich. Geschlechtsspezi-
fische Betrachtungen von Gottesbeziehungen und
Gottesverstandnis Heranwachsender aus mehrheit-
lich konfessionslosem Kontext, Kassel 2010.

18 Vgl. Arzt, Silvia: Frauenwiderstand macht Mad-
chen Mut. Die geschlechtsspezifische Rezeption ei-
ner biblischen Erzdhlung, Innsbruck-Wien 1999;
Renner, Alexandra: Die Rezeption des Buches Judit
[Judith] als Gegenstand empirischer Bibeldidaktik,
Berlin— Munster—Wien u.a. 2013.

19 West, Candance/Zimmerman, Don H.: Doing Gender.
In: Gender and Society (1987), 125-151.

20 Riegel 2004 [Anm. 17]; Riegel, Ulrich/Kaupp, Angela:
Sex Category und Gender — Geschlecht aus prak-
tisch-theologischer Perspektive. In: Theo-Web 4
(2006), 78-93.
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lung, Sozialisation oder Religiositdt beleuchtet.
Eine explizite religionspadagogische Manner-
und Jungenforschung steht in der deutschspra-
chigen Theologie noch am Anfang.?' Umfassen-
de Forschungsprojekte und Langzeitstudien
stehen insgesamt noch aus. Da die Aussage-
kraft vieler Einzeluntersuchungen thematisch
begrenzt ist, sind umfassendere Theorieent-
wiirfe derzeit kaum maoglich. Die vorhandene
Aussagekraft der Einzelergebnisse wird zudem
nicht immer beachtet.

These 3:

Die Wahrnehmung von Ungerechtigkeiten
gegeniiber Jungen und Mannern ist ein un-
verzichtbarer Schrittin Richtung,Geschlech-
tersensibilitat’ Es ist jedoch ein Fehlschluss,
aus dieser Benachteiligung eine Bevorzu-
gung von Madchen und Frauen abzuleiten.
Daher sind weitere Forschungsarbeiten zur
Situation von Madchen und Frauen glei-
chermalen angezeigt.

Manner sind Opfer der Emanzipation und
Jungen das benachteiligte Geschlecht - mit
ahnlichen Thesen wird seit einigen Jahren zu-
nehmend Kritik an der Emanzipation getibt
und/oder die Riickkehr zur traditionellen Rol-

21 Zum Uberblick tiber Forschungsaspekte im deutsch-
sprachigen Bereich vgl. Wacker, Marie-Theres / Rieger-
Goertz, Stefanie (Hg.): Mannsbilder. Kritische Man-
nerforschung und theologische Frauenforschung
im Gesprach, Miinster 2006; Knauth, Thorsten: Jun-
gen in der Religionspddagogik. Bestandsaufnah-
men und Perspektiven: In: Pithan/Arzt/Jakobs u.a.
2009 [Anm. 1], 72-94; Krondorfer, Bjérn: Theolo-
gische Horizonte des Mann-Seins. Gedankenan-
stoBe. In: Pithan/Arzt/Jakobs u.a. 2009 [Anm. 1],
229-235; Knauth, Thorsten: Die Geschlechter der
Jungen. Uberlegungen zur Jungenperspektive in
einer Religionspadagogik der Vielfalt. In: Qualbrink,
Andrea/Pithan, Annebelle/Wischer, Mariele (Hg.):
Perspektiven fiir einen genderbewussten Religions-
unterricht, Glitersloh 2011, 92-102.

lenverteilung heraufbeschworen.” Fragen der
Benachteiligung von Jungen und Mannern
miissen jedoch differenzierter betrachtet wer-
den, als es in manchen Zeitschriften oder un-
differenzierten Leserbriefen geschieht. So zeigt
die Studie von Marcel Helbig, dass ,weder Jun-
gen noch Madchen bei Kompetenzentwicklung
oder Noten in Mathematik, Deutsch oder Sach-
kunde von einem Lehrer gleichen Geschlechts
profitierten”? Dies widerspricht der These, dass
die Feminisierung des Lehrerberufs verant-
wortlich fiir die Benachteiligung von Jungen
ist, denn Madchen hatten auch frither bessere
Noten, als der Lehrerberuf mannlich dominiert
war. Ein Grund flir die schlechteren Noten der
Jungen ist eher in Rollenerwartungen zu su-
chen: Wahrend in der mannlichen Peer-Group
FleiB als ,uncool’ angesehen wird, haben Mad-
chen keine sozialen Nachteile aufgrund von
FleiB. AuBerdem wird betont, dass neben Ge-
schlecht weitere Faktoren wie soziale Lage, kul-
turelle Zugehorigkeit und Bildung der Eltern fiir
den Schulerfolg wichtig sind.

Es ist klar belegt, dass Frauen trotz der bes-
seren Noten im Berufsleben nicht die besse-
ren Karrierechancen haben,® sodass Frauen
auch 2014 noch 22% weniger verdienen als

22 Ausflhrlicher vgl. Pithan, Annebelle: Wo steht die
geschlechterbewusste  Religionspadagogik? In:
Qualbrink/Pithan/Wischer 2011 [Anm. 21], 62-78,
71-74; Rendtdorff, Barbara: Bildung der Geschlech-
ter, Stuttgart 2011, 113-124.

23 Helbig, Marcel: Lehrerinnen trifft keine Schuld an der
Schulkrise der Jungen. In: WZBriefBildung — Wissen-
schaftszentrum Berlin flir Sozialforschung, 11. Mai
2010, 4; vgl. Ders.: Warum bekommen Jungen
schlechtere Schulnoten als Madchen? Ein sozialpsy-
chologischer Erklarungsansatz. In: Zeitschrift fiir Bil-
dungsforschung 2 (2012), 41-54.

24 Vql. Boes, Andreas/Bultemeier, Anja/Trinczek, Rainer:
Karrierechancen von Frauen erfolgreich gestalten.
Analysen, Strategien und Good Practices aus mo-
dernen Unternehmen, Wiesbaden 2014.
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Manner.?® Das kdnnte bedeuten, dass sich Fleill
zwar in der Schule und im Studium positiv aus-
wirkt, dass jedoch im Berufsleben andere Fahig-
keiten zum Erfolg fiihren — um nur eine mogli-
che Ursache zu nennen.

Das Beispiel zeigt, dass es angesichts zahl-
reicher Wirkungsfaktoren nicht einfach ist, die
Bedeutung des Geschlechts in Interaktions-
und Sozialisationsprozessen zu untersuchen.
Zu betonen ist, dass aus der Benachteiligung
von Jungen in der Schule oder dem Leiden
von Mannern an Ungerechtigkeiten nicht der
Schluss gezogen werden kann, dass Madchen
und Frauen mit ihren Vorstellungen bevorzugt
oder in ihren Kompetenzen gefordert werden.
Daher sind weitere Forschungsarbeiten zur
Situation von Madchen und Frauen in Gesell-
schaft, Kirche und Schule unverzichtbar.

These 4:

Eine ,Religionspadagogik der Vielfalt”
kann nicht von ,dem Menschen’, ,den Kin-
dern’ oder ,den Jugendlichen’ sprechen.
Geschlecht ist ebenso wie z.B. Alter, Kul-
tur oder Religion als Differenzkategorie zu
beriucksichtigen. Da geschlechter-interne
Heterogenitdt ebenfalls ernst zu nehmen
ist, sind auch die Verallgemeinerungen,die
Madchen’ oder,die Jungen’ unzutreffend.

Wie aufgezeigt wurde, strukturieren Geschlech-
tervorstellungen die Kultur, die einem histori-
schen Wandlungsprozess unterliegt. Dies wie-
derum verandert die Geschlechterverhiltnisse,
die es jeweils neu theologisch bzw. religions-
padagogisch zu reflektieren gilt. Die Relevanz
der Geschlechterperspektive istin der Religions-

25 Val. https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Ge-
samtwirtschaftUmwelt/VerdiensteArbeitskosten/
VerdiensteVerdienstunterschiede/VerdiensteVer-
dienstunterschiede.html (Zugriff: 30.09.2014).
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padagogik unbestritten, aber Geschlecht ist
im wissenschaftlichen Diskurs nicht zu einer
allgemein beachteten Querschnittskategorie
geworden. Mit Bezug auf Ulf Preuss-Lausitz
hebt Monika Jakobs vier Ebenen der Konstruk-
tion von Geschlechterverhdltnissen hervor:
»die institutionelle, die handlungsbezogene,
die normative und die der subjektiven Verar-
beitung”?, die es zu reflektieren gilt.

Aktuelle (religions-)pddagogische Fragestel-
lungen zu Heterogenitat, Diversity und Inklusion
implizieren zwar Geschlecht, riicken jedoch
oft Dimensionen wie kulturelle oder religitse
Heterogenitdt oder die Inklusion von Menschen
mit Handicaps in den Vordergrund. Daher ist es
natig, Geschlecht wieder starker ins Gesprach zu
bringen.

Geschlecht ist ,keine [Totschlagkategorie)
die Klasse, Religion, Alter, (Nicht-)Behinde-
rung oder Sexualitdt schlichtweg dominiert.
Vielmehr geht es inzwischen mehr und mehr
darum, der Bedeutung von Geschlecht in ih-
ren Wechselwirkungen mit andern Kategorien
nachzusptren.?’

Maoglicherweise erleichtert die Verwendung
des Begriffs ,Geschlechtersensibilitat, der fir
manche emotional weniger belastet ist als gen-
der, eine theoretische Diskussion. Geschlech-
tersensibilitdt setzt voraus, dass Menschen in
ihrer jeweiligen Einzigartigkeit und Differenz
ernst genommen werden,”® daher ist der Begriff
anschlussfahig an den Heterogenitatsdiskurs,
denn er kann nicht nur Unterschiede zwischen

26 Jakobs, Monika: Feminismus, Geschlechtergerechtig-
keit und Gender in der Religionspadagogik. In: Theo-
Web 2 (2003) 74-93, 89 (URL:www.theo-web.de).

27 Degele, Nina: Gender/Queer Studies. Eine Einfiih-
rung, Paderborn 2008, 59.

28 Vgl. Kaupp, Angela/Kaupp-Herdick, Markus: Kate-
chetische Lernprozesse geschlechtersensibel durch-
buchstabieren - ein Beitrag zur religitsen Identitats-
findung. In: Lebendiges Zeugnis 67 (2012),188-198.
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den Geschlechtern, sondern auch die Variatio-
nen innerhalb eines Geschlechts zur Sprache
bringen.

So verstanden ist Geschlechtersensibilitit
ein Beitrag zu einem humanen und gerechten
Umgang von Menschen miteinander. ,Dabei
ist ein solcher ,gender-sensibler’ Blick keines-
falls nur in Bezug auf die postindustriellen
Gesellschaften des Nordens und Westens ge-
fordert. Gerade die Herausforderungen [...]
in den armen Landern des Siidens und deren

armsten Bevolkerungsschichten erschlielen
sich nur in einer geschlechterbewussten Per-
spektive.?

Geschlecht als Querschnittskategorie bringt
die Diversitdit von Menschsein zur Sprache,
zeigt unreflektierte Geschlechtervorstellungen
auf und kann zu einer Religionspadagogik bei-
tragen, welche die,Zeichen der Zeit’ deutet und
ein von Gott gewolltes gelingendes Mensch-
sein beschreibt.

Dr Angela Kaupp
Professorin fiir Praktische Theologie und
'( Rehgronsp ddagogik an  der Universitdt
. Landau, Campus Koblenz
: Unmers:tatsstmfje 1, 56070 Kob!enz

29 Foitzik 2014 [Anm. 9], 272.
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Gibt es spezifisch katholische bzw.
evangelische Religionspddagogik?

Die Rolle konfessioneller Differenzen in religionspadagogischer Theorie und Praxis’

Rudolf Englert

1. Konfessionelle Differenzen im
gesellschaftlichen Alltag

Gibt es denn in einer Zeit, in der die Menschen
den Kirchen hier in Deutschland in hellen Scha-
ren davonlaufen, und zwar offenbar ziemlich
unabhdngig davon, ob sie evangelisch oder
katholisch getauft sind, kein groBeres religions-
padagogisches Problem als nach der Bedeu-
tung konfessioneller Differenzen zu fragen?
Klar scheint zu sein: Im Bewusstsein der meis-
ten Menschen spielen solche Differenzen kaum
eine Rolle mehr. Die Churer Dogmatikerin
Eva-Maria Faber schreibt:,Im Alltag hat die Kon-
fessionszugehdorigkeit immens an Bedeutung
verloren, wenn sie nicht gar gleichgiiltig ge-
worden ist"' So nimmt durch die Gigantomanie
eines katholischen Bischofs offenbar nicht nur
die katholische, sondern auch die evangelische
Kirche erheblichen Schaden; und ein gelunge-
nes Statement einer eloquenten evangelischen
Ex-Bischofin lost Freude keineswegs nur auf
evangelischer, sondern auch auf katholischer
Seite aus. Mindestens im &ffentlichen Bewusst-
sein werden Kirchen und Konfessionen heute

1 Faber, Eva-Maria: Ist Konfessionalitit zu Ende? Zum
Bedeutungsverlust der Konfessionen. In: Theolo-
gisch-Praktische Quartalschrift 161 (2013) 29-36, 29.

mehr und mehr gemeinsam veranschlagt. Die-
se Entwicklung hat nattirlich wesentlich auch
damit zu tun, dass sich eine grofBe Quote von
Evangelischen wie Katholischen von ihrer Kir-
che bzw. von Kirche’ insgesamt stark entfernt,
teilweise auch entfremdet hat.

Wenn man genauer hinsieht, ist die aktuelle
Bedeutung konfessioneller Differenzen aller-
dings doch schwieriger einzuschétzen, als es
auf den ersten Blick erscheint. Hinzuweisen ist
mindestens auf drei Punkte, die zu Differenzie-
rungen zwingen:

1.1 Gegenlaufige Tendenzen

Burkhard Neumann, Direktor am Johann-
Adam-Méhler-Institut fiir Okumenik in Pader-
born, weist darauf hin, dass es neben der in der
Breite der Gesellschaft sicherlich abflachenden
Bedeutung konfessioneller Differenzen in be-
stimmten Kreisen durchaus auch so etwas wie
die Tendenz gebe, konfessionelle Identitaten
wieder starker zu betonen.? So finden sich

2 Vgl. Facius, Gernot: Wenn konfessionelle Kulturen
aufeinanderprallen. In: Die Welt-online v. 12.5.2010;
auch Eva-Maria Faber schreibt, es gebe ,jedenfalls in
Teilen der Kirchen auch so etwas wie eine Renais-
sance der Konfessionalitat” (Faber 2013 [Anm. 2],
231
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sowohl von prominenten Katholiken® als auch
von prominenten Protestanten® auffallend mar-
kante konfessionelle Statements. Die Motive
dafiir, ein bekenntnishaftes Zeugnis fir die
.eigene’ Kirche gerade jetzt abzulegen, sind
im Einzelfall sicherlich unterschiedlich. Eine
wichtige Rolle spielt aber offenbar, dass man
die Identitdtsmerkmale gerade jener ganz be-
stimmten Kirche herausstellen mochte, mit
der man im Verlaufe der eigenen Biografie auf
eine besondere Weise vertraut geworden ist
und auf die man eben als katholische’ oder
als ,evangelische’ Kirche auch in besonderer
Weise stolz ist. Und daher will man auch nicht
ohne Weiteres mit ,Katholiken’ oder ,Evangeli-
schen’ unter das breite Dach einer gemeinsa-
men christlichen Identitdt gesteckt werden. Es
scheint: Teilweise sieht man sich da, wo es noch
eine ausgepragte Kirchenbindung gibt, gegen-
wartig wieder starker veranlasst, konfessionelle
Spezifika christlichen Glaubens zu betonen —
vielleicht gerade auch wegen anderswo fest-
stellbarer Nivellierungstendenzen.

1.2 Latente Pragungen

Nicht nur von der Sakularisierungsthese, son-
dern auch von der These einer religidsen Plu-
ralisierung her wére anzunehmen, dass kon-
fessionelle Orientierungen ihre Bedeutung
weitgehend verloren haben. So wiirde die
Pluralisierungsthese doch eigentlich die Er-
wartung nahelegen, dass die erheblich ange-
wachsene Prasenz nicht-christlicher Religionen
und insbesondere die Auseinandersetzung des
europdischen Christentums mit einem in deut-
lichem Wachstum begriffenen und zunehmend
selbstbewusster auftretenden Islam dazu fuihrt,
die Uber die Konfessionen hinweg verbindende

3 Vgl. z.B. Matussek, Matthias: Das katholische Aben-
teuer, Miinchen 2011.

4 Vgl. z.B. Brummer, Arnd: Unter Ketzern. Warum ich
evangelisch bin, Frankfurt a.M. 2011.
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Grundlage des Christlichen in den Fokus zu
ricken und das spezifisch Evangelische oder
Katholische entsprechend in den Hintergrund
treten zu lassen. Allerdings gibt es empirische
Befunde, die mit diesen Erwartungen nicht
ohne Weiteres kompatibel sind. So spielen
konfessionelle Differenzen in den politischen
Kulturen der europdischen Lander offen-
sichtlich bis heute eine wichtige Rolle, und
zwar genau genommen: nicht noch, sondern
in mancher Hinsicht sogar wieder stdrker. Es
scheint, dass derartige Differenzen ,auch un-
ter den Bedingungen der modernen Gesell-
schaft keineswegs verschwinden, da sie auch
in jingeren Alterskohorten und in gebildeten
Segmenten der Bevdlkerung unvermindert
stark ausgepragt sind”. Die Befunde zeigen
auch, dass ,politische Einstellungen und Ver-
haltensweisen selbst bei religios indifferenten
und inaktiven Individuen noch haufig eine
konfessionelle Pragung beibehalten”®. Das
heilt: Die fortdauernde Pragekraft konfessio-
neller Orientierungen ist den entsprechenden
Akteuren vielfach vermutlich gar nicht klar.

1.3 Stilistische Besonderheiten

Schon der vorangegangene Punkt macht
deutlich, dass konfessionelle Einflisse kei-
neswegs nur auf dem Gebiet des Religitsen
wirksam sind, und dass sie dem Individuum,
das von diesen Einfliissen betroffen ist, kei-
neswegs ausdriicklich bewusst sein missen.
Konfessionalitat spielt vielmehr auch in die
Lebensstile bestimmter Bevolkerungsgruppen
mit hinein und mischt sich auf dieser Ebene
mit Einfliissen anderer, z.B. sozial-raumlicher

5  Geser, Hans: Gibt es in der Schweiz noch konfessio-
nelle politische Kulturen? Einige tiberraschende Be-
funde aus einer diachronen Studie tiber lokale Par-
teien. In: http://socio.ch/par/ges_10.pdf, 3 (Stand:
22.10.2014).

6 Ebd} 25
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und kultureller Natur. So ist das, was wir fir
typisch ,schwébisch’ oder typisch  rheinisch’
halten, gewiss auch Teil eines bestimmten
konfessionellen Erbes bzw. des im Kontext
einer bestimmten Konfession ausgepragten
Lebensstils. Und derartige Pragungen wiirden,
wenn man sie — in einem fiktiven Szenario —
zu unterdriicken oder sonstwie aufzuheben
versuchte, gewiss auch zu Verlusterfahrungen
fuhren. Dies lasst erahnen, dass der Versuch,
konfessionell geprégte Lebens- und Frommig-
keitsstile konsequent zu ,6kumenisieren), ver-
mutlich zu erheblichen Mangelerscheinungen
fiihren wiirde.” In diesem Sinne einer stilisti-
schen Nivellierung gelebten Christ-Seins wiir-
de vermutlich kaum jemand ,6kumenisch’sein
wollen. Von daher muss der okumenischen
Theologie auch in besonderer Weise an Mo-
dellen der Einheit gelegen sein, ,in denen die
bisherigen Konfessionen ihr Gesicht und Profil
nicht verlieren miissen”®.

Die genannten Punkte machen deutlich:
Konfessionelle Orientierungen und Differen-
zen sollten nicht vorschnell als bedeutungslos
abgeschrieben werden. Dies wird man auch bei
der Frage nach der Bedeutung konfessioneller
Pragungen in der religionspddagogischen Ar-
beit im Hinterkopf behalten miissen: Méglicher-
weise lassen sich auch da, wo konfessionelle
Grenzen langst tiberwunden erscheinen, fort-
dauernde konfessionelle Einfliisse feststellen.

2. Konfessionelle Differenzen
in der fachdidaktischen
Orientierung
Nach 1945 manifestierten sich religionspada-
gogische Konzepte noch sehr deutlich in den
konfessionsspezifischen Varianten der Evange-
lischen Unterweisung’einerseits und der katho-

7 Vgl. dazu Faber 2013 [Anm. 2], 36.
8 Ebd.

lischen Materialkerygmatik andererseits. Der
auf evangelischer Seite entwickelte Ansatz des
hermeneutischen Religionsunterrichts stiftete
dann wohl das erste Mal so etwas wie ein kon-
fessionstlibergreifend gemeinsames Verstand-
nis der religionspadagogischen Aufgabe. Ein
weiterer ganz entscheidender Anstof3, sich
aufeinander zuzubewegen, war der Anfang der
1970er-Jahre unternommene Versuch, die Reli-
gionspadagogik im Religionsbegriff zu begriin-
den — eindrucksvoll realisiert im okumenisch
angelegten ,Handbuch der Religionspadago-

gik”. Der in der Evangelischen Unterweisung’

noch sehr kritisch kommentierte Begriff der,Re-
ligion" ermdglichte nun eine im Wesentlichen
tiberkonfessionelle Grundlegung der Religions-
padagogik. Getragen vom Bewusstsein dieses
gemeinsamen Anliegens begann eine lange,
bis heute sich fortsetzende Wegstrecke viel-
leicht nicht dezidiert 6kumenischer, aber doch
geradezu naturwiichsig gemeinsamer Sorge
um vor allem den schulischen Religionsunter-
richt: seine bildungstheoretische Verankerung,
seine konzeptionelle Weiterentwicklung, seine
fachliche Qualitat. Dieses Sich-Aufeinander-Zu-
bewegen wird auf verschiedenen Ebenen fass-
bar.

2.1 Theologische Ebene

Dass sich evangelische und katholische Religi-
onspddagogik so stark aufeinander zubewegen
konnten, hat natirlich auch mit Bedingungen
und Umstédnden zu tun, die weit Giber das hin-
ausgehen, was eine wissenschaftliche Fachdiszi-
plin selbst zu verantworten hat und von sich aus
bewegen kann. An dieser Stelle sei nur die theo-
logische Lehrentwicklung genannt, bei der es
vor allem auf katholischer Seite mit dem Zweiten

9 Vgl. Feifel, Erich: Grundlegung der Religionspida-
gogik im Religionsbegriff. In: Ders./lLeuenberger,
Robert /Stachel, Giinter u. a. (Hg.): Handbuch der Re-
ligionspadagogik, Bd. 1, Giitersloh 1973, 34-48.
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Vatikanischen Konzil einen Neuaufbruch ge-
geben hat, dessen Bedeutung flir die Moglich-
keit 6kumenischer Verstandigung kaum (ber-
schatzt werden kann. Nicht von ungefahr steht
dieses Reformkonzil unter sehr konservativen
Katholiken in dem Ruf, einer Protestantisierung
des Katholizismus den Weg gebahnt zu haben.
Sachlich richtig ist, dass die Konzilsdokumente
in Fragen, die bis dahin immer wieder Anlass zu
kontroverstheologischen Abgrenzungen gewe-
sen waren, eine deutliche Offnung in Richtung
reformatorischer Positionen méglich gemacht
haben. Dies gilt fiir das Verstandnis der Liturgie
(,Sacrosanctum Concilium®), fiir den Stellen-
wert der Bibel als Offenbarungszeugnis (,Dei
Verbum”), fiir das dynamische Konzept der Kir-
che als eines pilgernden Gottesvolkes (,Lumen
Gentium”) oder auch fir die Anerkennung der
relativen Autonomie der irdischen Wirklichkei-
ten (,Gaudium et spes”).”® Diese Konvergenzbe-
wegung hat sich in der Folgezeit in einer ganzen
Reihe okumenischer Initiativen, dialogischer
Projekte und gemeinsamer Erklarungen nieder-
geschlagen und sich, trotz verschiedentlicher
Riickschldge, bis heute fortgesetzt. Dabei hat
die Entwicklung gezeigt, wie nahe sich die ka-
tholische Kirche und die Kirchen der Reforma-
tion auch in solchen Fragen kommen koénnen,
die ehemals als kirchentrennend galten: im
Verstandnis der Rechtfertigung, der Sakramente
oder des Verhéltnisses von Schrift und Tradition.
Bemerkenswert ist, dass der Offnung des Katho-
lizismus flr reformatorische Perspektiven auf
evangelischer Seite ein wachsendes Interesse
an ehemals als katholisch’ geltenden Themen
und theologischen Motiven entspricht (z.B. an
,Heiligen] Sakramentalien] Wallfahrten' usw.).

10 Vgl. dazu auch Sattler, Dorothea: Zeit zur Ernte. Die
romisch-katholische Kirche im Gespriach mit den
Kirchen der Reformation. In: Verséhnt verschieden?
Perspektiven der Okumene (Herder Korrespondenz
Spezial 1/2010), Freiburg i.Br. 2010, 25f.
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2.2 Konzeptionelle Ebene

Mittlerweile besteht zwischen den fachdidak-
tischen Konzepten evangelischer und katho-
lischer Provenienz eine untiibersehbar starke
Familiendhnlichkeit. Kein Wunder: Die Heraus-
forderungen des konfessionellen Religionsun-
terrichts sind auf evangelischer wie auf katho-
lischer Seite im Grunde die gleichen, die daraus
erwachsenden Fragestellungen und Themen
auch; und selbst wo die Losungsansitze und
Handlungsmuster im Einzelnen ein wenig diffe-
rieren, gehen sie im Wesentlichen doch in eine
ahnliche Richtung. Wobei man bei derlei Ak-
zentverschiedenheiten erst noch fragen miiss-
te, inwieweit sie tatsachlich mit konfessionellen
Pragungen zusammenhadngen und nicht viel-
mehr mit theologischen oder religionspadago-
gischen Préferenzen, die quer durch die Konfes-
sionen hindurch laufen.

Ein paar Beispiele: Was die ,Korrelationsdi-
daktik’ auf katholischer Seite intendiert, wird
auf evangelischer mit dem Konzept der ,Ele-
mentarisierung’ zu erreichen versucht. Aber
haben diese Konzepte wirklich etwas, das
man ,typisch katholisch’ oder ,typisch evan-
gelisch’ nennen kénnte? Ahnliches lieRe sich
fir die Differenzen in der Symboldidaktik fra-
gen, wo auf katholischer Seite archetypisch
angelegte und auf evangelischer semiotisch
fundierte Konzepte das Feld bestimmen. Aber
konnte es nicht eigentlich auch umgekehrt
sein? Und gilt dies nicht sogar auch fir die
unterschiedlichen konfessionellen Varianten
einer performativen Religionspadagogik, bei
denen man vielleicht in besonderer Weise
geneigt sein kénnte, im Hintergrund die typi-
sche Hochschatzung des Institutionellen auf
katholischer bzw. des Kritisch-Reflexiven auf
evangelischer Seite zu erkennen? Auch wenn
man hier im Einzelfall zu etwas unterschied-
lichen Einschatzungen kommen mag, durfte
alles in allem doch unstrittig sein: Im Wesent-
lichen gibt es in den beiden Religionspadago-
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giken eine uniibersehbare gleichgerichtete
Entwicklung."

2.3 Unterrichtspraktische Ebene

Die Konvergenzbewegung zwischen evange-
lischer und katholischer Fachdidaktik betrifft
aber nicht nur die konzeptionelle Ebene; sie
wird auch auf der Ebene der Curricula, der
Schulbticher, der Priifungsanforderungen und
nicht zuletzt in der Religionslehrerschaft er-
kennbar. Das heif3t, auch in der Praxis spielen
konfessionelle Spezifika bei der intentionalen
und inhaltlichen Ausrichtung des Unterrichts
keine grof3e Rolle mehr. Das hat etwa die von
Feige und Tzscheetzsch in Baden-Wiirttemberg
durchgefiihrte Religionslehrerbefragung sehr
klar gezeigt.'? Offenbar ist hier so etwas wie
ein konfessionsspezifisches Selbstverstandnis
kaum mehr Teil dessen, was man das, professio-
nelle Selbst” nennt.'* Das macht sich auch in
dem deutlich schwacher gewordenen Riickhalt
bemerkbar, den ein konfessioneller Religions-
unterricht klassischer Pragung bei Religions-
lehrerinnen und -lehrern noch hat.™ Natiirlich

11 Sehr deutlich war dies in den letzten Jahren auch bei
der Auseinandersetzung mit Bildungsstandards und
Kompetenzorientierung, bei der es in beiden Konfes-
sionen sowohl hartnackige Skeptiker/-innen als auch
entschiedene Befiirworter/-innen gab und gibt.

12 Vgl. Feige, Andreas / Tzscheetzsch, Werner: Christlicher
Religionsunterricht im religionsneutralen Staat?,
Stuttgart 2005; s.a. Sajak, Claul8 P.: Wie konfessio-
nell unterrichten Religionslehrerinnen? In: Kateche-
tische Blatter 130 (2005) 212-218, bes. 216.

13 Vgl. Bauer, Karl-Oswald/Kopka, Andreas/Brindt,
Stefan: Padagogische Professionalitdt und Lehrer-
arbeit. Eine qualitativ empirische Studie iiber pro-
fessionelles Handeln und Bewusstsein, Weinheim —
Minchen #1999,

14 Im Grundschulbereich etwa wird die Differenzierung
nach Konfessionen von einer Mehrheit der Lehrer/-
innen nicht mehr als zeit- und schulgemaR empfun-
den (vgl. dazu Liick, Christhard: Beruf Religionslehrer.
Selbstverstandnis — Kirchenbindung - Zielorientie-
rung, Leipzig 2003, bes. 72; Englert, Rudolf/Giith,
Ralph [Hg.]: Kinder zum Nachdenken bringen” Eine
empirische Untersuchung zu Situation und Profil ka-

ist dabei in Rechnung zu stellen, dass die unter-
richtliche Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern
faktisch erheblich starker von konfessionellen
Traditionen gepragt sein kann, als es den Ak-
teuren selbst explizit bewusst ist. Gleichwohl
scheint mir auch fiir die unterrichtspraktische
Ebene zu gelten, dass von einer entschieden
evangelischen oder entschieden katholischen
Religionspadagogik kaum noch die Rede sein
kann. Auch die guten Erfahrungen im Bereich
des konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richts zeigen: Es geht hier keineswegs darum,
vollig verschiedene didaktische Programme
und Kulturen miihsam aufeinander zuzubewe-
gen, sondern es ldsst sich auf gewachsenen Ge-
meinsamkeiten meist problemlos aufbauen.'”

3. Konfessionelle Differenzen im
wissenschaftlichen und
bildungspolitischen Diskurs

Wie liber die Bedeutung konfessioneller Diffe-

renzen im gesellschaftlichen Alltag nicht ein-

fach generalisierend gesprochen werden kann

(z.B. weil es unterschiedliche Gruppen gibt, fir

die jene Differenzen unterschiedlich wichtig

tholischen Religionsunterrichts an Grundschulen,
Stuttgart 1999, 94ff) Die Zustimmungsquote fir
den konfessionellen Religionsunterricht klassischer
Pragung diirfte sich in den letzten Jahren weiter ver-
ringert haben.

15 Der nun wirklich praxiserfahrene Rudolf Tammeus
schreibt: ,In den neuen Kerncurricula fiir evange-
lische und katholische Religion stimmen die pro-
zessbezogenen und die inhaltsbezogenen Kom-
petenzen weitgehend Uberein. Das theologisch
Trennende spielt religionsunterrichtlich hdufig nur
eine geringe Rolle. Die curricularen Voraussetzun-
gen fur einen gemeinsamen Unterricht sind weit-
gehend erfiillt” (Tammeus, Rudolf: Okumenische
Perspektiven. Zur Fortschreibung des Religionsun-
terrichts aus der Sicht eines Fachleiters Evangelische
Religion an Gymnasien. In: Schréder, Bernd [Hg.]: Re-
ligionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisa-
tion und didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn
2014, 137f).
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sind), so wird man auch fiir die Religionspada-
gogik nicht sagen kénnen, dass hier konfessio-
nelle Differenzen insgesamt keine Rolle mehr
spielten (zumal bislang im Wesentlichen nur
von der Fachdidaktik die Rede war). Es gibt
vielmehr Anzeichen dafir, dass konfessionelle
Akzentuierungen vor allem im wissenschaftli-
chen Diskurs sogar wieder eine verstarkte Rol-
le spielen - eine starkere jedenfalls, als man
dies noch in den 1970er- oder 1980er-Jahren
erwartet hdtte. Ich méchte dies an einigen
ausgewahlten Entwicklungen etwas genauer
belegen.

3.1 Zunehmender Gebrauch
konfessioneller Identitatsmarker

Seit einigen Jahren sind im wissenschaftlichen
Diskurs Tendenzen erkennbar, wieder stdrker
mit katholischen und, wie ich finde, vor allem
auch mit evangelischen Identitdtsmarkern zu
arbeiten. Bezeichnenderweise finden sich mitt-
lerweile zahlreiche Verdffentlichungen, die
eben nicht mehr von einem christlichen Men-
schenbild, sondern sehr deutlich von einem
Menschenbild in reformatorischer Tradition
sprechen, nicht von einer Theorie religiéser Bil-
dung, sondern eben von einer Theorie evange-
lischer Bildung, nicht einfach von einem kon-
fessionellen Religionsunterricht, sondern ganz
dezidiert von einem evangelischen Religionsun-
terricht. Religion; so meint Friedrich Schweitzer
nun, sei als entscheidender religionspadagogi-
scher Grundbegriff doch wohl etwas zu vage.
Religionspadagogisch geeignete Grundbegrif-
fe dirften nicht nur Offenheit signalisieren,
sondern mussten auch klare Profilierungen er-
maoglichen.'®

16 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Die Religion des interreli-
giésen Lernens. Neue Antinomien einer religions-
padagogisch-wissenschaftstheoretischen Grundfra-
ge. In: Altmeyer, Stefan/Bitter, Gottfried/Theis,
Joachim (Hg.): Religiose Bildung — Optionen, Diskur-
se, Ziele, Stuttgart 2013, 269-278, 275.
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KLARE PROFILIERUNGEN! — Heif3t das: Wir ha-
ben genug von der Diffundierung des Religié-
sen in postmodernen Diskursen und von dem
mitunter geradezu kuriosen Eifer, religionspa-
dagogische Anschlussfahigkeit in alle Richtun-
gen zu demonstrieren? Heil3t es: Wir wollen
uns in einer Situation, in der Glaube in Religion,
Theologie in Kulturwissenschaft und Gott in
einer Art ,guten Gefiihls' zu verschwimmen
drohen, endlich wieder auf eine Art ,Schwarz-
besinnen, in diesem
Fall also auf eine Religionspadagogik, die sich
durch ihre Treue zu den Essentials der reforma-
torischen Tradition identifizierbar macht? Und
spielt dabei vielleicht auch eine Rolle, dass man
genug hat von katholischen Dokumenten wie
»sDominus Jesus’, die evangelische Christinnen
und Christen briiskieren, und von klerikalen An-
spriichen, die aus einem in seiner theologischen
Bedeutsamkeit so fragwiirdigen Punkt wie der
.apostolischen Sukzession’ ein Primarkriterium
authentischer Christlichkeit machen?"”

brot-Protestantismus’

3.2 Auffallige konfessionelle Profilierungen
Wenn man davon ausgeht, dass religiose Tradi-
tionen und theologische Lehrbildungen, auf die
sich religionspadagogische Theorien ja immer
auf die eine oder andere Weise stiitzen, auch
heute nur in konfessionellen Spezifikationen zu
haben sind, stellt sich die Frage: Wo bzw. in wel-
chen Punkten werden solche konfessionellen
Akzentuierungen religionspadagogisch denn
nun wirksam? Meines Erachtens kommen dafiir
vor allem drei Felder in Frage: die Anthropolo-
gie, die Ekklesiologie und die Bildungstheorie.
Um ein wenig zuzuspitzen, will ich auf katholi-
scher Seite die Ekklesiologie und auf evangeli-
scher die Bildungstheorie herausgreifen.

17 Vgl. dazu Werbick, Jiirgen: Ebenso christlich? Kirch-
liche Selbstverstandnisse zwischen Konfrontation
und Beliebigkeit. In: Verséhnt verschieden? Perspek-
tiven der Okumene (Herder Korrespondenz Spezial
1/2010), 16-21, 20.
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(1) Die Bedeutung einer konfessionellen
Ekklesiologie auf katholischer Seite

Das Bewusstsein, dass Religion nur dann ver-
standen werden kann, wenn sie mindestens in
einemgewissen Umfangauch erfahrenwurde—
Stichwort: performative Religionspadagogik -,
hat auf katholischer Seite wohl mehr noch
als auf evangelischer zu einer Neubetonung
kirchlicher Bezlige auch schulischen Religions-
unterrichts gefiihrt. Dazu passt, dass sich auf
katholischer Seite eine Reihe kirchlicher Ver-
lautbarungen finden, in der die ,Bezeugung
des konkret Konfessionellen“™® im Religions-
unterricht stark betont wird. In der von den
deutschen Bischofen 1996 herausgegebenen
Erklarung ,Die bildende Kraft des Religionsun-
terrichts” heilt es: ,Die Konfessionalitat pragt
[..] alle LebensdauBerungen der Kirche!' Rita
Burrichter hat festgestellt, dass sich in den
offiziellen kirchlichen Schreiben im Laufe der
Zeit ,eine Argumentationslinie weg von der
,Bezeugung des Evangeliums’ hin zu einer,Be-
zeugung der kirchlichen Gemeinschaft"**® und
eben des spezifisch Konfessionellen feststel-
len lasst. Auch wenn dies ohne jede erkenn-
bare kontroverstheologische Akzentuierung
geschieht, wird Konfessionalitdt aber eben
doch auf eine Weise exponiert, die den Reli-
gionsunterricht zwingend nicht nur an Aus-
drucksformen gelebten christlichen Glaubens,
sondern an die Institution einer konkreten

18 Vgl. Burrichter, Rita: Zwischen Schule und Kirche
- Rahmenbedingungen und Selbstverstandnis
von Religionslehrkréften im Horizont des katholi-
schen und evangelischen Religionsunterrichts. In:
Dies./Griimmer, Bernhard/Mend|, Hans u.a. (Hg.):
Professionell Religion unterrichten, Stuttgart 2012,
52-71,57-61.

19 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Kon-
fessionalitat des katholischen Religionsunterrichts,
Bonn 1996, 76.

20 Burrichter 2012 [Anm. 19], 57.

Kirche und ihre konfessionell bestimmten Le-
bensduBerungen gebunden sieht. Dass auch
der gemeinsame Rekurs auf das Evangelium
eine — die konkreten Kirchentiimer libergrei-
fende - Form bekenntnisgebundenen und in
diesem Sinne konfessionellen Religionsunter-
richts begriinden kénnte, gerédt so fast ganz
aus dem Blick.

(2) Die Bedeutung einer protestantischen
Bildungstheorie auf evangelischer Seite
Auf evangelischer Seite ldsst sich das deutli-
chere Hervortreten eines dezidiert protestan-
tischen Bildungsverstandnisses beobachten.?!
Dabei wird in Erinnerung gebracht, wie eng der
deutsche Protestantismus mit der bildungs-
theoretischen Entwicklung verbunden ist, ange-
fangen von Martin Luther (1483-1546) und sei-
nen Schulschriften Giber Klassiker wie Johann A.
Comenius (1592-1670) und Friedrich Schleier-
macher (1768-1834) bis hin in die neueste
Zeit”? Man sieht hier eine enge Konvergenz
zwischen dem reformatorischen Verstandnis
des Glaubens als einem individuellen und frei-
heitlichen Akt mit weitreichenden ethischen
und sozialen Implikationen einerseits und den
mit ,Bildung’ verbundenen Bemiihungen um
Subjektwerdung, Weltverstehen und Emanzi-
pation aus mentalen und sozialen Restriktio-
nen andererseits. Aus dieser Sicht erscheinen
Glaube und Bildung konstitutiv aufeinander
verwiesen, bis dahin, dass, wie es Reiner Preul

21 Vgl. z.B. Preul, Reiner: Evangelische Bildungstheorie,
Leipzig 2013; Schweitzer, Friedrich: Protestantisches Bil-
dungsverstandnis. In: Kumlehn, Martina/Klie,Thomas
(Hg.): Protestantische Schulkulturen, Stuttgart 2011,
76-90. Dem entspricht nicht oder doch jedenfalls
nicht anndhernd im gleichen Mal3e so etwas wie die
Explikation eines katholischen Bildungsverstandnis-
ses oder eines sonstwie die religionspadagogische
Arbeit auf spezifisch katholische Weise begriinden-
den Prinzips.

22 Vgl.z.B. Schweitzer 2011 [Anm. 22].
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fasst, ,Glaube als Bildung” begriffen wird.?® Ob-
wohl auch hier, dieses Mal von evangelischer
Seite, keine kontroverstheologischen Akzente
gesetzt werden, wird diese Tradition doch mit
unubersehbarem konfessionellem Stolz aufge-
rufen — und man muss ja auch sagen: zu Recht,
denn auf katholischer Seite entspricht dem
nichts anndhernd Gleichwertiges. An die Stelle
einer individuellen, bildungsvermittelten An-
eignung des Glaubens trat hier tiber weite Stre-
cken die instititutionelle Einbindung in eine
Kirche mit stark doktrindrem Anspruch. Aber
entscheidend ist doch: Wie ist das heute? Lasst
sich auch heute noch von konfessionell beding-
ten bildungstheoretischen Differenzen spre-
chen? Ist etwa Comeniusauf katholischer Seite
nicht zitationsfahig? Ist nicht Schleiermacher
religionspadagogisch langst zu unser aller Vater
geworden? Kann man denn tatsachlich sagen:
Evangelische und katholische Religionspada-
gogik gelangen infolge ihrer unterschiedlichen
bildungstheoretischen Verankerungen auch
heute noch zu konfessionsspezifischen Perspek-
tivierungen religitsen Lernens?

3.3 Konfessionsspezifische
Rezeptionskanale

Es gibt allerdings nach wie vor Strukturen, die
eher ein Neben- als ein wirkliches Miteinander
evangelischer und katholischer Religionspada-
gogik beginstigen. Ein aus meiner Sicht sehr
deutliches Indiz daflir ist, dass die Aufmerksam-
keit flr religionspadagogische Fachliteratur
alles andere als konfessionell neutral ist. So gibt
es umfangreiche Publikationen zu konfessions-
Ubergreifend relevanten Gegenstinden, in
denen Verdffentlichungen von Autorinnen und
Autoren, die der anderen’ Konfession angeho-
ren, so gut wie gar nicht berticksichtigt werden.
Offensichtlich kann eine bestimmte konfessio-
nelle Codierung bis zur Stunde dazu fihren,

23 Vgl. Preul 2013 [Anm. 22], 123.
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dass ein katholischer Beitrag auf evangelischer
Seite oder umgekehrt auch ein evangelischer
auf katholischer weitgehend ohne Resonanz
bleibt. Wenn man die Quote fremd- und eigen-
konfessioneller Zitationen statistisch erheben
und miteinander vergleichen wiirde, liee sich
vermutlich sehr deutlich belegen, dass die In-
tensitat konfessionsiibergreifenden Interesses
in der Religionspadagogik noch erheblich stei-
gerungsfahig ist.

3.4 Die Stagnation des Projekts
,Okumenischer Religionsunterricht’

Die Vorstellung: Evangelische und katholische
Kirche kénnten sich bei der Verantwortung fiir
den Religionsunterricht zusammentun und ihre
Verantwortlichen kénnten gemeinsam bezeu-
gen, dass auch ein solcher Religionsunterricht
im Sinne ihrer Grundsétze sei, ist nicht so neu.
Fachlich wird diese Mdglichkeit vor allem ab
dem Moment denkbar, in dem Religionspada-
goginnen und -padagogen beider Konfessio-
nen ihr Bemiihen von einem umfassenden Reli-
gionsbegriff her begriinden. Der Anspruch ist
jetzt ja: Es geht nicht mehr um die Vermittlung
konfessioneller Traditionen und um die Ein-
bindung in einen bestimmten kirchlichen Le-
benszusammenhang, sondern um die Ausein-
andersetzung mit einem anthropologischen
Bedrfnis, die von der christlichen Tradition
her inspiriert und substantiiert werden soll.
In den 1980er- und 90er-Jahren wurde die
Entwicklung in Richtung eines 6kumenischen
Religionsunterrichts von verschiedenen Seiten
weiter anzustoBBen versucht.?* Doch derartige

24 Vgl. z.B. Lachmann, Rainer: Okumenischer Religi-
onsunterricht in den Anfangsklassen der Grund-
schule? In: Ortner, Alexandra/Ortner Ulrich J. (Hg.):
Grundschulpadagogik. Donauwdrth 1990, 39-48;
Vorstand des DKV (Hg.): Religionsunterricht in der
Schule. Ein Pladoyer des Deutschen Katecheten-Ver-
eins, Miinchen 1992, 9f; Schneider, Jan H.: Kiinftig
in gemeinsamer Verantwortung der Kirchen — Der
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VorstoBBe sind mittlerweile fast ganz zum Er-
liegen gekommen.” In dem 2012 von einem
interkonfessionellen Autorenteam herausge-
brachten Band ,Religionsunterricht neu den-
ken’, der schon vom Titel her ja eher visionar
angelegt ist, findet sich bezeichnenderweise
so gut wie kein Ansatz, der lUber den organisa-
torischen Rahmen eines konfessionellen bzw.
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts
hinausgeht. Anscheinend gibt es eine gewach-
sene Tendenz, den konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht nicht nur als das H6chstmal
des okumenisch derzeit Moglichen, sondern
als das Optimum des 6kumenisch Gberhaupt
Denkbaren zu betrachten.?®

IV. Konfessionalitdt und
Okumenizitdt schliefSen
einander nicht aus

Ist die gegenwadrtige Religionspadagogik nun

okumenisch in dem Sinne, dass konfessionelle

Perspektiven infolge des zunehmenden Be-

wusstseins konfessionsiibergreifender Gemein-

samkeiten ihre Bedeutung weitgehend verloren
haben? Oder ist sie konfessionell in dem Sinne,
dass sich nach wie vor von einer spezifisch evan-
gelischen und einer spezifisch katholischen Reli-
gionspadagogik sehr wohl sprechen lasst? Die

Situation stellt sich nach den eben angestell-

ten Erkundungen nicht ganz einheitlich dar. Es

gibt iberwundene Kontroversen genauso wie

Religionsunterricht in den Schulen. In: Lott, Jirgen
(Hg.): Religion — warum und wozu in der Schule?,
Weinheim 1992, 33-41.

25 Aber: Kénig, Klaus: Pladoyer fiir einen ,christlichen”
Religionsunterricht. In: Katechetische Blatter 135
(2010) 61-65.

26 Vgl. Weinhardt, Joachim: Konfessionell-koopera-
tiver Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg.
In: Schréder, Bernd (Hg.): Religionsunterricht — wo-
hin? Modelle seiner Organisation und didaktischen
Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 19.

eher wichtiger gewordene Akzentuierungen,
selbstverstandliche Kooperationen genauso
wie sehr bewusst kultivierte Momente konfes-
sionellen Eigen-Sinns, ein deutliches Bewusst-
sein des theologisch Verbindenden genauso
wie einen unlibersehbaren Stolz auf bestimm-
te konfessionelle Sondertraditionen.

Aber vielleicht ist die Frage ,schon 6kume-
nisch’ oder ,noch konfessionell’ auch falsch
gestellt. Vielleicht suggeriert sie eine Alter-
native, die in dieser Weise gar nicht gegeben
ist. Denn warum eigentlich sollte man die
Maoglichkeiten einer 6kumenischen oder kon-
fessionellen Orientierung als ,Entweder-Oder’
konstruieren miissen? Warum sollten sich Reli-
gionspadagoginnen und -padagogen nicht
ihrer evangelischen bzw. ihrer katholischen
Herkunft und Konfession bewusst sein — und
gleichzeitig 6kumenisch denken und agieren?
Kann die gegenwartige Religionspadagogik in
diesem Sinne also nicht tatsachlich konfessio-
nell” und ,6kumenisch’ zugleich sein? Ja, hat
die Rede von ,Okumenizitit’ nicht iiberhaupt
nur dann einen Sinn, wenn die konfessionel-
len Differenzen in der Einheit des Christlichen
eben nicht einfach tberspielt, sondern als He-
rausforderung ausgehalten und als Potential
produktiv genutzt werden? Die Frage lautete
dann: Wie kann es aus einer ckumenischen Ge-
sinnung heraus gelingen, die konfessionellen
Brechungen in der Rezeption der uns gemein-
sam verpflichtenden christlichen Tradition reli-
gionspadagogisch fruchtbar zu machen? Wo
also werden differente konfessionelle Akzent-
setzungen zu einem Lernimpuls fir ein tieferes
Verstéandnis der eigenen Aufgaben? Als katho-
lischer Religionspadagoge frage ich: Was kon-
nen katholische Religionspadagoginnen und
-padagogen von ihren evangelischen Kollegin-
nen und Kollegen lernen?
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4.1 Die Bildungsverantwortung der Kirche

Starker als auf katholischer gibt es auf evan-
gelischer Seite ein Bewusstsein dafiir, dass
die Kirche als ganze eine gesellschaftliche
Bildungsverantwortung hat. Das Bewusstsein
dafiir hat vor allem der kirzlich verstorbene
Nestor der neueren evangelischen Religions-
padagogik, Karl Ernst Nipkow (1928-2014),
gestarkt.” Nipkows Schiiler Reiner Preul ist
sogar der Auffassung, dass die gesellschaft-
lichen Leistungen der Kirche ,zwar nicht aus-
schlieBlich, aber doch tiberwiegend in ihren
Bildungsleistungen” bestiinden.?® Auch wenn
man nicht ganz so weit gehen mag, wird hier
doch sehr deutlich, dass die Kirche als ge-
sellschaftlicher Akteur eine spezifische Ver-
antwortung im offentlichen Bildungswesen
wahrzunehmen hat und sich also keineswegs
auf die Realisierung solcher Bildungsbemii-
hungen beschranken kann, die in besonderer
Weise ihrem eigenen weltanschaulichen oder
institutionellen Interesse entsprechen. Die
Wahrnehmung von Bildungsverantwortung
ist eine Aufgabe gesellschaftlicher Diakonie
— und eben nicht eine Prolongation von Ge-
meindebildung in weitere gesellschaftliche
Rdume hinein. In diesem Punkt hat sich die
evangelische Religionspadagogik auf der Linie
der lutherischen Unterscheidung von zwei Re-
gimenten friiher als die katholische von theo-
logisch-weltanschaulichen Imperativen geldst,
welche das kirchliche Engagement im Erzie-
hungs- und Bildungsbereich lange Zeit norma-

27 Vgl. dazu etwa Nipkow, Karl E.: Grundfragen der Re-
ligionspadagogik, Bd. 2: Das padagogische Han-
deln der Kirche, Gitersloh 1975; der Untertitel von
Nipkows groBem Wert ,Bildung als Lebensbeglei-
tung und Erneuerung” (Giitersloh 1990) lautet be-
zeichnenderweise: ,Kirchliche Bildungsverantwor-
tung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft”.

28 Preul, Reiner: Kirchentheorie. Wesen, Gestalt und
Funktionen der evangelischen Kirche, Berlin 1997,
134; s. dazu auch Preul 2013 [Anm. 22], 298ff.
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tiv iberhoéhten und vielfach auch religiés ver-
zweckten.”

4.2 AuBBerschulische Felder
religioser Bildung

Durch die starke Konzentration der Religions-
padagogik auf den Religionsunterricht tritt die
Bedeutung konfessioneller Eigentraditionen in
der religitsen Erziehung und Bildung nicht so
deutlich ins Bewusstsein, wie es etwa der Fall
ware, wenn man sich dhnlich einseitig auf den
Bereich der Katechese bzw. der Gemeinde-
padagogik konzentrierte. Wahrend im Fall des
Religionsunterrichts schon die konfessions-
Gibergreifend gleichen institutionellen Rah-
menbedingungen und ein im Wesentlichen
gleiches Klientel zu einer starken Nivellierung
religionspadagogischer Handlungsformen ge-
fiihrt haben, ist dies in den von der Kirche al-
lein verantworteten Bildungsbereichen etwas
anders. Im Bereich der gemeindlichen Pad-
agogik bzw. der kirchlichen Katechese lasst
schon die Terminologie ahnen, dass hier nicht
einfach dasselbe intendiert ist. Doch welche
Unterschiede genau gibt es in der Anlage, in
den Zielsetzungen, bei der Beteiligung von
Ehrenamtlichen und in der Mitverantwortung
der Gemeinden? Meiner Wahrnehmung nach
gibt es noch viel zu wenige Bemiihungen, kon-
fessionsiibergreifend voneinander zu lernen,
wie Kinder, Jugendliche und Erwachsene un-
terschiedlichen Alters unter den Bedingungen

29 Henning Schroer spricht in diesem Sinne sehr be-
wusst nicht ,von einem evangelischen Bildungsbe-
griff, sondern von einem Bildungsbegriff oder einer
Bildungstheorie in evangelischer Verantwortung,
denn ich teile die Ansicht von Oskar Hammelsbeck
und anderen, dass die Zielvorstellung einer evan-
gelischen oder christlichen Padagogik nicht einlds-
bar ist” (Schroer, Henning: Gegenwartsfragen zur Bil-
dungstheorie in evangelischer Verantwortung. in:
Ochel, Joachim (Hg.): Bildung in evangelischer Ver-
antwortung auf dem Hintergrund des Bildungsver-
standnisses von F.D.E. Schleiermacher, Géttingen
2001, 59-78, 59.
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notorischer Zeitknappheit und wachsender
kirchlicher Distanz fiir das Projekt ,Christ-Wer-
den und Christ-Sein heute’ interessiert werden
konnen. Fur die katholische Religionspédago-
gik sollte gerade von dem besonders gut er-
forschten und reflektierten Konfirmandenun-
terricht einiges zu lernen sein.

4.3 Die Geschichte der Religionspadagogik
Untibersehbar sind konfessionelle Differen-
zen in der Geschichte der Religionspddagogik.
Deren Weiterentwicklungen und Transforma-
tionen gehen erheblich stirker auf das Konto
der evangelischen als der katholischen Reli-
gionspadagogik. Die katholische Religionspa-
dagogik war, von einigen, allerdings durchaus
nennenswerten AulBenseitern abgesehen, bis in
die Mitte des 20. Jahrhunderts sehr stark im Ban-
ne einer neuscholastisch bestimmten Vermitt-
lungskatechetik. Von daher hatten es religions-
padagogische Aufbriiche, die dem lernenden
Subjekt und seinen Bedirfnissen mehr Rech-
nung tragen oder einfach nur eine weniger stark
durch die Rezeption vorgegebener Wahrheiten
bestimmte Sicht zur Geltung bringen wollten,
auBerst schwer. Somit gibt es in der Geschich-
te der evangelischen Religionspadagogik viel
mehr Protagonisten von theologisch und pad-
agogisch eigenstandigem Format und eine
theologisch und konzeptionell deutlich gro-
Bere Vielfalt als in der katholischen Schwester-
disziplin*® Dariiber hinaus wird die eigene
Geschichte in der evangelischen Religionspad-
agogik aber auch deutlich intensiver aufge-

30 1989 erhielt ein seinerseits sehr innovativer Re-
ligionspadagoge, Klaus Wegenast, zu seinem
60. Geburtstag eine sehr schéne und lesenswer-
te Festgabe. Sie tragt den Titel ,Klassiker der Reli-
gionspadagogik” (vgl. Schroer, Henning/ZilleBen,
Dietrich[Hg.]:KlassikerderReligionspadagogik, Frank-
furt a.M. 1989). Dort sind 20 Klassiker versammelt.
Gerade einmal zwei davon sind katholisch — Maria
Montessori und Adolf Exeler. Das ist schon bezeich-
nend.

arbeitet und reflektiert als in der katholischen.
Zum evangelischen Arbeitskreis fiir historische
Religionspadagogik gibt es auf katholischer
Seite keine Entsprechung. Dass es hier trotz der
Bemiihungen von Einzelnen® nicht gelungen
ist, einen entsprechenden fachgeschichtlichen
Diskurszusammenhang zu etablieren, hat un-
tibersehbar negative Konsequenzen fiir die Auf-
arbeitung des religionspadagogisch-katecheti-
schen Wirkens von Einzelpersénlichkeiten, fiir
die Untersuchung bestimmter historischer Zeit-
abschnitte und folgenreicher Transformationen
der Gestalt religionspadagogischen Wirkens. All
dies ist auf evangelischer Seite deutlich besser
untersucht als auf katholischer.

FAZIT: Es gibt sowohl im bildungspraktischen
wie im verbandspolitischen, institutionellen
und wissenschaftlichen Bereich viele Beispiele
bewahrter und weiterwachsender Zusammen-
arbeit. Es gibt in den Schulen 6kumenische
Fachkonferenzen, es gibt in den Theologischen
Fakultdten ermutigende Formen konfessions-
libergreifender Zusammenarbeit, es gibt in
auBerschulischen Arbeitsfeldern Beispiele
wechselseitiger Inspiration, es gibt die ausge-
sprochen positiven Erfahrungen mit Formen
konfessioneller Kooperation und das Bemii-
hen um so etwas wie eine ,0kumenische Gast-
freundschaft”®2. Auch Religionspadagoginnen
und -padagogen an Hochschulen arbeiten seit
Jahrzehnten unkompliziert und mittlerweile
sehr selbstverstandlich zusammen. Aber es
gibt im Bemiihen um ein 6kumenisches Mit-
einander durchaus auch noch,Luft nach oben
und zwar nicht einfach nur im Sinne weiterer

31 Hier ist aktuell v.a. Werner Simon zu nennen: Vgl.
Simon, Werner: Im Horizont der Geschichte. Religi-
onspddagogische Studien zur Geschichte der religi-
osen Bildung und Erziehung, Miinster 2001.

32 Schmid, Hans/Verburg, Winfried (Hg.): Gastfreund-
schaft. Ein Modell fir den konfessionellen Religions-
unterricht der Zukunft, Miinchen 2010.
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Anndherungen und Synthetisierungen. Eine
,Okumene der Profile”, von der Alt-Bischof
Wolfgang Huber gesprochen hat,** wiirde viel-
mehr vor allem auch eine groBere Aufmerk-
samkeit fiir das bedeuten, was katholische
Religionspadagoginnen und -padagogen von
ihren evangelischen Kolleginnen und Kolle-

33 Vagl. Huber Wolfgang/Lehmann, Karl: Was bedeu-
tet ,Okumene der Profile”. In: Brosseder, Johannes/
Wriedt, Markus (Hg.): ,Kein Anlass zur Verwerfung”.
Studien zur Hermeneutik des 6kumenischen Ge-
sprachs, Frankfurt a. M. 2007, 399-422.
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gen und was vielleicht auch umgekehrt evan-
gelische Religionspddagoginnen und -pdda-
gogen von katholischen lernen kdnnen. Dann
ist die Frage nicht: Wann sind wir endlich
ununterscheidbar? Sondern: Wo erméglichen
konfessionelle Profilierungen ein vertieftes
Verstandnis der eigenen Aufgaben?
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Gibt es noch eine evangelische und
katholische Religionspddagogik -
oder sind wir 6kumenisch?

Friedrich Schweitzer

Die mir vorgegebene Themenfrage ist komplex
und aulerordentlich weit gefasst. Sie setzt fiir
eine differenzierte Beantwortung weit mehr
voraus, als in einem notwendig knappen Ein-
zelbeitrag geleistet werden kann. Ziel ist in-
sofern keineswegs eine wie auch immer ab-
schlieBende Darstellung, sondern ein Anstof}
zur weiteren Diskussion. Dariiber hinaus sollen
Perspektiven fiir eine religionspadagogische
Wissenschaftsforschung skizziert werden, die
auch Uber das vorliegende Thema hinaus von
Interesse ware.

Meine Darstellung versteht sich dabei im
Dialog mit Rudolf Englert und mit dessen
Uberlegungen zur selben Frage.' Um es span-
nend zu machen und unsere Zugangsweisen
und Perspektiven nicht schon vorab aneinan-
der anzugleichen, haben wir uns dabei nicht
abgesprochen. Unsere Beitrige sind zunichst
also unabhingig voneinander entstanden —
allerdings natrlich in Kenntnis der Veréffentli-

1 Vgl.seinen Beitrag im vorliegenden Heft. Die thesen-
hafte Kurzfassung, die in theo-web dokumentiert
wird, stand zusammen mit Rudolf Englerts paralle-
lem Beitrag am Beginn der gemeinsamen Tagung
der (evangelischen) GwR und des (katholischen)
AKRK im September 2014. Auch die hier vorliegende
Ausarbeitung wurde bewusst in enger Anlehnung
an den Vortrag in Hildesheim vorgenommen.

chungen des jeweils anderen. Die hier vorliegen-
de Ausarbeitung hingegen geschieht in Kennt-
nis der mindlichen Ausflihrungen Englerts.
Meine Anst6Be habe ich um der Pointierung
willen in fiinf Punkten zusammengefasst.

1. Zur Themenformulierung:
Ist die Fragestellung stimmig?

Die Formulierung des Themas: ,Gibt es noch
eine evangelische und katholische Religions-
padagogik - oder sind wir kumenisch?” scheint
eine Alternative zwischen evangelisch/katho-
lisch einerseits und 6kumenisch andererseits
vorauszusetzen. Dies lasst sich dann so verste-
hen, dass Okumene eine Alternative zu der Un-
terscheidung zwischen evangelisch und katho-
lisch darstellen soll: evangelisch und katholisch
oder eben dkumenisch. Damit stiinde Okume-
ne fur einen Zustand, in dem die Unterschiede
zwischen den beiden Konfessionen keine oder
jedenfalls keine bestimmende Rolle mehr spie-
len. Manchmal wird dies dann als eine Art drit-
te Konfession bezeichnet - eine gemeinsame
Konfession jenseits der herkommlichen evan-
gelischen und katholischen Konfessionen.

Eine solche Sicht erscheint mir insofern we-
nig sinnvoll, als es eine solche dritte Konfes-
sion schlichtweg nicht gibt, weder als Kirche
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noch in der Gestalt einer gemeinsamen Theo-
logie. Zudem muss ich gestehen, dass aus mei-
ner Sicht nicht nur derzeit, sondern auch auf
lingere Sicht kaum mit einer entsprechenden
Entwicklung im Sinne der Kircheneinheit zu
rechnen ist. Zugespitzt: Eine Okumene, durch
welche die Unterscheidung zwischen evange-
lisch und katholisch einfach obsolet wirde,
wird es vermutlich nie geben, jedenfalls nicht
vor dem Ende der Zeiten.

Sinnvoller als ein Denken in solchen Alter-
nativen erscheinen mir deshalb verdnderte
Themenformulierungen oder jedenfalls andere
Interpretationen der Themenfrage. So kdénn-
te etwa gefragt werden, wie es derzeit um die
dkumenische Offenheit der evangelischen und
derkatholischen Religionspadagogiksteht. Sind
dabei Fortschritte zu verzeichnen oder muss
auch hier die derzeit mitunter zu hérende Diag-
nose von der neuen Eiszeit gelten? Oder, etwas
provokanter formuliert und mit anderer Zu-
spitzung: Ist die evangelische Religionspada-
gogik iiberhaupt noch evangelisch — und die
katholische noch katholisch? In diesem Falle
geht es dann um die konfessionelle Identitat
der beiden Disziplinen. Oder, wieder etwas an-
ders zugespitzt: Unterliegen die evangelische
und die katholische Religionspadagogik heute
einer schleichenden Erosion, die sich zwar auf
die Okumene beruft, aber in Wahrheit nur den
Sparzwangen nicht angemessen mit Personal
ausgestatteter Standorte geschuldet ist?

Auch bei einem solchen Verstandnis des
Themas muss nach Gemeinsamkeiten und
Unterschieden sowie nach Okumene und
Konfessionalitat gefragt werden, aber es wird
nicht als schon geklart vorausgesetzt, wie
beide sich zueinander verhalten (sollen). Vor
allem rechnen die alternativen Themenfor-
mulierungen mit einem ganzen Spektrum an
zu begriiBenden, aber auch zu problematisie-
renden Maglichkeiten, was der Realitdt — das
sei als Hypothese ausgedriickt — eher gerecht
werden konnte als ein bloBes Entweder-Oder.

SchlieBlich wird dabei auch die Mdoglichkeit
einbezogen, dass weitere, also kontextuelle
Faktoren jenseits konfessioneller oder ékume-
nischer Einstellungen, fiir die reale Gestalt der
Religionspiadagogik ebenfalls eine Rolle spie-
len kénnten.

Ich komme am Ende auf diese Fragen zu-
riick. Zunichst aber mussen andere Punkte
aufgenommen und geklart werden:

2. Wie soll die Ausrichtung der
Religionspddagogik bestimmt
werden: analytisch, normativ
oder empirisch?

Auch beim Verhiltnis zwischen Okumene und
Konfessionalitit in der Religionspadagogik ver-
steht sich nicht von selbst, auf welche Art und
Weise dieses Verhiltnis wissenschaftlich be-
stimmt werden soll. Das ist schon an der The-
menformulierung selbst abzulesen. Streng ge-
nommen changiert die Themenformulierung
zwischen einer empirischen und einer normati-
ven Frage: Ob es wirklich etwas ,gibt" oder viel-
mehr ,nicht gibt” - hier also eine evangelische
und eine katholische Religionspadagogik -, das
ist eine empirische Frage. Ob ,wir” etwas ,sind”
— hier also 6kumenisch -, klingt hingegen nor-
mativ und so, als sollte zum Ausdruck gebracht
werden, was sein soll. Dem entspricht es, wenn
dabei in der ersten Person von,,wir” gesprochen
und nicht einfach tGber Religionspadagoginnen
und Religionspadagogen in der dritten Person
geredet wird.

Allein empirisch lasst sich die Themenfrage
gewiss nicht beantworten, aber empirische
Untersuchungen kénnen doch zu ihrer Kldrung
beitragen. Eine empirische Kldrung des Verhalt-
nisses von Okumene und Konfessionalitat in
der Religionspadagogik misste allerdings
breit und differenziert angelegt sein. Sie
hatte sich zunachst naturlich auf die Gegen-
wart zu beziehen. Dabei kann als Vorbild vor
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allem an die empirische Wissenschaftsfor-
schung gedacht werden, bei der ein weites
Spektrum von Einzelfragen untersucht wird:
Institutionalisierungsformen einer Disziplin, ihr
Personal, Forschung und Lehre/Ausbildung,
Drittmittel und ihre Herkunft, Arbeitsschwer-
punkte/Themen, als maBgeblich angesehene
Theorien, als Lésungen akzeptierte Ausarbei-
tungen, Publikationen und deren Rezeption,
als besonders wichtig wahrgenommene Publi-
kationsorte und Lehrblicher und anderes
mehr. Wahrend solche Untersuchungen etwa
fiir die Erziehungswissenschaft durchaus zur
Verfligung stehen und zum Teil sogar im Sin-
ne eines Monitoring der Disziplin periodisch
vorgelegt werden,? sind entsprechende Ver-
suche fir die Religionspadagogik nur spo-
radisch unternommen worden. Am ehesten
kann dabei an die Bilanzierungsversuche zur
Religionspadagogik als Disziplin gedacht wer-
den, die inzwischen allerdings schon 20 Jahre
zurlickliegen.?

Im vorliegenden Zusammenhang konnten
dartiber hinaus weitere Aspekte untersucht wer-
den: Rezeption und Resonanz von Forschungs-
ergebnissen der einen im jeweils anderen Kon-
fessionsbereich (Wer liest was? Und wer zitiert
welche Autorinnen und Autoren? Was wird

2 Vgl. etwa Horn, Klaus-Peter/Wigger, Lothar (Hg.): Sys-
tematiken und Klassifikationen in der Erziehungs-
wissenschaft, Weinheim 1994; Keiner, Edwin: Erzie-
hungswissenschaft 1947-1990. Eine empirische
und vergleichende Untersuchung zur kommunika-
tiven Praxis einer Disziplin, Weinheim/Basel 1999;
Ders.: Erziehungswissenschaft. Wissenschaftstheo-
rie und Wissenschaftspolitik, Weinheim /Basel 2001;
BMBF (Hg.): Zur Situation der Bildungsforschung in
Deutschland (Bildungsforschung 28), Bonn—Berlin
2008.

3 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg /Simon, Werner (Hg.): Bilanz
der Religionspadagogik, Diisseldorf 1995; Religions-
padagogik seit 1945. Bilanz und Perspektiven (Jahr-
buch der Religionspidagogik 12), Neukirchen-Vluyn
1996.

[nicht] rezensiert? usw.), die Existenz und Gestalt
konfessionell oder gemeinsam organisierter Ar-
beitskreise, Kommissionen, kooperativer For-
schungsprojekte usw. Auch dazu kénnen hier
nur Fragen aufgezahlt, nicht aber schon Befun-
de vorgelegt werden.

Zur empirischen Kldrung im weiteren Sin-
ne kann auch eine historisch ausgerichtete,
also disziplin- oder wissenschaftsgeschichtliche
Herangehensweise gezdhlt werden. Denn das
Verhaltnis zwischen Okumene und Konfessio-
nalitdt in der Religionspadagogik lasst sich
kaum verstehen, wenn die Entwicklung dieses
Verhéltnisses nicht mit bedacht wird, die im
Sinne der Wirkungsgeschichte auch in der Ge-
genwart prasent bleibt. Disziplingeschichtlich-
religionspadagogische Untersuchungen kén-
nen dabei zum einen kontrastive Ergebnisse
liefern. Mit Sicherheit waren beispielsweise
vor 100 Jahren, also zu Beginn des Ersten
Weltkriegs, die evangelische und die (damals
noch gar nicht so bezeichnete) katholische Re-
ligionspadagogik viel weiter voneinander ent-
fernt als heute. Solche kontrastiven Vergleichs-
maglichkeiten sind erhellend. Sie mlssen aber
zum anderen durch eine Untersuchung auch
der Voraussetzungen fir eine bzw. fur die
wechselseitige Anndherung der beiden Reli-
gionspadagogiken ergédnzt werden. Nicht zu-
letzt kann auch bewusst werden, dass es in der
Vergangenheit durchaus Zeiten gab, in denen
sich die Religionspadagogik beider Konfessi-
onen vielleicht starker auf ein gemeinsam als
malgeblich angesehenes Literatur- und For-
schungskorpus bezog, als es heute der Fall ist
— man denke nur an den Bibelunterricht der
1960er-Jahre, der evangelisch und katholisch
gleichermalen auf den exegetischen Arbei-
ten von in der Regel evangelischen Autoren
wie Rudolf Bultmann, Ernst Kdsemann u.a.
fuBte.

Dabei kann dann aber auch sichtbar wer-
den, dass es oft weniger die Eigendynamik der
evangelischen und der katholischen Religions-

45




padagogik war, die den Impuls zu Verstandi-
gung und Kooperation verstdrkte, sondern
gleichsam das Umfeld in Kirche, Kultur und Ge-
sellschaft. So verlor die auf katholischer Seite bis
zum Ersten Weltkrieg hochst plausible Ausrich-
tung auf die katholische Weltkirche, die mitun-
ter etwa das katholische Frankreich naher, enger
verwandt und freundlicher erscheinen liel3 als
das protestantische Berlin, ihre Uberzeugungs-
kraftim Krieg zwischen Deutschland und Frank-
reich. Heute kénnte man fragen, ob die Anna-
herung der Religionspadagogiken vielleicht
vor allem durch eine sich in Deutschland und
Teilen Europas zunehmend konfessionsindiffe-
rent zeigende Kultur und Gesellschaft bedingt
ist. Weiter konnte auch nach dem Einfluss des
Islam als neuem Gegeniiber gefragt werden.
Schon die Rede von Religionspadagogiken, die
ebenso die Unterscheidung zwischen ihnen her-
vorhebt wie ihre Gbergreifende Einheit, hat m.W.
erst durch die Einrichtung islamisch-religions-
padagogischer Lehrstiihle in Deutschland Ver-
breitung gefunden.?

Auch die geschichtliche Entwicklung der
Religionspadagogiken ist bislang erst in Ansat-
zen und Ausschnitten untersucht worden. Nach
(katholischen) Ansdtzen in den 1960er-Jahren
etwa bei Hans Schilling® und Bruno Dreher® so-
wie den handbuchartigen Darstellungen seit
den 1970er-Jahren’ war es vor allem die aus-

4  Vgl. dazu Schweitzer, Friedrich: Religionspadagogik
im Plural. Aufgaben der evangelischen Religions-
padagogik im Kontext islamischer Religionspadago-
gik. In: ZPT 64 (2012) 66-74.

5  Schilling, Hans: Grundlagen der Religionspadagogik,
Dusseldorf 1970.

6  Dreher, Bruno: Die biblische Unterweisung im katho-
lischen und evangelischen Religionsunterricht. Eine
theologisch-kerygmatische Gegenliberstellung,
Tubingen 1963.

7 Vgl als noch immer eindriickliches Beispiel, das in
evangelisch-katholischer Kooperation erstellt und
herausgegeben wurde: Feifel, Erich/Leuenberger,
Robert /Stachel, Giinter u.a. (Hg.): Handbuch der Reli-
gionspadagogik, 3 Bde,, Giitersloh 1973ff.
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driicklich konfessionell-vergleichende Tiibinger
Untersuchung zu ,Religionspadagogik als Wis-
senschaft’, bei der in zwei DFG-Projekten die
Entwicklung der beiden Disziplinen von 1900
bis 1975 auf der Grundlage einer Analyse der
evangelisch- und katholisch-religionspadago-
gischen Hauptzeitschriften untersucht wurde?®
Zu Fragen der Institutionalisierung von Religi-
onspadagogik ist besonders an den zu diesem
Thema von Bernd Schréder herausgegebenen
Band zu denken, an dem sowohl evangelische
als auch katholische Autorinnen und Auto-
ren beteiligt waren.? Aufschlussreich sind aber
auch Untersuchungen, wie sie Markus Miiller
unldngst zur katholischen Pddagogik vorge-
legt hat'® oder wie sie derzeit — mit anderer
Ausrichtung - zur evangelischen bzw. reforma-
torischen Tradition und deren ,Bildungserbe”
erscheinen."

Ein empirischer oder empirisch-historischer
Gesamtbefund steht nicht zur Verfligung. Das
zeigen gerade auch die in jlingerer Zeit er-
schienenen internationalen Handbiicher zur
evangelischen und katholischen (Religions-)

8 Vgl. Schweitzer, Friedrich/Simojoki, Henrik: Moderne
Religionspadagogik. lhre Entwicklung und Identi-
tit (Religionspadagogik in Pluraler Gesellschaft 5),
Freiburg-Giitersloh 2005; Schweitzer, Friedrich/
Simojoki, Henrik /Moschner, Sara u.a.: Religionspada-
gogik als Wissenschaft. Transformationen der Diszi-
plin im Spiegel ihrer Zeitschriften (Religionspadago-
gik in pluraler Gesellschaft 15), Freiburg 2010.

9 Schréder, Bernd (Hg.): Institutionalisierung der Reli-
gionspadagogik (Praktische Theologie in Geschich-
te und Gegenwart 8), Tibingen 2009.

10 Miller, Markus: Das Deutsche Institut fiir wissen-
schaftliche Padagogik 1922-1980. Von der katholi-
schen Pddagogik zur Paddagogik von Katholiken (Ver-
offentlichungen der Kommission fiir Zeitgeschichte
Reihe B: Forschungen 126), Paderborn u.a. 2014.

11 Vgl. bspw. Koerrenz, Ralf (Hg.): Bildung als protestan-
tisches Modell (Kultur und Bildung 3), Paderborn
u.a. 2013; Reformationsgeschichtliche Sozietdt der
Martin-Luther-Universitiit  Halle-Wittenberg  (Hg.):
Spurenlese. Wirkungen der Reformation auf Wissen-
schaft und Bildung, Universitit und Schule, Leipzig
2014,
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Padagogik."” So lasst sich fiir unsere Gegen-
wart nur hypothetisch, aufgrund der eigenen
Anschauung und Erfahrung, die Vermutung
formulieren, dass wir heute von zahlreichen
Parallelen und Uberschneidungen zwischen
der evangelischen und der katholischen Reli-
gionspadagogik sprechen kénnen - sowohl
bei den behandelten Themen als auch bei den
Forschungsmethoden — und dass sich fir un-
sere eigene Gegenwart beispielsweise Lehr-
biicher, die 6kumenisch herausgegeben oder
sogar 6kumenisch verfasst sind, als ein kenn-
zeichnendes Merkmal unserer Zeit erweisen.™
Dies kann bislang freilich nur als Hypothese
formuliert werden, die, wie ich deutlich machen
wollte, durchaus differenzierend untersucht
werden musste — durch eine religionspadago-
gische Wissenschaftsforschung, wie sie noch
nicht oder erst in Anséatzen zur Verfiigung steht.

Die Frage nach der 6kumenischen Ausrich-
tung der Religionspadagogik schlieBt aber auf
jeden Fall auch eine normative und zugleich
personliche Komponente ein. Sie betrifft nicht
zuletzt die Einstellungen derer, die in dieser
Disziplin tatig sind. Ob Religionspddagogin-
nen und Religionspadagogen als personliche
Vertreterinnen und Vertreter ihrer Disziplinen
«noch” evangelisch und katholisch sein wol-
len —im Sinne ihrer kirchlichen oder religiGsen
Einstellung —, wére eine weitere Frage, die sich
empirisch untersuchen lieBe. Auch in diesem

12 Vagl. Grace, Gerald R./O'Keefe, Joseph (Hg.): Interna-
tional Handbook of Catholic Education. Challenges
for School Systems in the 21. Century (International
Handbooks of Religon and Education 2), Dordrecht
2007; Jeynes, William /Robinson, David W. (Hg): Inter-
national Handbook of Protestant Education (Inter-
national Handbooks of Religon and Education 6),
Dordrecht u.a. 2012.

13 Als derzeit jiingstes Beispiel sei genannt Hilger,
Georg/Ritter, Werner H./Lindner, Konstantin u.a.:
Religionsdidaktik Grundschule. Handbuch fiir die
Praxis des evangelischen und katholischen Religi-
onsunterrichts. Uberarb. Neuausgabe, Miinchen—
Stuttgart 2014,

Falle sollten die Befunde nicht schon voraus-
gesetzt werden. Um es wiederum zugespitzt
und entsprechend abgekiirzt auszudriicken:
Wenn ich mich recht erinnere, habe ich im
evangelischen Bereich noch niemand sagen
hoéren, er ware doch lieber katholisch oder der
Unterschied zwischen der evangelischen und
der katholischen Kirche sei - alter und neuer
Papst hin oder her — nicht mehr wichtig. Auch
wenn es bislang m.W. keine empirischen Un-
tersuchungen gibt, die sich direkt auf die hier
gestellten Fragen beziehen, ist fiir die Lehrer-
schaft durchaus von einem konfessionellen
Selbstbewusstsein und von entsprechenden
biographischen Pragungen auszugehen, oft
sogar starker, als es den Lehrerinnen und Leh-
rern selbst vor Augen steht.™

Normative Einstellungen und empirische Be-
funde bleiben aber ohne analytische Grundla-
ge unbefriedigend. Deshalb:

3. Wodurch wird die evangelische
Religionspddagogik evangelisch
und die katholische katholisch?

Ein erster und naheliegender Hinweis im Blick
auf die evangelische oder katholische Aus-
richtung fiihrt auf die jeweils untersuchten
Gegenstande. Man kann dies die materiale Be-
stimmung einer Disziplin nennen.

14 So eines der Ergebnisse unserer kleinen Studie:
Biesinger, Albert/Miinch, Julia/Schweitzer, Friedrich:
Glaubwiirdig unterrichten. Biographie — Glaube —
Unterricht, Freiburg 2008. Im Ubrigen verweisen die
Religionslehrerbefragungen aus den letzten Jah-
ren in der Regel auf eine ausgeprdagte Offenheit fiir
die Zusammenarbeit mit der anderen Konfession;
vgl. als Beispiel Feige, Andreas /Tzscheetzsch, Werner:
Christlicher Religionsunterricht im religionsneutra-
len Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und reli-
gidses Selbstverstandnis von ev. und kath. Religions-
lehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg.
Eine empirisch-reprasentative Befragung, Ostfildern
—Stuttgart 2005.
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Vielfach wird bei der Religionspadagogik aller-
dings nur an den schulischen Religionsunter-
richt gedacht als an den in der evangelischen
ebenso wie in der katholischen Religionspéada-
gogik in paralleler Weise thematisierten und
untersuchten Gegenstand. Zudem wird dieser
Unterricht bekanntlich weithin — mit oder ohne
offizielle Genehmigung — auch nicht mehr in
nach Konfessionszugehdorigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler getrennten Gruppen erteilt,
sondern mehr oder weniger im Klassenver-
band. Da hier dann evangelische und katho-
lische Kinder und Jugendliche gemeinsam
unterrichtet werden (weitere Zugehorigkei-
ten und Nicht-Zugehorigkeiten lasse ich hier
auBBer Acht, weil sie fiir meine Argumenta-
tion an dieser Stelle nicht entscheidend sind),
wird gefragt, ob man die Religionspadagogik
wirklich noch in zweierlei Gestalt brauche. Im-
merhin aber bleibt bestehen, dass die entspre-
chende Lehrkraft immer eine bestimmte Reli-
gionszugehorigkeit (oder Nicht-Zugehorigkeit)
besitzt, was den entsprechenden Einwdnden
gegen eine katholische oder evangelische Reli-
gionspadagogik zumindest ein Stiick weit die
Spitze bricht.

Ein in materialer Hinsicht vermutlich Uber-
zeugenderes Argument ergibt sich allerdings
daraus, dass die Religionspadagogik zumindest
dort, wo sie nicht auf eine schulische Didaktik
verengt wird, weitere Gegenstande aufBerhalb
der Schule behandelt — etwa die Konfirmanden-
arbeit, die evangelische Jugendarbeit, die
evangelische Erwachsenenbildung, um nur
einige evangelische Beispiele zu nennen, die
natlrlich durch katholische Beispiele wie die
Vorbereitung auf die Erstkommunion oder auf
die Firmung sowie die Ministrantenarbeit leicht
erganzt werden kdnnen.

Nun muss freilich auch aus den unter-
schiedlichen Gegenstdnden noch kein zwin-
gendes Prdjudiz fir die Notwendigkeit einer
evangelisch oder katholisch ausgerichteten
Religionspdadagogik erwachsen. Wenn ich bei-
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spielsweise darauf hinweise, dass ich mit der
Praxis der Erstkommunion nicht vertraut sei,
konnte man mir vorhalten, ich mége dies eben
durch entsprechende weitere Studien dndern.
SchlieBlich kénne nicht einleuchten, dass wis-
senschaftlich nur thematisiert werden dirfe,
was aus eigener Teilnahme oder Zugehdarigkeit
vertraut ist.

An diesem Einwand ist abzulesen, dass sich
eine Disziplin tatsachlich nicht allein aus mate-
rialen Bestimmungen heraus begriinden und
kennzeichnen lasst. Formale Bestimmungen
mussen hinzutreten — in meinem Falle also die
evangelische Ausrichtung. Denn auch wenn
ich mich mit der Praxis der Erstkommunion
durchaus vertraut machen koénnte, fehlt mir
doch nicht nur jeder Glaube an das katholi-
sche Sakramentenverstindnis — schon eine
verldssliche Orientierung hinsichtlich der heute
maBgeblichen katholischen Auffassungen fillt
mir schwer (Gilt die Transsubstantiationslehre
noch oder gilt sie nicht mehr?™) —, sondern es
gehen mir auch bereits die Bereitschaft und
innere Motivation dazu ab, Kinder oder Ju-
gendliche so in Kenntnis dieser und anderer
katholischer Lehren zu setzen, dass am Ende
nicht der heimliche Lehrplan eines subkutanen
Anti-Katholizismus zum Tragen kdme. In dieser
Hinsicht brauchte ich im Unterricht ein katho-
lisches Gegenlber, das in der Lage ist, meine
protestantisch bedingten Verengungen und
Grenzen kontrastierend aufzuzeigen. Im Tu-
binger Team-Teaching haben Albert Biesinger
und ich diese Aufgabe wechselseitig erfolg-
reich tibernommen, nicht nur beim Verstand-
nis der Sakramente, sondern auch bei vielen
anderen Themen, etwa der Ekklesiologie, des
Papsttums, der Rechtfertigungslehre u.a.m.

15 Dazu gab es im Gesprich bei der genannten Ver-
anstaltung nach meinem Vortrag durchaus unter-
schiedliche AuBerungen.
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Etwas weniger personlich formuliert, geht es
darum, dass ein Religionsunterricht, der sich
auf Wahrheitsanspriiche und Geltungsfragen
einlasst, seine Grundlagen im Blick auf Bekennt-
nis, Kirche und Theologie transparent machen
muss. Genau dazu aber gehért auch eine Reli-
gionspadagogik, die tiber ihre konfessionell be-
stimmten Zugangsweisen Auskunft zu geben
vermag. Aus diesen Uberlegungen zu notwen-
digen formalen und materialen Bestimmungen
der Religionspadagogik kénnten im Ubrigen
auch weitere Kriterien fiir eine empirische Un-
tersuchung abgeleitet werden.

Nun wird gegen solche Argumente viel-
leicht der naheliegende Einwand erhoben,
konfessionelle Unterschiede der genannten
Art seien vielleicht noch fiir die Dogmatik von
Interesse, aber doch schon langst nicht mehr
fiir die viel starker praktisch ausgerichtete Re-
ligionspddagogik. Deshalb ist es wichtig, sich
klar zu machen, dass unterschiedliche, eben
auch konfessionell variierende theologische
Pramissen oder Positionen gerade auch in der
Religionspadagogik eine grundlegende Rolle
spielen kénnen, und dies durchaus auch in der
Gegenwart.

Eine fir alle Religionspadagogik grundlegen-
de, weil konstitutive Frage betrifft bekanntlich
die Lehrbarkeit von Religion oder Glaube. Die
evangelische Tradition geht von ihren reforma-
torischen Anfangen an von der Nicht-Lehrbar-
keit des Glaubens aus. Das kommt schon bei
Martin Luther klar zum Ausdruck, wenn er etwa
in der Vorrede zum Kleinen Katechismus davon
spricht, dass ,man niemand zwingen kann noch
soll zum Glauben"'®, Sachlich entspricht dies der
evangelischen Zentrallehre von der Rechtferti-
gung allein aus Glauben, die ja zu einem Wider-
spruch in sich selbst werden miisste, wenn der

16 Luther, Martin: Der kleine Katechismus. In: Die Be-
kenntnisschriften der evangelisch-lutherischen Kir-
che, hg. im Gedenkjahr der Augsburgischen Konfes-
sion 1930, Gottingen 1976, 501-544, 504.

Glaube menschlich verfiigbar wére. Deshalb er-
lautert Luther den dritten Glaubensartikel kon-
sequent mit den Worten: ,Ich glidube, dass ich
nicht aus eigener Vernunft noch Kraft an Jesum
Christ, meinen Herrn, glduben oder zu ihm kom-
men kann”". Demnach steht der Glaube nicht
einmal in der Macht des Glaubigen selbst — und,
so fiige ich erlduternd hinzu, noch viel weniger
in der Hand einer Lehrerin oder eines Lehrers der
Religion. Daran hat die evangelische Tradition
insgesamt konsequent festgehalten, auch wenn
beim Thema Lehrbarkeit mitunter noch weitere
Aspekte wie etwa Probleme und Einschrankun-
gen durch den Lernort Schule, der aufgrund
der institutionellen Gestalt religiésen Lehr-Lern-
Prozessen von vornherein wenig Unterstlitzung
biete, thematisiert wurden. Wenn die These von
der Nicht-Lehrbarkeit des Glaubens an das evan-
gelische Verstandnis von Rechtfertigung gebun-
den ist, leuchtet es ein, dass hier im katholischen
Bereich deutlich andere Auffassungen vorherr-
schen. Tatsachlich laufen selbst kritische Ausei-
nandersetzungen mit dem Lehrbarkeitsproblem
auf katholischer Seite auf eine deutlich andere
Pointe hinaus als die evangelischen. In einer fast
als klassisch zu bezeichnenden Stellungnahme
formuliert Joseph Gottler dazu:,Lehrbar ist also
auch Religion nicht schlechthin, lehrbar sind nur
religivse Vorstellungen und deren Formulierun-
gen, auch gewisse dulere Betdtigungen” - so-
weit entspricht dies ziemlich genau auch evan-
gelischen Sichtweisen. Dann aber heilit es bei
Goéttler weiter: ,Die religidse Uberzeugung [...]
ist nicht lehrbar im eigentlichen Sinne, aber er-
ziehbar, d.h. durch erziehliche Beeinflussungen
bestimmbar®

17 Ebd, 511f.

18 Gottler, Joseph: Skizze eines zeitgemdBen Systems
der religiés-sittlichen Erziehung. In: Katechetische
Blatter 43 (1917) 322-339, 387-397, 445-450, 494
507, 527; zum weiteren Zusammenhang in meiner
Sicht vgl. Schweitzer, Friedrich: Religionspadagogik,
Gitersloh 2006, 26ff., 61ff.
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Demnach treten konfessionell unterschiedliche
Auffassungen gerade bei einer religionspada-
gogischen Konstitutionsfrage deutlich zutage.
Daraus lasst sich folgern, dass konfessionelle
Unterschiede gleichsam in die disziplindren
Tiefenstrukturen eingelassen sind.

Um es im Blick auf die Praxis zuzuspitzen:
Als evangelischer Religionslehrer bleibe ich
aus katholischer Sicht hinter meinen Aufgaben
der Glaubensvermittlung zurtick, wahrend aus
evangelischer Sicht das, was eine katholische
Religionslehrerin oder ein katholischer Religi-
onslehrer wirksam lehrt (oder mit Géttler ge-
sprochen: durch Erziehung bewirkt), kein Glau-
be sein kann.

Gerade Rudolf Englert hat im Ubrigen auf
die Bedeutsamkeit der Lehrbarkeitsfrage und
auf die nach Konfessionen variierende Bear-
beitung hingewiesen.'” Dabei macht auch er
an erster Stelle deutlich, dass sich die Lehrbar-
keitsfrage in der Geschichte fast ausschlieB-
lich als ein evangelisches Problem stellte. Al-
lerdings will er dann plausibel machen, dass
zumindest in einem weiteren Sinne vielleicht
doch auch von einer katholischen Lehrbar-
keitsfrage gesprochen werden konnte. Es wiir-
de hier zu weit fiihren, im Einzelnen prifen
zu wollen, ob dieser Vorschlag sinnvoll und
historisch tragfahig ist. Denn zu konstatieren
bleibt auch nach Englerts Ausfiihrungen, dass
die Bezeichnung als Lehrbarkeitsfrage auf
die katholische Seite eben nur im Rickblick
angewendet wird, wahrend sie auf evangeli-
scher Seite die Geschichte vielfach begleitet.
Genauer nachzugehen ware darliber hinaus
auch der Bedeutung der reformatorischen
Tradition als Voraussetzung des evangelischen

19 Englert widmet in seinem Band zu Grundfragen der
Religionspadagogik dieser Frage gleich drei Kapitel;
val. Englert, Rudolf: Religionspadagogische Grund-
fragen. AnstéBe zur Urteilshildung, Stuttgart 22008,
196-232. Im Folgenden beziehe ich mich besonders
auf den Text ,Zur Geschichte des Lehrbarkeitspro-
blems” (ebd., 198ff.).
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Lehrbarkeitsverstandnisses auch noch unter
neuzeitlichen Voraussetzungen. M. E. lasst sich
die evangelisch begriindete Lehrbarkeitsfrage
deshalb kaum auf die katholische Tradition
Ubertragen - oder eben bestenfalls im Sinne
einer Analogie.

Die theoretische Klarung der dem vorlie-
genden Beitrag gestellten Themenfrage kann
freilich nicht bei der Unterscheidung zwischen
evangelisch und katholisch stehen bleiben,
sondern muss auch im Blick auf die Okumene
weiter vorangetrieben getrieben werden, indem
wir fragen:

4. Wodurch wird die Religions-
pddagogik 6kumenisch?

,Okumenisches Lernen”, ,Okumene im Religi-
onsunterricht,Projekt Okumene” (als kumeni-
sches Schulbuch), ,Didaktik 6kumenischen Ler-
nens’, konfessionelle,Gastfreundschaft” undvor
allem die konfessionelle Kooperation (,konfes-
sionell-kooperativer Religionsunterricht”) sind
seit gut 20 Jahren zentrale Themen der religi-
onspadagogischen Diskussion, zum Teil mit wei-
ter zurlickreichender Vorgeschichte.® Speziell

20 Vgl. u.a. Sauer, Ralph/Mokrosch, Reinhold (Hg.): Oku-
mene im Religionsunterricht. Glauben lernen im
evangelisch-katholischen Dialog, Giitersloh 1994;
Becker, Ulrich/Blittner, Gerhard/Gutschera, Herbert
u.a.: Projekt Okumene. Auf dem Weg zur Einen Welt,
Dusseldorf-Stuttgart 1997; Heinemann, Ursula/
Friedrichsdorf, Joachim (Hg.): Wege miteinander.
Konfessionelle Kooperation in der Schule. Modelle
und Beispiele, Miinchen - Stuttgart 1999; Scheidler,
Monika: Didaktik 6kumenischen Lernens — am Bei-
spiel des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe,
Miinster 1999; Schmid, Hans /Verburg, Winfried (Hg.):
Gastfreundschaft. Ein Modell fiir den konfessionel-
len Religionsunterricht der Zukunft, Miinchen 2010;
zum derzeitigen Stand vgl. Schweitzer, Friedrich: Ko-
operativer Religionsunterricht, Stand der Entwick-
lung - Realisierungsformen und Verbreitung - Zu-
kunftsperspektiven. In: Zeitschrift fiir Pddagogik
und Theologie 65 (2013) 25-33.
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in Tubingen haben wir uns seit vielen Jahren

besonders fiir einen dialogischen kooperativen

Religionsunterricht eingesetzt, auch mit ent-

sprechenden Entwicklungs- und Forschungs-

projekten, die unter gemeinsamer Leitung von

Albert Biesinger und mir durchgefiihrt wur-

den.?' Die religionspadagogische Bearbeitung

okumenischer Themen ist aber nicht mit einer
dkumenischen Religionspadagogik, nach der

im Titel des vorliegenden Beitrags gefragt wird,

zu verwechseln. Denn Okumene wird ja auch in

den Kirchen insgesamt durchaus unter der Vor-
aussetzung getrennter Kirchen betrieben. Des-
halb stellt auch die 6kumenische Ausrichtung
der Religionspadagogik durchaus ein eigenes

Thema dar.

Welche Merkmale kénnen fiir eine solche
Ausrichtung als kennzeichnend angesehen
werden? Flihrt auch in dieser Hinsicht die Unter-
scheidung zwischen materialen und formalen
Bestimmungen weiter? Ich beschranke mich im
Folgenden auf drei Merkmale:

B Grundlegend fiir die 6kumenische Ausrich-
tung der Religionspadagogik sind zunachst
selbstverstandlich das Interesse und die Of-
fenheit flir andere christliche Kirchen und Be-
kenntnisse. Dieses grundlegende Kriterium
muss heute tiber den Bereich von evange-
lisch und katholisch hinaus auch die orthodo-
xen Kirchen einbeziehen, die in Deutschland
insgesamt immer wichtiger werden und die

21 Vgl. als Hauptverdffentlichungen Schweitzer,
Friedrich / Biesinger, Albert/Boschki, Reinhold u.a.:
Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden ge-
recht werden. Erfahrungen und Perspektiven
zum konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt, Freiburg-Gutersloh 2002; Dies.: Dialogi-
scher Religionsunterricht. Analyse und Praxis kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterrichts im
Jugendalter, Freiburg 2006; als Weiterfiihrung un-
ter Tlbinger Beteiligung Kuld, Lothar/Schweitzer,
Friedrich/Tzscheetzsch, Werner u.a. (Hg.): Im Reli-
gionsunterricht zusammenarbeiten. Evaluation des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in
Baden-Wiirttemberg, Stuttgart 2009.

auch mit einem eigenen Religionsunterricht
prasent sind. Wenn ich recht sehe, ist dies
noch nicht zureichend in das Okumene-
verstdandnis der Religionspadagogik einge-
gangen und fehlt es an Untersuchungen zu
diesem Themenbereich.?? In Zukunft sollte
nicht mehr unreflektiert von Okumene ge-
sprochen werden, solange allein die evan-
gelisch-katholischen Beziehungen im Blick
sind.

Im Sinne einer formalen Bestimmung ist
die 6kumenische Offenheit heute wohl in der
Religionspadagogik zumindest in Deutsch-
land weit verbreitet. Die materiale Beschaf-
tigung mit der jeweils anderen Theorie und
Praxis der Religionspadagogik, in der sich das
Interesse an anderen Konfessionen ja eben-
falls erweisen muss, bleibt dahinter wohl
(noch?) zurlick. Das gilt fiir Schulen in kon-
fessioneller Tragerschaft (jeweils der ande-
ren Kirche), fur Erstkommunion, Firmung
und Konfirmation, fiir die Ausgestaltung
der Ministrantenarbeit, die unterschiedli-
chen Strukturen der evangelischen und ka-
tholischen Jugendarbeit u. v.m. - alle diese
Bereiche werden kaum einmal anders als
aus der Perspektive der eigenen Konfession
thematisiert und kommen auch in den ent-
sprechenden Publikationen eben nur dann
vor, wenn sie in den jeweils behandelten

22 Vgl. etwa Danilovich, Yauheniya/Schweitzer, Fried-
rich: Bildung in orthodoxer und evangelischer Sicht.
Grundlegende Stellungnahmen - Lernorte — Zu-
kunftsherausforderungen im Vergleich. In: Baschki-
row, Wiladimir/Lichtenberger, Hermann/Schweitzer,
Friedrich u.a. (Hg): Was ist orthodox? Was ist evan-
gelisch?, Neukirchen-Vluyn 2011, 140-159; vgl. auch
Danilovich, Yauheniya: Religioses Lernen im Jugend-
alter in der orthodoxen und evangelischen Kirche.
Konfirmandenarbeit, Religionsunterricht, Sonntags-
schule. Eine internationale vergleichende Darstel-
lung, Diss., Tiibingen 2014; Stogiannidis, Athanassios:
Leben und Denken. Bildungstheorien zwischen
Theosis und Rechtfertigung. Eine Untersuchung
zum Verhaltnis von Evangelischer und Orthodoxer
Religionspadagogik, Miinster 2003.
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konfessionellen Bereich fallen. Dies mag nicht
allein einem fehlenden Interesse geschuldet
sein. Vermutlich greift hier wohl nicht zuletzt
die Pragmatik ohnehin Uberlasteter Ausbil-
dungsgéange, die nicht durch ,unnétigen Bal-
last” beschwert werden sollen. Dartiber hin-
aus ist aber auch das Interesse der Leserschaft
wohl eher gering, wenn Themen behandelt
werden, die nicht die eigene Praxis betreffen.
Eine evangelische Pfarrerin wird sich nur in
Ausnahmefillen fir die Ministrantenarbeit
interessieren (obwohl aus einer solchen Be-
schaftigung durchaus weiterfiihrende Im-
pulse erwachsen kénnten).

Interesse und Offenheit mussen sich aber
auch konkret in der Bereitschaft zur Koope-
ration im Religionsunterricht sowie in auBer-
schulischen Kontexten auBBern. Der konfessio-
nell-kooperative Religionsunterricht ist daftir
noch immer ein exemplarisches Beispiel - als
Praxis in der Schule und als Thema von selbst
kooperativ verfasster wissenschaftlich-reli-
gionspadagogischer Forschung und Lehre.
Dabei ist wichtig, dass dieser Unterricht nicht
nur inoffiziell und ohne kirchliche Zustim-
mung stattfindet, sondern auf der Grundlage
offizieller Vereinbarungen zwischen den Kir-
chen sowie mit dem Staat. Nur unter dieser
Voraussetzung kann der konfessionell-ko-
operative Religionsunterricht auch eine an-
gemessene theologische und didaktische
Qualitdt gewinnen. Kooperationen im so-
genannten Graubereich, wie sie in manchen
Bundeslandern als ,6kumenischer Religions-
unterricht” weit verbreitet scheinen, reali-
sieren den vorliegenden Befunden zufolge
keine religionspadagogische oder in einem
reflektierten Sinne dkumenische Qualitat.?
Haufig berufen sie sich in formaler Hinsicht

23
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Vgl. eindrticklich Hiitte, Saskia /Mette, Norbert: Religi-
onsunterricht im Klassenverband unterrichten. Leh-
rer und Lehrerinnen berichten von ihren Erfahrun-
gen, Miinster 2003.

allein auf die im nicht getrennten Unterricht
erreichte Gemeinsamkeit, wahrend sie sich
in materialer Hinsicht auf das beschranken,
was zwischen den Konfessionen nicht kont-
rovers sei. Vorzugsweise war und ist das die
Bibel — so wie bezeichnenderweise der schon
seit dem 19. Jahrhundert nicht nach Konfes-
sionen getrennte Unterricht in Bremen als
,bekenntnismaBig nicht gebundener Unter-
richt in Biblischer Geschichte auf allgemein
christlicher Grundlage” bezeichnet wird (wo-
bei bekanntlich die katholische Seite hier ur-
spriinglich gar nicht im Blick war - bei den
Bekenntnissen ging es um lutherisch und
reformiert). Dass ein solches Okumenever-
standnis, das sich von allen Differenzen fern-
halt, unzureichend bleibt, kann das nachste
Kriterium zeigen:

Gemeinsamkeiten stdrken — Unterschieden
gerecht werden: Diese Leitformel wurde von
Albert Biesinger und mir schon vor Jahren fiir
den konfessionell-kooperativen Religions-
unterricht gepragt und spater dann auch fiir
interreligiose Kooperationen weiterentwi-
ckelt?* Sie fuBBt auf verschiedenen theologi-
schen und kirchlichen Okumenemodellen,
versteht sich aber als ein genuin religions-
piadagogisches Modell. Abgelehnt wird damit
sowohl ein Okumeneverstandnis, das allein
auf Gemeinsamkeiten abhebt und alle Unter-
schiede ausblendet, wie auch ein Okumene-
verstandnis, das allein auf Differenzen fixiert
ist. Beide Formen des Verstandnisses von
Okumene werden dem inzwischen erreich-
ten Stand der 6kumenischen Verstandigung
zwischen der evangelischen und der katho-

24 Vgl. die in Anm. 21 genannten Veroffentlichungen,

bes. den 2002 erschienenen Band mit diesem Titel.
Interreligiose Weiterfiihrungen unter diesem As-
pekt im Blick auf den Religionsunterricht finden sich
u.a. in dem 2006 verdffentlichten Band zum ,Dia-
logischen Religionsunterricht” (s. ebenfalls oben,
Anm. 21; vgl. aber auch die im Folgenden genann-
ten Verdffentlichungen zum Elementarbereich).
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lischen Kirche nicht gerecht und vor allem
auch nicht den Schilerinnen und Schiilern
mit ihren unterschiedlichen Pragungen und
Interessen. Hingegen taugt die Orientie-
rung an der genannten Leitformel auch als
Grundlage fiir die Entwicklung von differen-
zierten Lehr-Lern-Prozessen, in denen — den
empirischen Befunden zufolge - alle Betei-
ligten einen Gewinn wahrnehmen. Wichtig
ist dabei auch die liber Theologie und Reli-
gionspadagogik hinausreichende Begriin-
dung dieses Modells: Ein dialogisch-koope-
rativer Religionsunterricht tragt bei zu dem
Bildungsziel der Pluralitatsfahigkeit — im
Sinne eines prinzipienorientierten Umgangs
mit der religids-weltanschaulichen Vielfalt.
In einer solchen Fahigkeit liegt eine Aufgabe
von Bildung insgesamt, nicht nur des Reli-
gionsunterrichts.”® Insofern kann ein daran
ausgerichteter Unterricht auch neue Plausi-
biltat in Schule und Gesellschaft gewinnen.

Unter dieser Voraussetzung komme ich zu mei-
nem letzten Punkt, mit dem ich auch die The-
menfrage noch einmal aufgreife und aus mei-
ner Sicht beantworte:

5. Wir sind 6kumenisch, wenn
und weil wir evangelisch
oder katholisch sind!

Die mir gestellte Ausgangsfrage war: ,Gibt es
noch eine evangelische und katholische Reli-
gionspadagogik — oder sind wir 6kumenisch?”
Vor dem Hintergrund des Gesagten lasst sich
diese Frage nun noch einmal anders beleuchten.

25 Vgl. dazu jetzt, in Weiterfiihrung friiherer Arbeiten,
Schweitzer, Friedrich: Bildung, Neukirchen-Viuyn
2014; Ders.: Interreligivse Bildung. Religiése Vielfalt
als religionspidagogische Herausforderung und
Chance, Gutersloh 2014.

Zunachst ist festzuhalten, dass es in beiden
Kirchen inzwischen wichtige Anhaltspunkte
fur die Auffassung gibt, dass eine konfessio-
nelle Bindung und Ausrichtung im Religions-
unterricht keineswegs im Gegensatz zur dku-
menischen Offenheit stehen muss. Geradezu
umgekehrt wird in der jeweils eigenen Kon-
fessionalitat ein wesentlicher Ausgangspunkt
fir okumenische Offenheit gesehen. Damit
ist eine besonders im vorliegenden Zusam-
menhang sehr interessante Entwicklung zu
verzeichnen: Konfessionalitat wird zur Voraus-
setzung fiir Okumene. Allerdings muss dies
nicht zwangslaufig in einem optimistischen
Sinne gedeutet werden. Denn die konfessio-
nellen Perspektiven und Begriindungsmuster
konnen gerade auch dort, wo sie als Voraus-
setzung fiir die Méglichkeit der Okumene ins
Spiel gebracht werden, eine so gegensatzliche
Gestalt annehmen, dass sie eine dkumenische
Zielsetzung - auch ungewollt — konterkarie-
ren. Insofern bleibt das Verhaltnis zwischen
Konfessionalitdt und Okumene spannend und
spannungsvoll zugleich.

Das ldsst sich an maBgeblichen AuBerungen
der beiden Kirchen zum Religionsunterricht
und seiner Konfessionalitit sowie Okumenizitat
gut zeigen. In der Denkschrift der EKD ,Identi-
tat und Verstandigung” von 1994 findet sich
dazu folgende Aussage zum evangelischen Re-
ligionsunterricht: ,Seine theologische Identitdt
und seine okumenische Offenheit haben ein
und dieselbe Wurzel"

Worin besteht diese Wurzel? Nach Auffas-
sung der evangelischen Denkschrift liegt die
Antwort auf der Hand: ,Seinem inneren theolo-
gischen Sinne nach ist folglich der evangelische
Religionsunterricht auf die eine Kirche Jesu
Christi, das heilt, grundsatzlich dkumenisch
auszurichten, und er kann nicht ékumenisch

58




sein, wenn er nicht in dem genannten Ver-
standnis evangelisch ist.*

Diese Antwort ist insofern typisch evange-
lisch, als die ,eine Kirche” gerade nicht als romi-
sche Weltkirche vorgestellt wird, sondern — mit
einer Unterscheidung der Reformation gespro-
chen - als die unsichtbare Kirche Jesu Christi,
die sich nur im Glauben erschlieft und die al-
len innerweltlichen Formen kirchlicher Rea-
lisierung als kritisches Korrektiv immer schon
vorausliegt.

1996 hat die katholische Deutsche Bischofs-
konferenz in ihrer Verlautbarung ,Die bildende
Kraft des Religionsunterrichts” darauf mit der
These geantwortet:,Okumenisch kann deshalb
nur sein, wer in diesem Sinn auch konfessionell
ist” — also katholisch.”

An diesen beiden kontrdren Aussagen, die
sich jeweils auf in der entsprechenden Sicht
unerlassliche evangelische und ebenso unver-
zichtbar katholische Voraussetzungen beru-
fen, ist exemplarisch noch einmal der Stand
der Okumene abzulesen: Der Wille und die
Bereitschaft zur Okumene sind erkennbar ge-
geben, aber die Auffassungen im Blick auf die
dafiir erforderlichen Voraussetzungen und
daher auch die daraus resultierenden Konse-
quenzen gehen doch noch weit auseinander.
In beiden Stellungnahmen wird Okumene
unterschiedlich begriindet, jeweils aus der ei-
genen konfessionellen Perspektive heraus. Da-
durch werden die konfessionell bestimmten
Ausrichtungen auch des Religionsunterrichts
als evangelisch oder katholisch zugleich zur

26 EKD: Identitdt und Verstandigung. Standort und
Perspektiven des Religionsunterrichts in der Plura-
litat. Eine Denkschrift der EKD, Giitersloh 1994, zi-
tiert nach: http://www.ekd.de/download/identi-
taet_und_verstaendigung_neu.pdf (abgerufen am
27.9.2014), 29f.

27 DBK:Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur
Konfessionalitdt des katholischen Religionsunter-
richts, Bonn 1996, 49.
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notwendigen Bedingung fiir die Realisierung
von Okumene

Dabei handelt es sich offenbar nicht um Ne-
benséchlichkeiten und auch nicht um eine An-
gelegenheit bloB vergangener Zeiten. Es dirfte
kein Zufall sein, dass ich im laufenden Jahr ge-
nau an diesem Punkt — bei der Frage konfessi-
oneller (evangelisch-katholischer) Kooperation
— auf den entschiedenen Widerspruch eines
katholischen Bischofs gestofen bin und dieser
Widerspruch dann in kiirzester Zeit auch Auf-
nahme in die Berichterstattung der FAZ gefun-
den hat.”

Was bedeutet dies fiir die Religionspadago-
gik, fiir ihre Konfessionalitat und Okumenizitit?
In meiner Sicht liegt das Ziel heute in einer sol-
chen religionspadagogischen Auslegung des
Evangelischen oder Katholischen, die zur 6ku-
menischen Offenheit befdhigt und motiviert.
Fiir mich als evangelischen Religionspadago-
gen ist dabei in der Tat der konstitutive Bezug
auf das Evangelium, das Uber alle kirchlichen
Institutionen und Festlegungen hinausreicht,
sowie auf die eine Kirche Jesu Christi als ge-
meinsame Grundlage aller menschlich-fehl-
baren kirchlichen Realisierungen maBgeblich.
Zugleich bin ich mir bewusst, dass dies meine
Sicht ist, und ich muss eine andere - hier also
katholische — nicht als falsch oder verfehlt ab-
lehnen. Okumenisch ist vielmehr gerade der
Versuch, den anderen von seinen theologi-
schen Voraussetzungen her zu begreifen. In

28 Zum Verhiltnis der beiden kirchlichen AuBerun-
gen zum Religionsunterricht und ihrer theologi-
schen sowie religionspidagogischen Deutung vgl.
Schweitzer, Friedrich: ,\dentitit und Verstindigung"
und ,Bildende Kraft des Religionsunterrichts”. Zum
Vergleich von EKD-Denkschrift und Bischofswort
aus evangelischer Sicht. In: rhs 40 (1997) 223-231.

29 Vgl. FA.Z. vom 19.03.2014, 4 (Seitentiberschrift:
.Overbeck gegen gemeinsamen Religionsunter-
richt”).
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solchen Versuchen liegt m. E. ein wichtiger Fort-
schritt des 6kumenischen Dialogs.*®

In unserer Tubinger Erfahrung einer engen
konfessionellen Kooperation in Forschung und
Lehre sowie bei bildungspolitischen Initiativen
hat sich gezeigt: Okumenische Kooperation in
der Religionspadagogik ist mdglich, sinnvoll,
bereichernd und zukunftsorientiert. Ihre Vo-
raussetzung ist aber nicht die Ablésung von

30 Vgl. dazu bes. die Ansitze bei Herms, Eilert/Zak,
Lubomir (Hg.): Grund und Gegenstand des Glau-
bens nach rémisch-katholischer und evangelisch-

lutherischer Lehre. Theologische Studien, Tiibingen
2008.

den eigenen evangelischen oder katholischen
Wurzeln, sondern ein dialogoffener und neu-
gierig verstehender - und im Tiibinger Falle
auch sehr freundschaftlicher - Umgang damit.
Genau das ist mit unserer Leitformel gemeint,
mit der ich deshalb auch an dieser Stelle schlie-
Be: Gemeinsamkeiten stdrken — Unterschieden
gerecht werden!

. Dr. Friedrich Schweitzer
Professor fiir Praktische Theologie/
"ﬁéfig'f:onspad&bqgikan der - :
 Eberhard Karls Universitdt Tibingen,
 Bvangelisch Theologische Fakutat
 Liebermeisterstr. 12, 72074 Tiibingen
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Der Bildungsbegriff in der
orthodoxen Religionspddagogik

Eine theologische und schulpddagogische Betrachtung

Athanasios Stogiannidis

Um sich dem Feld des padagogischen Denkens
in der orthodoxen Religionspdadagogik anna-
hern zu kénnen, wird ein Rekurs auf ihr Selbst-
verstandnis unerldsslich. Zunéchst gilt es also
die Frage zu beantworten: ,Was ist Religions-
padagogik orthodox-theologisch gedacht?” Es
gibt zwei verschiedene, einander erganzende
Perspektiven, unter denen dieses Thema zu be-
trachten ist.

Im Blick auf die Erziehungsziele versteht sich
die orthodoxe Religionspadagogik nicht als ein
gesonderter Zweig der Erziehungswissenschaft.
Dies wird damit begriindet, dass der Begriff
sreligiose Bildung' im orthodox-theologischen
Kontext nicht als ein besonderer Aspekt des
menschlichen Lebens betrachtet wird." Reli-
gids zu sein deutet darauf hin, dass man nach
einem Sinn fiir sein Leben sucht, oder dass man
ihn schon gefunden hat. Dementsprechend er-
scheint die Religiositat des Menschen als eine
Sache, welche das Ganze des menschlichen Le-
bens angeht. Von daher wird es evident, dass
Religion ein konstitutives Element des allge-
meinen Bildungsbegriffs darstellt. Wenn man
gebildet ist, dann hat man irgendeinen welt-

1 Mehr zu diesem Thema: Kogoulis, loannis: Katechetik
und Christliche Padagogik (in griechischer Sprache),
Thessaloniki *2014, 65-92.
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anschaulichen Standpunkt bzw. einen Orien-
tierungshorizont, mit dessen Hilfe man sein
Leben fiihren will. Von diesen Vorgaben aus
wird man also durchaus behaupten kénnen, die
Religionspadagogik befasse sich keineswegs
mit einem besonderen Bereich des mensch-
lichen Lebens, der von allen seinen anderen
Aspekten getrennt sei.

Religionspadagogik hat mit Religion zu tun,
also mit der Sinndeutung des Lebens bzw. mit
dem, was jeden Menschen allgemein angeht.
Dieser Auffassung nach ist die religiése Dimen-
sion etwas Grundlegendes fiir die allgemeine
Bildung; so kann man von einer allgemeinen
Bildungsverantwortung des Christentums fir
das offentliche Leben in der Gesellschaft re-
den. In dem bereits erwahnten Sinn ist die Re-
ligionspadagogik zwar ein Teil der allgemeinen
Padagogik, zugleich jedoch eine selbststandi-
ge Wissenschaft, auch wenn sie die gleichen
Forschungsmethoden verwendet und jene
wissenschaftlichen Interessen verfolgt, welche
auch in der Erziehungswissenschaft iiblich sind.
Es ist aber trotzdem ein signifikantes Unter-
scheidungsmerkmal nicht auBer Acht zu lassen:
In der orthodoxen Religionspéidagogik werden
die Erziehungsziele von der biblischen Uberlie-
ferung und der kirchlichen Tradition inspiriert.
Kurz gesagt: Die Erziehungsziele, welche in der
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orthodoxen Religionspddagogik gesetzt werden,
betreffen den ganzen Menschen und nicht nur ei-
nen Bereich seiner Existenz.

1. Orthodoxe Religionspddagogik
als wissenschaftliche Disziplin

In der Tat hat sich so im akademisch-theologi-
schen Feld Griechenlands — auf diesen Bereich
sollen sich die folgenden Ausflihrungen kon-
zentrieren - eine selbststandige wissenschaftli-
che Disziplin entwickelt, die als ,Religionspada-
gogik’ bezeichnet wird. Das Augenmerk richtet
sich hierbei auf die wissenschaftliche Beschafti-
gung mit spezifisch religiésen Lehr- und Lern-
prozessen. Prdziser gesagt versteht sich die
orthodoxe Religionspadagogik als ein erzie-
hungswissenschaftlicher Zweig, der sich sehr
konkret auf eine bestimmte Art von Lehr- und
Lernprozessen fokussiert, welche als religiose
Lehr- und Lernprozesse definiert werden. Diese
Bildungsprozesse beziehen sich im Grunde auf
die Lebensdeutung, die dem Leben der Kirche
entspringt. Dartiber hinaus wird hierbei die Fra-
ge nach einer weltanschaulichen Orientierung
der Jugendlichen thematisiert, die sich auBer-
halb des kirchlichen Lebens erstreckt.
Heutzutage sind zwei religionspadagogi-
sche Disziplinen in den Theologischen Fakul-
titen Griechenlands anzutreffen: Die erste ist
die Christliche Pédagogik und Katechetik, deren
Interesse jenen padagogischen Prozessen gilt,
die mit der religiés-kirchlichen Sozialisation der
jungen Menschen zu tun hat. Die Hauptfrage
ist dabei, aufgrund welcher Inhalte, Mittel und
Verfahrensweisen das Leben der Kirche bzw.
der kirchlichen Tradition den Kindern und Ju-
gendlichen in einem auBerschulischen Kontext
padagogisch vermittelt werden kann. Wenn
wir aber auf den schulischen Kontext Bezug
nehmen maéchten, dann ist dafiir eine andere
re|igionspédagogische Disziplin zusténdig: die
Rede ist von der Didaktik des Religionsunter-

richts, deren grundlegendes Ziel nicht die Ein-
filhrung bzw. Einlibung der jungen Menschen
ins Leben der Kirche ist. Der Blick richtet sich
hier vor allem auf den Beitrag, welchen die
kirchliche Tradition und die Frage nach Gott
im offentlichen Schulwesen zu leisten vermag.
Ferner wird die Signifikanz der Religion fiir das
friedliche Zusammensein von Menschen mit
unterschiedlicher religiéser, nationaler und kul-
tureller Herkunft hervorgehoben. Diese zweite
religionspddagogische Disziplin kreist um ein
allgemein-(schul)-padagogisches Anliegen und
orientiert sich dementsprechend an der Erful-
lung von jenen Erziehungszielen, die sich von
dem staatlich anerkannten padagogischen Auf-
trag der Schule - und eben nicht von der Kirche
her — ergeben.
Diebeidenbereitserwdhntenreligionspada-
gogischen Disziplinen beschaftigen sich mit
,religioser Bildung’; die erste bewegt sich im
kirchlichen, die zweite im schulischen Kontext.
Wie ist aber der Begriff ,Bildung’ in der ortho-
doxen Religionspadagogik aufzufassen? Dabei
kommen zwei unterschiedliche, aber keinesfalls
aufeinanderprallende Perspektiven zu Wort: die
theologische und die schulpadagogische. Im
Weiteren gehen wir ausfiihrlich darauf ein.

2.,Bildung‘im Verstdndnis der
orthodoxen Religionspddagogik

Die theologische Deutung des Bildungsbegriffs
in der orthodoxen Religionspadagogik weist
auf das biblisch begriindete Verhiltnis des
Menschen zu Gott. In Anlehnung an die Texte
der Genesis kénnen wir festhalten, dass Gott
als der Anfang und als die Quelle jedes Wesens
in der Welt anerkannt wird. Der Mensch wurde
nach dem Abbild und Gleichnis Gottes geschaf-
fen. Dies weist darauf hin, dass ,die Ontologie
des Menschseins nicht im Menschen selbst be-
steht, in den Elementen aus denen er konstru-
iert wird, sondern im Archetyp, von dem und
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nach dessen Vorbild er geschaffen worden ist".
Weiter wird man danach fragen kénnen, wer
der Archetyp bzw. das Urbild des Menschen
ist. Also ist es notwendig, dass die Praposition
.nach” (im Ausdruck: ,nach dem Abbild Got-
tes”) weiter erlautert wird.

Die Antwort darauf ist in den paulinischen
Briefen an die Korinther und Kolosser zu finden,
worin Jesus Christus als Bild Gottes bezeichnet
wird. Fir Athanasius den Grol3en ,wird die Be-
deutung der Prdposition ,nach’ in diesem Vers
von der Tatsache bestimmt, dass auch Jesus
Christus Bild Gottes genannt wird (2 Kor 4,4; Kol
1,15). Seit den christologischen Streitigkeiten
mit dem Arianismus wird zurecht betont, dass
der Logos Gottes, Jesus Christus, das einzige,
wahre und natUrliche Bild Gottes ist, weil er
wesensein mit dem Vater ist. Daraus resultiert die
Forderung, dass der Mensch nicht ,Bild Gottes’ in
ahnlichem Sinne wie Christus genannt, sondern
von ihm als Geschopf ,nach dem Bilde Gottes’
angesprochen werden soll>. Demzufolge ist
Jesus Christus das wahre Bild Gottes, wahrend
der Mensch das Bild Jesu Christi ist. Der Mensch
bildet Jesus Christus ab, also ist Jesus Christus
der wahre und der vollkommene Archetyp des
Menschen. Dies impliziert, dass der Mensch -
orthodox-theologisch gesehen - seine Identitdt
bzw. die Wahrheit tiber seinen Existenzgrund in
der Person Jesu Christi zu suchen hat.

In einem Brief Fjiodor M. Dostojewskis (1821-
1881) steht folgendes Beachtenswertes: ,Ich
glaube, es gibt nichts Schoneres, Tieferes, Sym-
pathischeres, Verniinftigeres, Mutigeres, Voll-
kommeneres als Christus, und nicht nur, dass
es nichts anderes gibt, mit eiferstichtiger Liebe

2 Kallis, Anastastios: Bild und Gleichnis Gottes. Der
Mensch als Mikrokosmos in der Sicht der Kirchenva-
ter. In: Ders.: Brennender, nicht verbrennender Dorn-
busch. Reflexionen orthodoxer Theologie, Miinster
1999, 258.

3 Nikolaou, Theodor: Askese, Monchtum und Mystik in
der Orthodoxen Kirche, St. Ottilien 1995, 22.
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rede ich mir noch ein, es kdnne auch nichts an-
deres geben [..] Wenn mir jemand die Existenz
Christi jenseits der Wahrheit bewiese, tatsdch-
lich aber die Wahrheit von Christus unabhéngig
ist, zoge ich Christus der Wahrheit vor." Diese
Worte zeigen deutlich auf, dass der Bildungsbe-
griff in der orthodoxen Religionspadagogik eine
Beziehung des Menschen zu Gott zum Ausdruck
bringt. In dieser Beziechung macht der Mensch
sich bewusst, dass jede irdische Anstrengung,
eine absolute Wahrheit zu finden, sich als unzu-
reichend und unbefriedigend erweist.

Was ist damit gemeint? Der Mensch sieht
jede Verobjektivierung in diesem irdischen Le-
ben bzw. jede Bemiihung, seinen Durst nach
dem Absoluten zu léschen, als einen letztlich
scheiternden Versuch an, sich selbst als Person
zu entwickeln. Das Absolute markiert jene Be-
reiche, die den Menschen Ubersteigen. Und es
gibt auf dieser Erde keine rein menschliche Er-
rungenschaft, die den Menschen einfach tber-
steigen kénnte. Dies muss auf jeden Fall auBer-
halb des Menschen gefunden werden. Dieses
,auBerhalb’ ist in der Person Jesu Christi zu er-
kennen, der jene Beziehung zu dem Menschen
stiftet, wobei der Mensch seine wahre| namlich
eine nicht der Endlichkeit unterliegende Voll-
kommenheit erreichen kann.

Man wird demzufolge urteilen kénnen, dass
die grundlegende Frage der Orthodoxen Kirche
angesichts der Bildung des Menschen als Per-
son nicht auf eine angeblich objektive, abso-
lute und unendliche Wahrheit abzielt, sondern
auf eine absolut mégliche Erfahrung (griech.:
eumelpia), in der der Mensch seine wahre Iden-
titdit bzw. seine Vervollkommnung erreichen
kann. Mit anderen Worten: Der Bildungsbegriff
ist in der orthodoxen Religionspadagogik auf

4  Dostojewski, Fjiodor: Brief 23/61, F.M. Dostojewski an
N.D. Fonwisina, Omsk, 20. Februar 1854. In: Schréder,
Ralf (Hg.): Dostojewski, Fjiodor Michailowitsch. Brie-
fe (libersetzt v. Waltraud u. Wolfram Schroeder),
Leipzig 1981, 94ff.
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die innere, geistige Qualitdt der menschlichen
Person angewiesen. Es handelt sich dabei nicht
nur um eine Sache des Verstandes oder der
Ausbildung, sondern vielmehr um eine exis-
tenzbezogene Verdnderung des Menschen.

3. ,Person’in der orthodoxen
Religionspddagogik

Wollen wir der theologischen Perspektive des
Bildungsbegriffs in der orthodoxen Religions-
padagogik praziser nachgehen, bemerken wir,
dass im Johannes-Evangelium Folgendes steht:
Christus sagt: ,Ich bin der Weg und die Wahr-
heit“®. Daraus wird ersichtlich, dass die Wahrheit
kein Objekt ist, sondern eine Person. Der Begriff
,Person’ expliziert den Sinngehalt des Bildungs-
begriffs in orthodox-theologischer Sichtweise.
Was aber hei3t,Person‘? Ein bekannter Theolo-
ge der russischen Diaspora, der Archimandrit
Sophronius Sacharov (1896-1993) hat sich mit
dieser Frage beschaftigt. Seiner Lehre nach® ist
die tiefste Dimension des trinitarischen Gottes
das hypostatische Prinzip (das griechische Wort
Hypostase’ wird auf Deutsch als ,Person’ Uiber-
setzt). Dieses Prinzip besagt, dass Gott hyposta-
tisch, d. h. personenhaft existiert.

«Gott ist Leben, weil er hypostatisch ist. Das
Leben katexochen ist die Hypostase, die ihre
eine eigene Natur (Wesen) und ihre eine eigene
Energie besitzt. Der wesentliche Inhalt dieses
Lebens ist die Liebe, wahrend die hypostatische
Existenzweise (Gottes) die Gemeinschaft der
Liebe in ihrer ganzen Fiille und Unendlichkeit
ist.[...] Diese Liebe ist eine sich selbst entaullern-
de Liebe (griechischer Text: kevwtikr aydrmnn)
und charakterisiert grundsétzlich das géttliche
Leben der drei gottlichen Hypostasen. [...] Diese

5 Joh14.6.

6  Zacharos, Zacharias: Rekurs auf die Theologie des
Abba Spphronius (in griech. Sprache), Essex 2000, 27.

gegenseitige und sich selbst entziehende Liebe
wird in der Theologie mit dem Begriff Pericho-
rese (= Durchdringung) ausgedriickt”

Dieser Lehre nach existieren die drei trinitari-
schen Personen als selbststandige Existenzwei-
sen, gleichwohl durchdringen sie einander mit
einer entleerenden Liebe. Jede Person tragt in
sich die Liebe der anderen zwei, aber trotzdem
bleibt sie eine gesonderte Person mit ihren be-
sonderen hypostatischen Eigenschaften. Der
Grundgedanke dieser Theologie ist die Koexis-
tenz von Selbst und Gemeinschaft; das eine
kann es ohne das andere nicht geben.

Sophronius Sacharov pladiert nun dafir, dass
auch der Mensch, indem er nach dem Abbild
Gottes geschaffen worden ist, mit der Eigen-
schaft des hypostatischen Prinzips existenziell
ausgeristet ist® Das bringt mit sich, dass der
Mensch die existenzielle Mdglichkeit und zu-
gleich Berufung hat, sich als Hypostase bzw. als
Person zu entwickeln, und dadurch den Anderen,
den Fremden zu umarmen. All dies soll gesche-
hen, ohne dass der Mensch auf die Einzigartig-
keit seiner Person verzichtet. Der Mensch findet
seine vollkommene personale Identitat, indem
er die Erfahrungen jedes Menschen in sich fasst.
Daraus resultiert, dass er die Realitdt der einen
menschlichen Natur in ihrer Ganzheit und zu-
gleich in ihrer Mannigfaltigkeit wahrnimmt.

ZUSAMMENFASSEND GESAGT: Der Begriff
Person’ stellt in der orthodoxen Religionspa-
dagogik die Realitdt der in Christus verklarten
menschlichen Natur dar. Verklarung in Christus
wird als Offnung gegentiber jedem Menschen
und Gott Ubersetzt. In dem Sinn wird die Iden-
tititsfindung bzw. die Suche jedes Menschen
nach seiner Identitat an die Identitdtserfahrung
inmitten der Beziehung zu Gott und den Mit-
menschen angeschlossen.

7 Ebd, 27 (Ubersetzung v. Athanasios Stogiannidis;
des weiteren abgekiirzt als A.S.).

8 Vgl.ebd, 30.
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Das Als-Person-Sein expliziert das Bildungsideal
der orthodoxen Religionspadagogik, das eng
verbunden ist mit einem Gemeinschaftsgeist.
Kallistos Ware, Bischof von Diokleia, formuliert
dies zutreffend:,Die vollkommene menschliche
Person [..] ist diejenige, die nicht ,ich’ sondern
,wir, nicht ,mein’ sondern ,unser’ sagt. Das Ge-
bet, das uns der Sohn Gottes selbst gelehrt hat,
beginnt mit dem Ausdruck ,Vater unser’ nicht
mit dem Ausdruck Vater mein’® Bildung ist
somit einem existenziellen Ereignis gleichzu-
stellen, welches in den Tiefen der menschlichen
Seele entspringt. Dieser Bildung des Menschen
als Verkldrung des Lebens, d.h. als Lebenser-
neuerung, liegt nicht nur ein Prozess reflexiver
Gedankenerzeugung zugrunde; sie geht vor
allem davon aus, dass die menschliche Person
eine ontologische Verdnderung ihrer geistigen
Qualitat erlebt: ,In der Erneuerung, in der Hei-
ligung der menschlichen Person versteckt sich
das Geheimnis, die Garantie und die Dynamik
der wesentlichen Veranderung. Es muss das Au-
genmerk auf das Wesen (Ontologie) der Dinge
gerichtet werden und nicht schlicht auf ihre Er-
scheinung.?

4. Der Mensch im Bild der
,hypostatischen Union’

Das hypostatische Prinzip des Menschen, wel-
ches darin liegt, dass der Mensch nach dem
Abbild und Gleichnis Gottes geschaffen worden
ist, erfolgt als ein Resultat der Gnade Gottes an
jenem Menschen, der als ein bewusstes Mitglied

9 Ware, Kallistos: Das Reich in uns (griech., ibers. aus
dem Engl. v. losif Roilidis), Athen 1994, 60 (Uberset-
zung A.S.).

10 Giannoulatos, Anastasios: Die Dynamik einer ganz-
heitlichen und stéandigen Verdnderung oder das
Zeugpnis der drei Hierarchen im Hinblick auf die ,gute
Verdnderung! In: Ders.: Globalisation und Orthodo-
xie (in griech. Sprache), Athen 2000, 225 (Uberset-
zung A.S)).
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der Kirche lebt bzw. an der charismatischen sa-
kramentalen Erfahrung der Kirche teilnimmt.
Die heilige Eucharistie ist der Ort, wo der Eini-
gungsprozess zwischen dem Menschen, dem
Mitmenschen, der Schépfung und Gott stattfin-
det. Johannes von Damaskus (676-749) schildert
diesen Prozess charakteristischerweise so:,Denn
wir alle, die wir an dem einen Brote teilhaben,
werden ein Leib und ein Blut Christi und Glieder
untereinander (griech.: cOoowpol Xpiotov), da
wir mit Christus zu einem Leib vereinigt sind"
In dem Sinne deutet die,Aktivierung’ des hypo-
statischen Prinzips auf eine existenzielle Erfah-
rung des Menschen, wobei er als ein kleiner
Kosmos existiert. Es ist genau dies, was der Apo-
stel Paulus mit dem Satz ,&i Tig év Xplotd kawn
ktiow” (2 Kor 5,17) zu explizieren versucht. Der
Mensch wird zu einer neuen Kreatur, indem er
die ganze Welt als eine von der Gnade Gottes
durchdrungene Okumene erfihrt. Anders for-
muliert: Der Mensch existiert als Kirche.”? Die
Einheit der ganzen Schépfung kommt zum Vor-
schein, wodurch der Mensch zu einem globalen
und 6kumenischen Menschen wird.

Der Mensch, der in Christus lebt, kann nicht
umbhin, den Anderen zu lieben; er kann nicht
leben, ohne den Anderen zu lieben. Dies wird
in der Liturgie des Johannes Chrysostomos
(347-407) sehr deutlich und mit den folgen-
den Worten unterstrichen: ,Um den Frieden
der ganzen Welt, die rechte Standhaftigkeit

11 Johannes von Damaskus: Genaue Darlegung des or-
thodoxen Glaubens. In: Bardenhewer, Otto/Weyman,
Karl/ Zellinger, Johann (Hg.): Bibliothek der Kirchen-
vater. Eine Auswahl patristischer Werke in deutscher
Ubersetzung, Miinchen 1910ff, 216.

12 Vgl. Vassiliadis, Petros: Eucharist and Witness. Ortho-
dox Perspektives on the Unity and Mission of the
Church, Geneva 1998, 5: ,If any conclusion is to be
drawn from the Johannine eucharistic understan-
ding, it is to affirm the ecclesial and diaconal dimen-
sion of the eucharist as a communion event and not
as an act of personal devotion; an act of diakonia
and sharing, and not a sacramentalistic, quasi-mar-
ginal rite
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der heiligen Kirchen Gottes und Einigung al-
ler lasst uns den Herrn bitten.”'* Der Andere
- darunter auch der Fremde - wird nicht als
meine Hoélle betrachtet, sondern als die ein-
zige Maglichkeit, die mir eroffnet wird, damit
ich meine wahre Personalitdt finden kann.
Der Andere, der Fremde ist flir mich mein Pa-
radies! Das charismatische Leben der Kirche
ist, so wird man behaupten kénnen, nicht
nur eine Sache des geistigen Emporsteigens
des Menschen zu Gott, sondern gleichzeitig
bildet es den Ausgangspunkt fur sein sozia-
les und politisches Engagement. Es ist eine
befordernde Kraft, damit der Mensch sich im
sozialen und politischen Bereich fir das fried-
liche Zusammensein aller und fiir die Gerech-
tigkeit einsetzt; es ist ein geistiger Impuls, der
den Menschen verhilft, gegen alle Machte zu
kdmpfen, welche die Freiheit seines Mitmen-
schen bedrohen, und Widerstand zu leisten.
Dem Bildungsideal der orthodoxen Religi-
onspadagogik zufolge lasst sich die Spiritua-
litdt des Menschen also an sein soziales und
politisches Verhalten ankniipfen.'* Geistige Er-
fahrung und Moral sind zwei GréBen, die sich

13 Kallis, Anastasios (Hg.): Die Gottliche Liturgie der or-
thodoxen Kirche, Mlnster 2000, 47.

14 Vgl. Stogiannidis, Athanasios: Leben und Denken.
Bildungstheorien zwischen Theosis und Rechtfer-
tigung, Muinster 2003, 174: ,Die horizontale Sozia-
litét (Mensch-Mitmensch) wird durch die vertika-
le (Mensch-Gott) in ihrem Sinn gedeutet. Man wird
aufgrund dieser Position die Feststellung treffen
kénnen, dass das positive Verhalten des Menschen
in der Gesellschaft als Ausdruck seines personli-
chen Verhiltnisses zu Gott anzusehen ist. Die Mo-
ral ist somit als ontologische Konsequenz anzusehen”
(Hervorhebung im Orig.). S.a. Gioultsis, Vassilios: Re-
ligionssoziologie (in griech. Sprache), Thessaloniki
1996, 80-82. Gioultsis pladiert dafiir, dass in der Li-
turgie der Orthodoxen Kirche zwei Anaphoras im-
pliziert werden, welche sich {iberschneiden; es geht
um die horizontale und die vertikale Anaphora. S.a.
Zizioulas, loannis: Metropolit von Pergamos. Die
Schépfung als Eucharistie. Eine theologische Anna-
herung an das ékologische Problem (in griech. Spra-
che), Athen 1998, 31f.

tiberschneiden. Die Vollendung des Menschen
in der Liebe Jesu Christi ist ein Akt des Umar-
mens aller Menschen auf dieser Welt: ,Wer in
der Liebe vollendet, die Hohe der Gelassenheit
erreicht, kennt keinen Unterschied zwischen Ei-
genem und Fremden, zwischen Glaubigen und
Unglaubigen [..] zwischen Mannlichem und
Weiblichem. Weil er die Tyrannei der Leiden-
schaften Giberwunden hat und nur auf die eine
Menschennatur blickt, achtet er alle gleich und
ist allen gleicherweise zugewandt."®

5. Ein Blick auf die
schulische Praxis

Die theologische Perspektive des Bildungsbe-
griffs, welche sich an die Imago-Dei-Lehre der
kirchlichen Tradition anschlieBt, identifiziert
Bildung als soteriologischen Begriff. Selbst-
verstandlich taucht die Frage auf, ob ein der-
artiges Bildungsideal in die schulische Praxis
umgesetzt werden kann oder darf. Es gibt viele
theologische und padagogische Griinde, die
als Antwort nur ein klares ,Nein’ zulassen. Aus
einem orthodox-theologischen Blickwinkel ist
anzunehmen, dass das Erleben der charismati-
schen Erfahrung der Kirche nicht nur die Gnade
Gottes voraussetzt, sondern auch die Freiheit,
d.h. die freie Hingabe des Menschen zu Gott.'®

15 Maximus der Bekenner: Vierhundert Spriiche tiber die
Liebe. In: Dahme, Klaus (Auswahl und Ubersetzung):
Byzantinische Mystik, ein Textbuch aus der Philokalia,
Bd. 1: Das Erbe der Ménchsvater, Salzburg 1989, 107.

16 Vgl. Tselegidis, Dimitrios: Die Soteriologie Luthers.
Beitrag zum Studium der Theologie Luthers aus or-
thodoxer Sicht (in griech. Sprache), Thessaloniki
1998, 225: ,Die Einhaltung der Gebote [...] setzt die
Unterwerfung des freien Willens des Menschen dem
Willen Gottes voraus [...] sie ist keine automatische
und mechanische Prozedur oder ein magischer
Akt. Im Gegenteil ist sie das Resultat eines bewuss-
ten und miihevollen Kampfes des freien Willens des
Menschen, sich dem Willen Christi anzupassen”
(Ubersetzung A.S.).

61




Demzufolge gibt es also keinen menschlichen
Akt, mit Hilfe dessen der Glaube an Gott bzw.
die In-Christus-Verklarung des Menschen pada-
gogisch vermittelt werden kénnte.

Seitens der Erziehungswissenschaften, und
zwar im Hinblick auf die neuen konstruktivisti-
schen Lerntheorien, diirfte man die Ansicht mit
Recht unterstlitzen, dass neue Kenntnisse Schii-
lerinnen und Schiilern grundsatzlich nicht auto-
matisch vermittelt werden. Die Mitwirkung der
Schiiler/-innen an einem Lehr-Lernprozess ist
die gravierende Prasupposition, damit die Schii-
ler/-innen neue Kenntnisse erwerben kdnnen.”
In diesem Sinn wird etwas nur dann vermittelt,
wenn es den Schiilerinnen und Schiilern als ein
Gegenstand vor Augen gestellt werden kann,
welcher durch das Denkvermégen herauszu-
arbeiten ist; daher wird dieser Gegenstand als
eine neue Wirklichkeit von den Schiilerinnen
und Schiilern aufgebaut. Obwohl die konstruk-
tivistischen Lerntheorien zweifellos einen be-
sonderen Beitrag in die Religionspadagogik
einspeisen, ist es der orthodox-theologischen
Denkweise nach unumstritten, dass der Glau-
be kein derartiger Unterrichtsgegenstand sein
kann. Er ist etwas, das den Verstand anspricht,
ihn aber nicht ausschopft.’”® Also kénnen wir
behaupten, dass es nicht moglich ist, dass der

17 Dazu Hilger, Georg: Wie Religionsunterricht gestal-
ten? Methodenfragen und ihre Implikationen. In:
Ders./Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg
(Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen 2010, 236: ,Das
Verstandnis von Lernen und Lehren und von Wis-
sensaufbau als Konstruktion verdndert herkomm-
liche Vorstellungen von Unterricht. Lernen wird
als subjektabhédngige Konstruktion von Wirklich-
keit gesehen.’; vgl. auch Schréder, Bernd: Religions-
padagogik, Tiibingen 2012, 207f.

18 Vgl. Stogiannidis, Athanasios: Das Lehren der Vereh-
rungssymbole der Orthodoxen Katholischen Kirche
im Fach Religion. Eine didaktisch-theoretische Be-
trachtung im Hinblick auf die Analytische Psycho-
logie, die Hermeneutik und die Semiotik, (in griech.
Sprache), Thessaloniki 2013, 276-284.
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Glaube und die charismatische Erfahrung der
Kirche lehr- und lernbar sind.

Was aber kann vermittelt werden? Mir er-
scheint die Formulierung von Hans-Jiirgen Fraas
sehr einleuchtend: ,Religitses Lernen/religitse
Erziehung vermittelt also Formen, in denen
Glaube geschichtlich wirksam ist, Formen eines
aus dem Glauben gestalteten Lebens, garantiert
aber nicht den Glauben im Sinn der Begegnung
oder Partnerschaft. In der christlich-abendlan-
dischen Tradition wirkt der Glaube durch seine
Objektivierungen als Kulturgut auf die Bildung
ein/"” In meiner deutschen Dissertation habe
ich dem Begriff ,Theosis” (= Vergoéttlichung
bzw. charismatische Verklarung in Christus) die
Rolle eines Grundpfeilers in der orthodoxen
Religionspadagogik zugewiesen.?® Damit habe
ich aber sicher nicht gemeint, dass Theosis’ als
ein zu unterrichtendes Programm fiir das Fach
,Religion” bestimmt werden soll. Vielmehr habe
ich den Begriff ,Orientierung’ gebraucht, damit
ersichtlich wird, dass bei den pddagogischen
Prozessen rund um das religiose Leben die ge-
schichtlichen und empirischen Manifestatio-
nen der charismatischen Erfahrung der Kirche
prasentiert werden kénnen.”!

So sehr daher die gnadenhafte Erfahrung
nicht lehrbar sein kann, so sehr sind ihre Ma-
nifestationen durchaus vermittelbar. Die Mani-
festationen des kirchlichen Glaubens sind alles
Dinge, die der Mensch in diesem Bereich hin-
terlassen hat: die theologischen Abhandlungen
der Kirchenvater, die schriftlichen geschichtli-
chen Zeugnisse, die Andachten, die Liturgien,
die lkonen, die Kunst, die Kirchengebdude und
im Grunde genommen die ganze Kultur, die

19 Fraas, Hans-Jiirgen: Bildung und Menschenbild in
theologischer Perspektive, Gottingen 2000, 30.

20 Stogiannidis 2003 [Anm. 14], 46.

21 Vgl. ebd,, 51:,Orientierung bedeutet fiir die ortho-
doxe Religionspidagogik Présentation, Vorstellung,
Kennenlernen mit einem vorhandenen Leben bzw.
dem Leben des Leibes Christi.*
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vom christlichen Geist inspiriert und kultiviert
worden ist. Uber diesen Reichtum koénnen wir
die Schiiler/-innen informieren, indem wir alle
verfiigbaren didaktischen Mittel sachgemal
verwenden. Die Rede ist demzufolge vom in-
formatorischen Charakter des Religionsunter-
richts.

Den Ausgangspunkt jeden Unterrichtsver-
laufs im Fach Religion soll die Information, die
Vermittlung der Botschaft tiber die Manifesta-
tionen der kirchlichen gnadenhaften Erfahrung
bilden. Die Aufgabe der Religionslehrerin bzw.
des Religionslehrers besteht darin, jene Um-
welt zu schaffen, die die Schuler/-innen pada-
gogisch in die Lage versetzt, die Botschaft bzw.
den Ausdruck des Glaubens richtig ins Auge
fassen zu kénnen. Kurz gesagt: Das Ziel des
orthodoxen Religionsunterrichts kann nicht
im Erwerb von religiosen Erfahrungen liegen,
sondern in Mitteilungen Uber die Kirche. Dar-
iiber hinaus sollen die Schiiler/-innen befahigt
werden, ihre Urteilsfahigkeit zu entwickeln und
ihre personliche Stellungnahme zu Religion frei
zu entfalten. Zudem soll auch auf andere Welt-
religionen Bezug genommen werden. So wird
der orthodoxe Religionsunterricht zu einem of-
fenen Fach im schulischen Kanon.

Welche Offenheit ist damit angesprochen?
Diese Frage verweist ganz klar auf die Erzie-
hungsziele, welche dem Bildungsauftrag der
Schule dienen.

6. Zur Stellung des Religions-
unterrichts an éffentlichen
Schulen in Griechenland

In Griechenland wird Religionsunterricht als
ein ordentliches Pflichtfach im offentlichen
Bildungswesen angeboten. Dies wird dadurch
gerechtfertigt, dass aufgrund des hohen Bevdl-
kerungsanteils der orthodoxen Christinnen und
Christen (iiber 95 %) die Orthodoxe Kirche in der
Verfassung Griechenlands als ,vorherrschende

Religion” genannt und anerkannt wird.”” Ferner
wird in Art. 16, Abs. 2 derselben Verfassung das
allgemeine Erziehungsziel des offentlichen Bil-
dungswesens in Griechenland sehr deutlich ex-
pliziert:,Die Bildung ist eine Grundaufgabe des
Staates und hat die sittliche, geistige, berufliche
und physische Erziehung der Griechen sowie
die Entwicklung ihres nationalen und religidsen
Bewultseins und ihrer Ausbildung zu freien und
verantwortungsbewuBten Staatsbirgern zum
Ziel?

Im zentralen Gesetz Gber die ,Struktur und
die Tatigkeit der Primar- und Sekundarstufe”
(Gesetz 1566/85, Art. 1, Abs. 1) wird verordnet,
dass die Bildungsgtiter, welche in diesen zwei
Stufen des 6ffentlichen Schulwesens vermittelt
werden,,,den Schiilern verhelfen, so dass sie [...]
von der Liebe zur Heimat und von den origina-
len Elementen der orthodox-christlichen Tradi-
tion geleitet werden"*. In diesem Sinn gibt es
in Griechenland einen konfessionellen Religi-
onsunterricht, wobei der grundlegende Sinn-
deutungshorizont auf die Theologie der Ortho-
doxen Kirche angewiesen ist. Dennoch besteht
eine Abmeldungsméglichkeit fir Angehdrige
einer anderen religiosen Gemeinschaft oder in
Berufung auf Gewissengriinde.”

22 Art. 3, Abs. 1: Vorherrschende Religion in Grie-
chenland ist die der Ostlich-Orthodoxen Kirche
Christi  URL: http://www.verfassungen.eu/griech/
(Stand: 3. Oktober 2014). Fiir die juristische Inter-
pretation des Begriffs ,vorherrschende Religion” in
der Verfassung Griechenlands s. Troianos, Spyros:
Religiose Gewissensfreiheit und vorherrschen-
de Religion (griech.). In: http://www.myriobiblos.gr/
texts/greek/troianos_eleftheria.html (Stand: 3. Okto-
ber 2014).

23 Art. 16, § 2. In: http://www.verfassungen.eu/griech;
(Stand: 3. Oktober 2014) (Hervorhebung AS).

24 OFEK 167, Teil I, 30-09-1985, 2547. Die drei griechi-
schen Buchstaben ,OEK” sind eine Abkirzung fiir
den Staatsanzeiger Griechenlands (Ubersetzung
A.S).

25 In dem Rundschreiben (Reg. Nr. 133099/12/19-09-
2013) des Ministeriums fur Bildung und Glaubens-
gemeinschaften Griechenlands (griech.: ,Ypurgeio
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Im Jahre 2003 wurden neue Lehrplane des Fa-
ches ,Religion” fur die ersten neun Schuljahre
des griechischen Schulwesens veréffentlicht.”
Diese trugen dem im angelsachsischen Sprach-
raum bekannten across-thematic-approach
Rechnung und gelten noch bis heute. Das Profil
des Faches scheint in der orthodoxen Theologie
verankert zu sein, nimmt aber gleichwohl kei-
nen konfessionellen Charakter im engeren Sin-
ne ein. Das heilt, dass nicht auf das Heranwach-
sen der Schiiler/-innen als bewusste Mitglieder
der Orthodoxen Kirche abgezielt wird, sondern
auf das Bewusstmachen des Zusammenhangs
zwischen Kultur und Religion sowie auf die kri-
tische Betrachtung des Christentums. Werfen
wir einen Blick auf die allgemeinen Unterrichts-
ziele! lhnen zufolge tragt der Religionsunter-
richt dazu bei, dass:

B ,Kenntnisse rund um den christlichen Glau-
ben und die orthodox-christliche Tradition
erworben werden;

B sich das religiose Bewusstsein entwickelt;

Paideias kai Threskeumaton®) findet sich die folgen-
de Verordnung: ,Die Befreiung aus dem Religions-
unterricht erfolgt nach einer eidesstattlichen Erkla-
rung entweder des Schiilers selbst, im Falle dass er
volljahrig ist, oder seines gesetzlichen Vormundes,
im Falle dass er minderjdhrig ist. In der Erklarung
soll entweder angegeben werden, dass der Schii-
ler nicht orthodoxer Christ ist, oder dass er sich auf
Gewissensgriinde beruft, ohne aber verpflichtet
zu sein, seine religiose Zugehdrigkeit anzugeben
(Ubersetzung A.S.).

26 Die ersten 9 Schuljahre im griechischen Schulsystem
betreffen sowohl die Primarstufe als auch die Sekun-
darstufe. Der Besuch der Grundschule vollzieht sich
in 6 Jahren. Danach kommt das sog. Gymnasium,
welches der Sekundarstufe angehort. Das Studi-
um im Gymnasium dauert 3 Jahre (7.-9. Schuljahr).
Nach Abschluss des Gymnasiums folgt das Lyzeum,
in dem die Schiiler/-innen das Abitur erlangen kén-
nen. Das Studium im Lyzeum dauert 3 Jahre (10.-
12. Schuljahr). Der Besuch an diesen o.g. drei Schul-
typen (Grundschule, Gymnasium, Lyzeum) bildet
einen Ublichen Studiengang in Griechenland. Darii-
ber hinaus gibt es aber noch andere Schultypen (wie
z.B. das Berufliche Lyzeum), die sich auf einen ande-
ren Studiengang beziehen.
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# die orthodoxe Spiritualitat als eine sowohl
individuelle als auch kollektive Erfahrung
wahrgenommen wird;

B den Schiilerinnen und Schiilern Anlass zur
religidsen Reflexion gegeben wird;

B die dargestellten religiosen Stellungnahmen,
Werte und Lebenshaltungen kritisch betrach-
tet werden;

M die Rolle untersucht wird, welche das Chris-
tentum beziiglich der Kultur und der Ge-
schichte Griechenlands und Europas ge-
spielt hat;

B Religion als ein Faktor betrachtet wird, wel-
cher die Entwicklung der Kultur und des spi-
rituellen Lebens befordert;

# die Mannigfaltigkeit von verschiedenen Aus-
druckstypen von Religiositat wahrgenom-
men wird;

B soziale Probleme und bedeutende zeitge-
nossische Dilemmata bewaltigt werden;

M freies Denken und freier Ausdruck entfaltet
wird;

B das Christentum als ein Faktor bewertet
wird, der das Leben der Menschen verbes-
sern kann.

Man konnte den Einspruch erheben, dass es
hier einen inneren Widerspruch gibt. Wie ist es
maglich, dass mit Hilfe der Bildungsgliter die
Schiiler/-innen sowohl ,von der Liebe zur Hei-
mat und von den originalen Elementen der or-
thodox-christlichen Tradition geleitet werden’,
obgleich ein ,freies Denken und freier Ausdruck
entfaltet wird”? Werden die Schiiler/-innen tat-
sachlich frei? Diese Frage kann beantwortet
werden, indem man darauf Riicksicht nimmt,
dass die Orthodoxe Kirche eine sehr signifi-
kante Rolle in der Geschichte und in der Kultur
Griechenlands gespielt hat. In diesem Kontext
versteht sich Freiheit als Entfaltung eines selbst-
verantwortlichen Lebens in einem vorgegeben

27 ®EK 303, Teil Il, 13-03-2003, 3867 (Ubersetzung A.S.).
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kulturellen Raum. AuBerdem kénnte man in
Anlehnung an die Bildungstheorie Schleier-
machers?® mit Recht unterstreichen, dass der
Mensch, gesellschaftlich gesehen, ein beding-
tes Wesen sei. Diese Bedingtheit ist ein genui-
ner Bestandteil seiner Existenz. Sie besteht da-
rin, dass der Mensch schon am Anfang seines
Lebens in eine vorgegebene Kultur eintritt. Die
Kulturglter, mit Hilfe derer er aufwéachst, ver-
helfen ihm, seine Lebensdeutung zu bestim-
men und dadurch seine Identitdt zu finden.

7.,Religious Literacy‘— Neue Lehr-
pldne fiir den Religionsunterricht

Im Jahr 2011 wurde ein neuer Lehrplan fiir
das Fach ,Religion” verabschiedet, bereits drei
Jahre spiter jedoch wieder revidiert.?® Dieser
neue Lehrplan ist momentan im offentlichen
Bildungswesen Griechenlands noch nicht zur
Geltung gebracht worden. Er wird nur in einigen
bestimmten Schulen experimentell angewen-
det. Darin wird im Blick auf den Bildungsbegriff
eine neue religionspadagogische Richtung an-
gestrebt. Demnach verbindet sich die Bildung
des Menschen in religionspddagogischer Hin-
sicht nicht mit der Aneignung einer konkreten
Weltanschauung, sondern mit der kritischen Be-
trachtung sowohl des religiésen Phanomens im
Allgemeinen als auch der eigenen Konfession.

28 Dazu s. Ochel, Joachim (Hg.): Bildung in evangeli-
scher Verantwortung auf dem Hintergrund des Bil-
dungsverstindnisses von F.D.E. Schleiermacher.
Eine Studie des Theologischen Ausschusses der
Evangelischen Kirche der Union, Goéttingen 2001.
Fiir eine Bewertung der genannten Studie aus
der Sicht der orthodoxen Religionspadagogik s.
Stogiannidis 2003 [Anm. 14], 230-240.

29 Ministerium fiir Bildung und Glaubensgemeinschaften
Griechenlands/Institut fiir Bildungspolitik: Neue Schu-
le. Lehrplan fiir den Religionsunterricht in Grund-
schule und Gymnasium (in griech. Sprache), revidier-
te Ausgabe, Athen 2014. In: http://e-thriskeftika.sch.
gr/PSThriskeftikon1.pdf (Stand: 6. Oktober 2014).

Die Religion im Allgemeinen wird dabei als ein
signifikanter Faktor bestimmt, der sowohl die
Entwicklung der Kultur beeinflusst, als auch
den Menschen eine Sinndeutung fiir das Leben
vor Augen stellen kann.*

Der neue Lehrplan skizziert die Hauptachsen
eines offenen Pflichtfachs fiir alle Schiiler/-innen,
unbeschadet ihrer religidsen Herkunft.?' Grund-
annahme dieses neuen religionspadagogi-
schen Vorschlags ist die Feststellung, dass die
Religionen angesichts der Probleme und Kon-
flikte, die in einer multikulturellen Gesellschaft
zunehmend vorkommen, einen relevanten Im-
puls zu ihrer Bewdltigung und zur Gewahrleis-
tung eines friedvollen Zusammenlebens leisten
kéonnen.** Demzufolge verweist der Bildungs-
begriff im schulischen Kontext nicht auf die Ent-
wicklung des religiésen Bewusstseins aufgrund
der orthodox-kirchlichen Tradition, sondern auf
die sogenannte religious literacy®, d. h. die re-
ligiose Alphabetisierung der Schiler/-innen.3
Der religis gebildete Mensch alphabetisiert in
Sachen ,Religion’ in multireligiéser Perspektive,
ist also gebildet und kann seine eigene kritische
Stellungnahme gegentiber Religion’ entfalten.

Den Ton im Blick auf den Inhalt des Faches
gibt nach wie vor die Orthodoxe Theologie an.
Damit ist aber keineswegs die Einfihrung der
Schiiler/-innen ins Leben der Orthodoxen Kir-
che als Unterrichtsziel angesetzt, sondern die

30 Vgl.ebd, 19.
31 Vgl.ebd, 11.
32 Vgl.ebd.

33 Fir den Begriff ,religipus literacy” im angelsachsi-
schen Raum s. Wright, Andrew: Religious Education
in the Secondary School. Prospects for Religious
Literacy, London 2001; bzgl. des deutschen Begriffs
Jreligiése Alphabetisierung” s. Weille, Wolfram: ,Dia-
logischer Religionsunterricht”. Eine Einfihrung. In:
Ders. (Hg.): Vom Monolog zum Dialog. Ansatze einer
dialogischen Religionspadagogik, Mdinster—-New
York/Miinchen 21999, 26.

34 Vgl. Ministerium fiir Bildung und Glaubensgemein-
schaften Griechenlands 2014 [Anm. 29], 13.
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Integration aller Schiiler/-innen im kulturellen
Milieu Griechenlands. Ziel ist die religiose Al-
phabetisierung der Schiiler/-innen. Das heif3t,
dass es sich dabei keinesfalls um einen konfes-
sionellen bzw. um einen das kirchliche Bewusst-
sein der orthodoxen Schiiler/-innen kultivieren-
den Religionsunterricht handelt. Im Gegenteil:
Es wird inhaltlich nicht nur auf die Orthodoxe
Kirche, sondern auch auf die Christenheit im
Westen Europas und auf einige Weltreligionen,
die flir die multikulturelle Situation Griechen-
lands relevant sind, Bezug genommen.

Die neuen Lehrplane fiir den Religionsun-
terricht haben zu einer akuten Auseinanderset-
zung unter den Theologen in Griechenland ge-
fiihrt® Der Stein des AnstoBes war der Inhalt

35 Uber diese Auseinandersetzung s. die folgenden
zwei Sammelbande: Giagazoglou, Stauros/ Striligas,
Georgios / Nevrokoplis, Athanasios (Hg.): Religionsun-
terricht in der modernen Schule. Der Dialog und die
Kritik tiber den neuen Lehrplan fiir den Religionsun-
terricht in Grundschule und Gymnasium (in griech.
Sprache), Athen 2013; Micheloudakis, Sotirios / Pepes,
Evaggelos (Hg.): Kongressband des Panhellenischen
Wissenschaftlichen Kongresses ,Religionsunterricht.
Problemstellungen — Kennzeichnungen - Vorschla-
ge” (in griech. Sprache), Thessaloniki 2014.
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des Religionsunterrichts selbst, ndmlich die
Frage, ob dieses Fach einen konfessionellen
oder einen nicht-konfessionellen Charakter
einnehmen soll. Es geht mutatis mutandis dar-
um, ob der Religionsunterricht auf die educa-
tion into Christianity oder die education about
Christianity and other religions hinauslaufen
soll.*®

So werden heutzutage in Griechenland die
Stellung und die Rolle der Orthodoxen Kirche
und Theologie innerhalb einer sdkularisierten
und modernen Welt zu einem gravierenden
und viel diskutierenden Thema und gleichzei-
tig zu einer offenen Frage im theologischen
Feld.

36 Diese Unterscheidung stammt von Jeff Astley; dazu
s. Astley, Jeff: Definitions, aims and approaches. An
overview, In: Astley, Jeff / Francis, Leslie (Ed.): Critical
perspectives on Christian education. A reader on the
aims, principles and philosophy of Christian educa-
tion, Leominster 1994, 3.
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Some Anglican Perspectives on
Christian Religious Education

Jeff Astley

The English phrase, ,Christian education’, is am-
biguous. One construal of this term is as educa-
tion into Christianity: that is, education that in-
volves not only learning about Christian beliefs,
values, practices, and so on; but also assisting
learners to adopt, hold and deepen these be-
liefs and values, and to embrace and engage
in these practices. This is the main educational
task of the Church with any children, youth and
adults through its fellowship and congrega-
tions — inducting them into (,evangelizing”)
and forming them in (,nurturing”) the Christian
faith. It also marks any confessional Christian
religious education (RE) that takes place in
schools or other educational institutions,
using the broader sense of ,confessional” that
denotes evangelizing and nurturing religious
formation, rather than strictly denominational
teaching and learning.

In Britain, ,Christian education” is also used
for the general education of a Christian na-
ture that is supposed to characterize Christian
educational institutions. The ,implicitly Chris-
tian” nature of much of this education is parti-
cularly expressed in the values learned through
the hidden curriculum of the school’s relation-
ships, discipline, decision-making, etc.

The phrase is also sometimes used to desig-
nate the education about Christianity that forms
a major part of RE in all British schools.

1. Anglican Schooling

In England, about 34% of all ,maintained”
schools (funded by central or local govern-
ment) are schools ,with a religious charac-
ter”; around 24 % of all children are educated
in these schools. Most of these are Anglican
(c. 4.700 schools, educating c. 1 million, mainly
younger children) or Roman Catholic (c. 2.000
schools, educating c. 760.000 children).

Significantly, these Anglican schools are
of two main types. In the voluntary aided (VA)
schools the Church contributes 10% of new
building costs, Church governors are in the
majority, the Governing Body employs the
teachers, the school's worship and RE may be
denominational, and the school controls its
admissions to foundation places (which may be
reserved for children of Churchgoing parents,
on criteria decided by the Governing Body)
and other, open places. (Only about 3 % of the-
se schools currently operate with over 50%
foundation places.) There are some 2.000 VA
Anglican Church schools, plus approximately
360 ,academies” with similar characteristics.

In the voluntary controlled (VC) schools the
Church pays nothing to any new building costs,
its governors are in the minority, worship may
be denominational but RE is normally non-de-
nominational, and the Local Education Authori-
ty controls the school’s admissions and employs
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its teachers. The Church of England has around
2.300 of these schools, together with about 40
rather similar ,foundation schools".

In both types of school, a Church trust or
foundation owns the school site and its buil-
dings, but the local authority or central govern-
ment pays all the recurrent costs (including its
teachers) and most of its capital costs.

There are also over 500 Anglican non-State,
private schools, wholly controlled by their go-
vernors, which have been described as ,part of
the family of Church schools”!. Although private
schools educate only 7% of English children,
their former pupils are disproportionately re-
presented in influential professions.

In the 1944 Education Act, school worship
and RE became compulsory in all maintained
schools in England and Wales, subject to clau-
ses allowing parents to withdraw their children
(even in voluntary schools). Since that time,
the aims of RE have radically changed in most
schools, from a largely biblical, confessional in-
duction into Christianity to a non-confessional
education about the variety of world faiths re-
presented in Great Britain (with a weighting
towards understanding Christianity), together
with some reflection on fundamental questions.

Much controversy still surrounds the com-
pulsory status of worship in all schools, which
legislation in 1988 insisted ,should be wholly
or mainly of a broadly Christian character” in
non-Church, State-funded schools. In such a
school, the worship should not be denominati-
onal, but its RE is still influenced by the Church
of England as it must accord with a non-con-
fessional, local syllabus agreed between repre-
sentatives of the Church of England and of tea-
chers, local government, and ,other faiths and
denominations”.

1 Church Schools Review Group: The Way Ahead.
Church of England Schools in the New Millennium,
London 2001, 78.
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One might expect that the freedom of VA
schools to teach RE from an Anglican perspec-
tive would result in their adopting a broadly
confessional (nurturing, even evangelistic)
Christian religious education, if not a narrowly
confessional, Anglican approach. But this is only
rarely the case. Although official documents re-
gularly employ apparently confessional rheto-
ric, they do not intend this language to be taken
too literally. Thus we read that children in Angli-
can schools, are given,the opportunity to know
Christ”; and that these schools are offering the
Church’s faith or ,offering Christ to the young’,
»as a gift to be experienced”. But this is essen-
tially through providing ,an opportunity to
experience the meaning of the Christian faith”.
This ,life-enhancing encounter with the Chris-
tian faith and the person of Jesus Christ” must
be, in such an educational establishment, an
~0pen” encounter encouraging an ,opportunity
for informed choice” that allows for a ,well in-
formed response” on behalf of the pupils, who
have been ,enabled to deepen their under-
standing of God as encountered and taught by
Christians”. It must occur without proselytizing,
and with no intention or even expectation of
,Christian commitment” or ,conversion”2.

This cautious approach cloaks an unwilling-
ness to engage in much debate over the role of
nurture within education, despite the literature
generated by the arguments of the philosopher
of education Paul Hirst (which were rather sim-
plistic, and which he later largely disowned).?

2 Ibid, 10-12, 15f, 18, 24, 43; Church of England Edu-
cation Division/National Society: Going for Growth,
London 2010, 11; Church of England Education Di-
vision/National Society: Statement of Entitlement,
London 2011, 88 5,6, 7.

3 Cf. Francis, Leslie J./Lankshear, David W. (Eds.): Chris-
tian Perspectives on Church Schools. A Reader,
Leominster UK 1993, sections 1 and 2; Astley, Jeff/
Francis, Leslie J. (Eds.): Critical Perspectives on Chris-
tian Education. A Reader on the Aims, Principles and
Philosophy of Christian Education, Leominster UK
1994, part 2; Thiessen, Elmer J.: Teaching for Commit-
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But it also reflects a recognition of the essen-
tially dialogical and learner-centredness of all
learning, even learning that leads to moral or
religious conversion; and of the psychological
and cultural spirit of the times, which makes pu-
pils resistant to any religious claims or,pressure’
At any rate, most of the official literature treats
full-blooded confessional RE as only appro-
priate in a small minority of Anglican schools,
perhaps only in ,the Aided school which ad-
mits only children from practising Christian
homes”. Even then, nurture must be clearly
labelled as different from and complementary
to the non-confessional teaching about Chris-
tianity that takes place within the broader RE
of these schools.® Although half of the Angli-
can VA schools follow diocesan RE syllabuses,
these commend aims, objectives and subject
matter that are very similar to the non-confes-
sional syllabuses produced by local authorities,
although with more emphasis on the study of
Christianity and on some aspects of Anglican
tradition.

Part of the reluctance to embrace a confessio-
nal approach to RE in Anglican schools derives
from an overarching tension between the two
main historic roles of all these schools, which
should be held in balance.®

ment. Liberal Education, Indoctrination and Chris-
tian Nurture, Montreal/Kingston 1993; Hirst, Paul
H.: Education, Knowledge and Practices. In: Barrow,
Robin/White, Patricia (Eds.): Beyond Liberal Educa-
tion, London 1993, 184-199; Astley, Jeff: The Philo-
sophy of Christian Religious Education, Birmingham
ALA 1994, 37-107; Ibid.: Evangelism in Education.
Impossibility, Travesty or Necessity? In: JER 3 (2002)
179-194.

4 Lankshear, David W.: A Shared Vision. Education in
Church Schools, London 1992, 52.

5 Francis, Leslie J.: The Logic of Education, Theology,
and the Church School. In: Oxford Review of Educa-
tion 9(1983) 147-162.

6 Church of England Board of Education/National
Society: Admissions to Church of England Schools,
London 2011, §§ 34, 35.

B A ,domestic’, ,nurturing” task of teaching
Anglican children, including an education
about Christianity coupled with (at some
times and in some places) education into
Christianity; and

B a ,general” or ,service” role of providing a
general education of a Christian kind for all
children (which would also include some
education about Christianity).”

When Church and State were in principle a

single entity these two roles were ,indistin-

guishable’, with ,the domestic task [...] seen as
including the general”. Even when the nation
became religiously more diverse, ,Anglicans
rarely expected their schools to be built only
for Anglican children and taught by Anglican
staff”®. Over recent decades official documents
have prioritized the service role rather than the
domestic one,'® which mirrors the preponderan-
ce of controlled over aided schools and the fact
that Anglican schools were originally mainly
provided for the poor. Reference has sometimes
been made to a third, ,prophetic” task of Angli-
can education, in voicing a Christian critique of
society in general, and education in particular."

The current rhetoric requires that Anglican

Church schools be both ,distinctive” and ,inclu-

sive”’?, with distinctiveness mainly described in

7 Cf. Francis, Leslie J.: The Domestic and the General
Function of Anglican Schools in England and Wales.
In: LJER 1 (2000) 101-121.

8 Commission on Religious Education in Schools: The
Fourth R., London 1970, 207.

9  Brown, Alan: The Church Schools as ,Safe” School.
In: Worsley, Howard J. (Ed.): Anglican Church School
Education. Moving Beyond the First Two Hundred
Years, London 2013, 150-166, 161.

10 Church of England Education Division/National
Saciety: The Church School of the Future Review,
London 2012, 10.

11 Francis, Leslie J.: Theology of Education. In: BJRE 38
(1990) 349-364, 359-362.

12 Church Schools Review Group 2001 [Fn. 1], 4; Church
of England Board of Education/National Society 2011
[Fn.6], § 36.
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implicitly Christian rather than explicitly Chris-
tian or specifically Anglican terms, and inclusi-
veness largely measured by an inclusive admis-
sions policy. This inclusiveness works against the
adoption of a more confessional RE as a mark of
distinctiveness. Although the Church of England
acknowledges that its schools ,stand at the cen-
tre of the Church'’s mission to the nation”and are
»at one with the mission of the Church”, mission
is here understood broadly, as opening people
up to ,what God desires for them”. It includes
proclaiming the gospel, nourishing Christians
and bringing others to faith; but goes beyond
these tasks to respond to human need by nurtu-
ring and maintaining,,the dignity of the image of
God in human beings through service', safeguar-
ding ,the integrity of creation’, ,speaking out on
important issues’, transforming unjust structures
and working in other ways for social justice.”
While only a few still argue that Anglican
school RE should be more confessional or ,ca-
techetical”’,,more distinctive and faith-based”",
there has been a recent tendency to claim that
the Anglican Church school is ,itself a religious
community” and ,a kind of Church”". | am in
sympathy with understanding the school in
ecclesial categories, but the qualifier ,a kind
of” must be taken seriously and pleas to regard
Church school pupils as belonging to the Church
more fully resisted.'® My preferred model, even

13 Church Schools Review Group 2001 [Fn. 1], 1, 171;
Church of England Education Division/National So-
ciety 2010 [Fn. 2], 10; Church of England Board of Edu-
cation/National Society 2011 [Fn. 6], § 23.

14 See Chater, Mark. In: Kay, William K./ Francis, Leslie J.
(Eds.): Religion in Education, Vol. 1, Leominster UK
1997, 271; Wright, Andrew: Church School Ministry
as Contextual Theology. In: Worsley 2013 [Fn. 9],
186-205, 203f.

15 Williams, Rowan: A Culture of Hope? Priorities and Vi-
sion in Church Schools, unpublished paper 2003.

16 Cf. Elbourne, Tim: Church Schools. A Mission-Shaped
Vision, Cambridge 2009, 25; Ibid.: Church School
Identity beyond the Dearing Era. In: Worsley 2013
[Fn. 9], 239-254.

70

of the Church aided school, is of a ,mixed eco-
nomy” or ,half-way house” between the Church
and the State and local community."” Certainly,
the Church school is first and foremost a school.
It is not simply or straightforwardly a Church
and should never be assumed to be wholly
Church, even when its admission policy favours
Church families. It may be ,part of the Church’,
belonging to it; but it is.in it” rather than ,whol-
ly of it"™ For the Church school is part of the
Church’s ,threshold” with the secular world,
which is a place of varying degrees of religious
commitment and kinds of belonging."” Viewed
in this way, the Church school:
could quite appropriately see itself as encoura-
ging the development of learning outcomes
that lie somewhere between the educational
outcomes of the secular school and those of
the seminary or the Church. Such a school
might well strive to provide its pupils with a
fuller understanding of Christianity than does
the community school, by trying to make them
[...] somewhat ,more Christian” In particular, it
might seek to produce more by way of Chris-
tian feeling: by developing more implicit and
characteristic Christian attitudes, emotions
and experiences (such as trust, compassion,
a sense of awe), and a few of the explicit and
distinctive ones (such as reverence for Christ,
a positive attitude to the Church, Christian
prayer and worship experiences). This should

17 Leslie Francis calls the Church school ,a proper hy-
brid, being extensions both of the church and of the
secular educational system” (Francis, Leslie J.: Edu-
cation and Schooling. In: Hannaford, Robert (Ed.): A
Church for the Twenty-First Century. Agenda for the
Church of England, Leominster UK 1998, 201-239,
226).

18 Astley, Jeff: Church, Schools and the Theology of
Christian Education. In: Journal of the Association of
Anglican Secondary School Heads 10 (2002) 6-15.

19 Cf. Bouteiller, Jean: Threshold Christians. A Challenge
for the Church. In: Reedy William J. (Ed.): Becoming a
Catholic Christian, New York 1979, 65-80.
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strengthen the pupils’ understanding of Chris-

tianity, without necessarily developing the full

range of Christian attributes, especially those
beliefs and actions that are more properly the
objective of the Church’s Christian education

(such as churchgoing, sacramental practice

and belief in the Trinity).?°
This claim may be permitted if the difference
between Christian nurture and RE about Chris-
tianity is understood as a difference of degree
rather than a difference of kind, when mea-
sured by their learning outcomes and taking
into account the significant role of the Christian
affections within the faith.”"

The language of thresholds relates to an as-
pect of Anglicanism stressed by Archbishop
Robert Runcie: ,[We] are not a Church of hard
edges. God has worked to keep our borders
open”?. This suggests that in our attempt to un-
derstand Anglican education, we should enlarge
our perspective by exploring Anglicanism itself.

2. Church of England Perspectives

~Anglican” may refer either to the Church of
England or to other Churches that form part
of the ,Anglican Communion’, a group of inde-
pendent, self-governing Churches comprising
some 80 million people in 165 countries. Al-
though some of what is said here about Ang-
lican RE and the Christian nurture of Anglican

20 Astley, Jeff. In: Francis, Leslie J./Astley, Jeff (Eds.):
Children, Churches and Christian Learning, London
2002, 158.

21 Astley, Jeff: The Place of Understanding in Christian
Education and Education about Christianity. In: BJRE
16 (1994) 90-101; Ibid.: A Theological Reflection on
the Nature of Religious Truth. In: Astley, Jeff/Francis,
Leslie J./Robbins, Mandy et al. (Eds.): Teaching Reli-
gion, Teaching Truth. Theoretical and Empirical Per-
spectives, Bern 2012, 241-262.

22 Cited in Carr, Wesley/Bates, Paul: Say One for Me.
The Church of England in the Next Decade, London
1992, 28.

congregations may also apply to a number of
these other Churches, most of it will not — espe-
cially in schooling, which varies dramatically
around the globe,

However, debates over the variety and inte-
grity of this wider grouping have repercussions
for how the Church of England thinks about
itself. Many think of Anglicanism’s lived autho-
rity” as located within ,a conversation”?, and as
a ,dispersed” rather than a ,centralized” autho-
rity. The Anglican Communion is a fellowship
of equals that acknowledges no one absolute
authority. The Archbishop of Canterbury is not
its Pope. In principle, this allows for more ex-
periment and a greater sense of fallibility, and
more emphasis on reception, participatory con-
sensus and individual conviction than might
otherwise be the case. :

Such characteristics, however, are not al-
ways salient features of Anglicanism. There is
too often a stark distinction between ideals
and realities in ecclesiastical matters (and man-
ners) and an arrogant disregard of difference.?*
| can only offer here my Anglican perspective;
there are many others. Does this mean that
there is no specific ,Anglican Christian religious
education”? A useful distinction may be made
between what is ,distinctive’, in the sense of
unique to a topic, and what is merely ,charac-
teristic” of it. Anglicanism as a whole may have
a distinctive content yet little that is unique
about it, except perhaps the combination of all
these characteristics in one entity.”

23 Kay, Bruce: An Introduction to World Anglicanism,
Cambridge 2008, 203.

24 Cf. Sykes, Stephen/Booty, John (Eds.): The Study of
Anglicanism, London - Philadelphia PA 1988, 95.

25 See Sykes, Stephen W.: The Integrity of Anglicanism,
Oxford 1978, 68 and In: Bunting, lan (Ed.): Celebra-
ting the Anglican Way, London 1996, 22f.; Avis, Paul:
What is Anglicanism? In: Sykes/Booty 1988 [Fn. 24],
405-424, 414-415; Cf. Astley 1994 [Fn. 3], 17, 112,
1411,
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3. Authority

In Anglicanism the sources of authority are
viewed as ,dispersed [...] through many chan-
nels” and ,mutually restricting, mutually illumi-
nating’, which is beneficial in creating a climate
of spiritual liberty when allied to freedom from
the fear of ecclesiastical censure.” The Chicago-

Lambeth Quadrilateral of 1888 designated four

loci of authority in Anglicanism:

B Old and New Testaments as the ultimate
standard of faith, containing all things neces-
sary for salvation;

B Apostles’ and Nicene Creeds as a sufficient
statement of the Christian Faith;

B Dominical sacraments of baptism and
eucharist;

i Ministry including episcopacy adapted to
local needs, with a claim to a historical succes-
sion from the apostles.

Two other elements were added in the Lambeth
Statement of 1948: ,the witness of the saints,
and the consensus fidelium, which is the con-
tinuing experience of the Holy Spirit through
his faithful people in the Church” This implies
that all God’s faithful people, including the
laity (and the ordinary, non-scholarly clergy),
serve as the judge of whether a proposal is ,of
God"?.

The Church of England historically recog-
nized and is bound together by a ,three-fold
cord"” of formularies.

# The 1662 Book of Common Prayer (BCP),
originally the only permitted form of public
worship, operated historically as a confes-
sional document. (Now supplemented and
largely replaced by Common Worship (2000)
which incorporates some BCP rites.)

26 Avis 1988 [Fn. 25], 422.

27 Sykes 1978 [Fn. 25], 91, 93, 99; Sykes, Stephen W.: Un-
ashamed Anglicanism, London 1995, 159, 167-169,
220-223.
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B The 39 Articles of 1563, which express a mix
of Catholic, anti-Catholic, Lutheran and Calvi-
nist positions (and now require no more than
a token assent from clergy).

B The 1662 Ordinal (now revised in Common
Worship) provides the theology of ordination.

A three-fold Anglican appeal takes us beyond
Scripture and tradition to embrace reason also,
and ,implies choice and freedom"?. For Richard
Hooker, reason is the instrument we must use
to engage the other sources and fill gaps where
Scripture is silent. It contributes to ,a latitude
in faith” that allows for religious differences
between people. Like Jeremy Taylor, many de-
plore any excessive definition. Reason serves as
»a counterpoise to unthinking biblicism or un-
thinking conformity to historical precedent"®,

Since the Enlightenment and the rise of bibli-
cal criticism, freedom of intellectual enquiry has
been seen by most as a positive part of Anglica-
nism. This standpoint was naturally suspicious
of any extreme indoctrinatory approach to for-
mation, and sympathetic to a critical Christian
education.

There are thus many voices of authority in
Anglicanism. Naturally, there will be many occa-
sions of conflict and discord between these
voices,* and the responsibility is placed on in-
dividuals to work out their own salvation.?'

28 McAdoo, Henry R.: Anglican Heritage. Theology and
Spirituality, Norwich UK 1991, 11.

29 McGrade, Arthur S.: Reason. In: Sykes/Booty 1988
[Fn. 24], 106.

30 Cf. White, Stephen R.: Authority and Anglicanism,
London 1996, 75f.

31 Neill, Stephen: Anglicanism, Harmondsworth UK
1965, 424.
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4. Comprehensiveness

The claim to Anglican comprehensiveness is a
feature of this Church's inclusiveness. In embra-
cing a variety of ,Churchmanship” - theological
and ecclesiastical positions, and preferences in
liturgical and non-liturgical worship — Angli-
canism brings together three approaches to
Christianity in an uneasy synthesis: Catholic,
Protestant, and Liberal or Broad.>? These terms
are also used for the parties or factions cons-
tituted by distinctive types of clergy and con-
gregations. The existence of theological col-
leges, associations and publications that are
exclusive of Evangelical, Catholic or Liberal tra-
ditions has exacerbated these distinctions and
narrowed the perspective of many Anglicans.*
M THE CATHOLIC ELEMENT is especially ex-
pressed in its sacramental life and episcopal
Church order. It was reasserted by the nine-
teenth-century ,Tractarians” whose more ra-
dical descendants, styled ,Anglo-Catholics’,
tended to adopt Roman Catholic ceremo-
nies, vestments, furnishings and even or-
ders of service. A major clerical movement
in the 1920s and 30s, they are now much
diminished in influence, although they
succeeded in establishing the eucharist as
the main Sunday service in most Anglican
churches.

32 Molland, Einar: Christendom. The Christian Churches,
their Doctrines, Constitutional Forms and Ways of
Worship, London 1959, 144-147; Wolf, William J.
(Ed.): The Spirit of Anglicanism, Edinburgh 1982,
139-157.

33 Cf. Randall, Kelvin: Evangelicals Etcetera. Conflict
and Conviction in the Church of England’s Parties,
Aldershot UK 2005; Francis, Leslie J./Robbins, Mandy/
Astley, Jeff: Fragmented Faith? Exposing the Fault-
Lines in the Church of England, Milton Keynes UK
2005, ch. 7.

34 Pickering, William S.F.: Anglo-Catholicism. A Study
in Religious Ambiguity, Cambridge 2008, ch. 11 and
postscript.

I THE PROTESTANT ELEMENT is usually desig-
nated Evangelical, orin its more establishment
and less zealous expression, ,Low Church”.
The focus here is on Scripture and preaching,
substitutionary atonement, justification and
conversion. Those who embrace this element
have been in the ascendancy over recent years,
particularly where their worship is more exu-
berant and non-liturgical, though some still
appreciate the biblical content of the BCP
and its successor liturgies. Recent movements
within Evangelicalism have been accused of
being only loosely attached to the Church
of England, or even antithetical to its ethos.*

i@ THE LIBERAL ELEMENT suggests an appeal
to reason or experience, tolerance of diversi-
ty and a high view of ,sound learning” Some
advocates prefer to speak of ,liberality’, as
a reconciling emphasis that holds together
complementary principles and leads to mo-
deration, caution and a recognition of the
limits of speculation. Broad Church tradition
expresses this in its claim to hold together
the best of the other elements of Anglica-
nism, by espousing a ,middle-of-the-road”
or ,central” position. Openness to criticism
and new knowledge, and a readiness to live
with intellectual tension are sure signs of a
liberal Anglicanism.?® ,Liberal”is an adjective
that has now been adopted by some Anglo-
Catholics and Evangelicals (though many
prefer ,open”),*” to distinguish themselves
from their more conservative fellows; but
more comprehensive Liberalism has lost the
dominance it enjoyed in the 1960s and 70s.

35 Furlong, Monica: C of E. The State It's In, London
2006, ch. 23; Billings, Alan: Lost Church. Why we Must
Find it Again, London 2013, ch. 4.

36 Habgood, John: Reflections on the Liberal Position.
In: Hardy, Daniel W./Sedgwick, Peter H. (Eds.): The
Weight of Glory, Edinburgh 1991, 5-13.

37 ,Charismatic”may also be applied to some Catholics
and Evangelicals, or — more rarely - Liberals.
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Anglicanism sees itself as a via media, keeping
the mean between two extremes. For John
Henry Newman, true Anglicanism ,with equal
discrimination [...] takes the middle ground
between Roman teaching and mere Protestan-
tism”38, The middle of the road, however, is a
dangerous place to travel; as the top of a fence
is an uncomfortable place to sit. Comprehen-
siveness is often seen as harbouring Anglican
.flabbiness”.

In its official documents, in most schools and
in programmes of Christian formation within
Church congregations and parishes — especially
at diocesan level — a broad or central position is
assumed; and in places the influence of liberal
theology (plus rather tame versions of liberatio-
nist theologies) and a liberal approach to educa-
tion are readily identified. But the Churchman-
ship of Catholic or Evangelical clergy influences
the worship and overt teaching in their con-
gregations; and sometimes the ethos, worship,
teaching and approaches to other faiths in the
parish’s VA schools as well - although this will
largely depend on its head teacher.

5. The Spirit of Anglicanism?

Many writers on Anglicanism seem compelled
to fall back on claims about a nebulous ,spirit
of Anglicanism’, Anglican ,attitude and atmos-

phere’,  distinctive method, ethos or praxis’, or
Anglican ,temperament”*.

38 Newman, John H.: The Via Media of the Anglican
Church, Oxford 1990 [1836], 288.

39 Pickering, William S.F.: Sociology of Anglicanism. In:
Sykes/Booty 1988 [Fn. 24], 363-375, 373.

40 McAdoo, Henry R.: The Spirit of Anglicanism, London
1965; Neill 1965 [Fn. 31], ch. 15; Wolf 1982 [Fn. 32],
VI; Avis 1988 [Fn. 25], 410f; Westerhoff, John H.:
Anglican Temperament. In: Rosenthal, James (Ed.):
The Essential Guide to the Anglican Communion,
Harrisburg PA 1998, 137-142; Avis, Paul: The |dentity
of Anglicanism. Essentials of Anglican Ecclesiology,
London —New York 2007, 24, 28-32.
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These are some of the components they identify.
@ Compromise and comprehensiveness; mo-
derate, dialectical (in the sense of accepting
tensions between different points of view), in-
clusive —,the spirit of liberality, of comprehen-
siveness, of reasonableness and of restraint™'.

B Ambiguous, intuitive, aesthetic, practical,
pastoral, historical, spiritual, liturgical, po-
litical; not speculative, intellectual, the-
oretical, doctrinal or systematic — ,it is in
corporate worship that Anglicans find the
common ground for their confession of
faith”*? its theology has no great intellectu-
al pretensions, and Anglicanism is ,a pastoral
and practical creed".

B Focused on lay concerns and common tasks,
rather than exclusively clerical or episcopal.*
The Prayer Book was a book for the laity as
much as the clergy, and has been described
as aiming not at mystical heights, enthu-
siasm or perfectionism, but something more
ordinary and conforming: a,,godly, righteous
and sober life”for,men and women soiled by
involvement in the ambiguities and compro-
mises of the world"*.

M Pragmatic, empirical, adaptable - including,a
pragmaticadjustment to the facts of history™®,
the Church of England is ,rooted in the every-
day world", always returning to,the ordinary
experience of ordinary people” and placing

41 Wolf 1982 [Fn. 32], 186.

42 Weil, Louis: The Gospel in Anglicanism. In: Sykes/
Booty 1988 [Fn. 24], 51-76, 63.

43 Avis 2007 [Fn. 401, 155; cf. Pickering 2008 [Fn. 34], 77.

44 Wand, John W.C.: Anglicanism in History and Today,
London 1961, 242.

45 Wakefield, Gordon S.: Anglican Spirituality. In: Dupré,
Louis/Saliers, Don E. (Eds): Christian Spirituality. Post-
Reformation and Modern, London 1990, 257-293,
261-263.

46 Avis 1988 [Fn. 25], 411.

47 Paxman, Jeremy: The English. A Portrait of a People,
London 1999, 97.
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great value on common sense.* Anglicans
justify their beliefs ,by the pragmatic test of
experience, namely Does it work?"#,

# Tolerant and open-minded (about beliefs
but not behaviour, as expressed in the Eliza-
bethan stress on outward expression rather
than inner conviction); although this tole-
rance developed only slowly.

It is routine to say that Anglicans have ,no dis-
tinctive doctrines” even no faith of their own.*®
Stephen Sykes argued, however, that it has ,a
specific content” that should be expressed sys-
tematically; it asserts its authority to determine
what constitutes the apostolic faith; and expres-
ses its standpoint through its control of autho-
rized forms of worship.’' But Anglicanism has
rather resisted theological systematizing, and
its theology is often developed in collections of
essays and reports of committees rather than in
individual systematic theologies.

Nevertheless, it does have certain theological
priorities such as ecclesiology®? and, especially,
the incarnation - the Anglican Church has been
described as ,the Church of Christmas”*. Ang-
lican theology normally evidences and embra-
ces an internal variety, often an ecumenical in-
stinct, and very frequently a liberal approach. It
is also said to focus more on practice, devotion
and loyalty than it does on belief; for Anglicans
lex orandi, lex credendi ,represents a fundamen-
tal principle”“.

48 Wolf1982 [Fn.32], 186.

49 More, Paul E.: The Spirit of Anglicanism. In: More, Paul
E./Cross, Frank L. (Eds): Anglicanism. The Thought
and Practice of the Church of England, London 1957,
XXXiii.

50 Neill 1965 [Fn. 31], 15, 418; Weil 1988 [Fn. 24], 63.

51 Sykes 1978 [Fn. 25], 68; Sykes 1995 [Fn. 27, xii, 217f.
52 Sykes/Booty 1988 [Fn. 24], part V; Avis 2007 [Fn. 40].
53 Molland 1_959 [Fn. 32], 148; Wolf 1982 [Fn. 32], 186.
54 Molland 1959 [Fn. 32], 158.

Roger Scruton interprets the Anglican embrace
of collaboration, and its shunning of both doc-
trinal extremes and too close an interrogation
of faith, as a response to its experience of inter-
nal bloody conflict: ,.when kindness is opposed
by conviction, it is conviction that must go”. The
English, he writes, most readily received messa-
ges that:
were not shouted ... like the harangues of the
Ranters and the Puritans, but filtered through
the web of spires, pinnacles and finials [...],
through the hymns, carols and oratorios [...],
through that fragment of the Prayer Book that
they recited each day, promising to ,forgive
those who trespass against us’; and never sure
what the word ,trespass” really means.>
It is not surprising that this is the Church ,to
which those with but a nebulous Christian faith
have been assumed to belong™®. Its educational
endeavours are often imbued with this spirit.

6. National Church, Local Church

Until the 1830s, England was a ,Church-State”.
It was only possible fully to contract out of the
Church of England in the nineteenth century.*’
For Hooker, the ideal was that there be not ,any
man a member of the commonwealth which is
not also of the Church of England”.

The Church of England - but no other Ang-
lican Church - is established in the technical
sense of having a well-defined relationship with
the State. Historically, this has meant a great
deal, for its Reformation model was certainly
,Erastian”; it now means much less. But the mo-
narch is still Supreme Governor of the Church

55 Scruton, Roger: Our Church. A Personal History of the
Church of England, London 2012, 107-109.
56 Wakefield 1990 [Fn. 45], 258f.

57 Orme, Nicholas: Looking, Learning and Leading from
the Pews. In: Chadwick, Henry/Ward, Allison: Not
Angels, but Anglicans. A History of Christianity in the
British Isles, Norwich UK 2010, 246f.
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of England and must be a confirmed mem-
ber. Although crowned by the Archbishop of
Canterbury in a service that asserts monarchy’s
,sacred character and divine ordination™®, both
she and Parliament now have a minimal role in
the Church’s affairs. The Church has received no
State financial support since 1868.

Defenders of establishment claim that it
means the Church is a part of the nation, with
»a broad sense of responsibility to all and sund-
ry” that transcends any narrow denominatio-
nalism.*® This has fed a general expectation in
the English that it is ,our Church’, there ,for us”
- whether or not they ever attend it.

The Church of England is essentially a paro-
chial, not a gathered or congregational Church.
The parish is a real territorial area; originally it
was a civil as well as an ecclesiastical unit. All
who live there may call on its occasional of-
fices and pastoral care. It has been called ,the
.earthed’ establishment”®. If [...] the Church
were to abandon this model [...] for that of
a gathered Church, it would cease to be the
Church of the English people™'.

In arguing that the Church of England is ,the
Church of somewhere”, Scruton identifies it as
Jthe face of a country, a jurisdiction and a cul-
ture rooted in a place”®. Are there some things
about England and the English that in part ex-
plain aspects of its Church and even its theo-
logy of education, even though they will not
be unique to this nation, only characteristic of
it? | would pick out the following from Scruton’s
list:** seriousness (which others distinguish

58 Bradley, lan: God Save the Queen. The Spiritual Heart
of Monarchy, London —New York 2012, 258f.

59 Habgood, John: Church and Nation in a Secular Age,
London 1983, 97f.

60 Carr 1992 [Fn. 22], 8.

61 Billings 2013 [Fn. 35], 121; cf. 101, 108f.

62 Scruton 2012 [Fn. 55], 129, 168.

63 Ibid., 6, 39f, 77f, 86-89, 93, 128f, 185, 194f.
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from over-earnestness,® and which is preferred
to any doctrinal concern); routine (rather than
the extremism of enthusiasm); sceptical, he-
sitant, or muddled; moderate and compromi-
sing; ,spiritually second-rate’, ordinary sinners
living an ordinary life -, fleetingly spiritual”folk,
in need of sanctification.

In the light of such an analysis, one would
not expect this Church to be too sharp-edged,
unambiguous or doctrinally focused in its edu-
cational mission.

7. Further Reflections

Anglicanism claims to be a faith and practice that
is open, inclusive and tolerant of difference. The
Church of England encourages inclusivity in the
admission policies of its VA schools,*® and this is
inevitable in its VC schools. The comprehensive-
ness of Anglicanism and its parish system also de-
mand an inclusivity of pastoral concern,* with the
service and prophetic tasks of the Church school
best realized in a vocation to serve the poor.’

This national Church exists as a service ,free
at the point of need”®. But because it is not paid
for through taxation, it is also a gift. Its schools
share something of this spiritual and symbolic
strength.®

64 Cf. Fox, Kate: Watching the English, London 2014,
passim.

65 Church Schools Review Group 2001 [Fn. 1], 17, 78.

66 Avis, Paul: The Anglican Understanding of Church.
An Introduction, London 2000, 26.

67 Church of England Board of Education/National So-
ciety 2011 [Fn. 11], § 28; Astley, Jeff: Church Schools
and the Church’s Service to the Poor. In: Worsley
2013 [Fn. 9], 101-118; Terry, lan: Church Schools and
Anglican Identity. In: Worsley 2013 [Fn. 9], 119-130,
122,¢f. 126122, cf. 126.

68 Rooms, Nigel: The Faith of the English. Integrating
Christ and Culture, London 2011, 81f.

69 Although the schools'recurrent costs are met out of
general taxation.
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Inclusivity is a notion that may also be ex-
tended to a certain open-endedness in belief,
which is sympathetic to and even encouraging
of freedom of enquiry, critical thinking and
intellectual dissent.”® The Church of England’s
most considered educational report commen-
ded openness as an educational virtue, and ad-
vocated an ,exploratory RE” in which pupils are
helped ,to explore and appreciate”, ,rather than
to accept’, Christianity not only in non-Church
schools but even in Anglican VA schools.”' Subse-
quent publications referred to the Church school
as a safe place for encountering and exploring
religious questions.”? The idea of a meeting place
remains a potent model for the Church school.”?

A focus on intellectual liberty leads to wi-
der notions of freedom. ,What | like best about
the Church of England,” many say, ,is that it
leaves you alone”™. And that is true, to a large
extent, even for the clergy. The Church’s struc-
ture and style is essentially non-controlling, to
the chagrin of some of its bishops. Nor can the
congregations hire or fire their clergy. Yet the
historical lay office of Churchwardens, its Paro-
chial Church Councils, and lay representation
in the synodical structure of governance ensu-
re that the Church of England is at least partly
democratic. Does this translate into an educa-
tional ethos? It perhaps encourages clergy and
laity to be independently minded people who
don't like being told what to think and do, or
what and how to teach.

The lay-ness of this episcopal Church is stri-
king, and means that a lay-led and staffed school

70 Warner, Rob: Re-Imagining a Christian University in a
Secular Age. In: Journal of Beliefs & Values, 34, 2013,
347-358, 350-353.

71 Commission on Religious Education in Schools
1970, 58f, 80, 103, 265.

72 Waddington, Robert: A Future in Partnership, London
1984, 71; cf. Brown 2013 [Fn. 9], 150-166.

73 Worsley 2013 [Fn. 9], 265-267.
74 Furlong 2006 [Fn. 35], 11.

may be viewed as a natural part or extension of
it. The Church school is ,.a community of the laity
working’, even ,working at its own relationship to
God’s will”. This involves recognizing the unique
vocation and leadership role of lay teachers
(who teach, of course, lay children; and are go-
verned by a largely lay Governing Body) as part
of the Church’s ministry.”® Further, the Church
and its ,threshold” schools are part of Christiani-
ty’s interface with the wider, secular society. Lay
people cannot but live in a secular world; they
and the schools they run are at the front line
of the Church’s dialogue, mission and ministry
with and to the world, operating as its ,ordinary
theologians”. The existence of VC schools adds
strength and a further dimension to these claims.

Like Anglicanism in general, Anglican educa-
tion has been largely unreflective about its theo-
logy and practice. Anglican dialogical metho-
dology, which relies on the ,wisdom of shared
discernment grounded in common prayer and
practice’, needs to become stronger and more
specific.’® But in the light of the Church of Eng-
land’s reluctance to analyse, define or sharpen
its thinking, will it rise to this challenge, particu-
larly in its educational ministry?
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75 Jones, Gareth: A Process of Many Discoveries. The
Laity in Church Schools, unpublished paper 2005;
cf. Church Schools Review Group 2001 [Fn. 1], 49f,
91f.

76 Singer, Susan J.: Education for Commitment. Insights
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Perspektiven der Okumene

Herausforderungen fiir die Religionspadagogik in katholischer Sicht

Annemarie C. Mayer*

Welche Herausforderungen stellt Okumene an
eine dkumenisch orientierte Religionspadago-
gik? Dieser Frage mochte ich im Folgenden aus
katholischer Perspektive nachgehen, indem ich
die Thematik in fiinf Unterpunkte auffichere
und frage, was es heiBt, dkumenisch aufer-
halb festgefahrener Muster zu denken (1), was
tiber den ,Stand’ der Okumenischen Bewegung
zu sagen ist (2), in welcher Weise sich @ndern-
de ekklesiale Landschaften auch 6kumenische
Auswirkungen haben (3) und wie sich die Ver-
flechtung dkumenischer Themen am Beispiel
des Kirchenverstandnisses darstellt (4). Ein Aus-
blick auf die bevorstehenden Jubilden, die sich
zum Skumenischen Testfall entwickeln, schliel3t
die Uberlegungen ab (5).

1. Auflerhalb festgefahrener
Muster denken

Ein beliebtes 6kumenisches Muster in Deutsch-
land ist das bipolare Denken: evangelisch-
katholisch, auch in karitativen Einrichtungen
wie Caritas und Diakonie, Brot fur die Welt

1 Dieser Beitrag ist eine tiberarbeitete und erweiter-
te Fassung meines Teils des Vortrags,,Herausfordern-
de Perspektiven der Okumene - Informationen und
Beobachtungen in evangelischer und katholischer
Sicht” auf der gemeinsamen Tagung von GwR und
AKRK im September 2014 in Hildesheim.
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oder Misereor. Uberall wird auf Zweiteilung
und gleichberechtigte Reprdsentanz geachtet.
Okumene ist allerdings nicht gleichbedeutend
mit einer Kombination aus diesen beiden Kon-
fessionen. Mit Orthodoxen, Altorientalen, Angli-
kanern, Altkatholiken, Freikirchen wie Baptisten
oder Mennoniten stellt sich schon in Deutsch-
land selbst die Situation differenzierter dar und
Okumene ist viel bunter.

Schauen wir auf die Praxis der romisch-
katholischen Kirche auf Weltebene, also des
Pipstlichen Einheitsrates in Rom, so ist dort das
bevorzugte Muster katholischer Okumene der
bilaterale Dialog. Der Einheitsrat fiihrt derzeit
15 Dialoge, nur einer davon ist trilateral’ zwi-
schen Lutheranern, Mennoniten und Katholi-
ken. Um iiber das bipolar-bilaterale Denkmuster
hinauszukommen ist es wichtig, sich Folgendes
vor Augen zu fiihren: Es handelt sich weniger
um Dialoge zwischen zwei Kirchen, sondern
um Dialoge zwischen einer Kirche und einem
Kirchenbund. Ich meine damit nicht die in Rom
politisch korrekte Bezeichnung fur Kirchen der
Reformation als ,ekklesiale Gemeinschaften;
sondern Zusammenschliisse von Kirchen auf
Weltebene wie die Anglikanische Gemeinschaft,
der Lutherische Weltbund, die Weltgemein-
schaft Reformierter Kirchen oder — und das ist
von allen der lockerste Zusammenschluss — der
Okumenische Rat der Kirchen (ORK).

Beim ORK ist multilaterale Okumene tag-
tagliche Wirklichkeit. Als ich im Januar 2011 in
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Genf als katholische Konsultorin zu arbeiten
begonnen habe, zihlte der ORK noch 349 Mit-
gliedskirchen, bei der Vollversammlung in Bu-
san im November 2013 waren es nur noch 345.
Nicht, dass Kirchen ausgetreten wéren oder
ausgeschlossen wurden, im Gegenteil, es ka-
men sogar zwei neue Mitgliedskirchen hinzu!
Aber einige Kirchen waren in ihrem 6kumeni-
schen Einigungsprozess hin zu gegenseitiger
Anerkennung und voller Sakramentengemein-
schaft so weit fortgeschritten, dass aus ,uniting
churches’ nun eine,united church’wurde.

Auch mit dem ORK fiihrt der Papstliche
Einheitsrat einen bilateralen Dialog, hier eben
mit einem multilateralen Partner. Daflir stehen
mehrere Kooperationsinstrumente zur Verfi-
gung, die Gemeinsame Arbeitsgruppe zwi-
schen Katholischer Kirche und ORK,? die Kom-
mission flur Glauben und Kirchenverfassung?
und die Kommission fiir Weltmission und Evan-
gelisierung.*

2 Diese Arbeitsgruppe wurde im Mai 1965 noch wah-
rend des Zweiten Vatikanischen Konzils gegrtindet
und ist somit die &lteste internationale bilaterale
Dialoggruppe der katholischen Kirche. Die Mitglie-
der der katholischen Seite werden vom Einheitsrat
fiir die Zeit zwischen zwei Vollversammlungen des
ORK benannt und von der Glaubenskongregation
und dem Kardinalstaatssekretariat offiziell appro-
biert.

3 In dieser Kommission ist die katholische Kirche seit
1968 Mitglied. Bis 2013 stellte sie pro Mandat 10%,
also 12 der 120 Kommissionsmitglieder. Seit 2014
wurde die Kommission auf insgesamt 40 Mitglieder
~erschlankt’ Auch hier werden die katholischen Mit-
glieder wie bei der Gemeinsamen Arbeitsgruppe er-
nannt.

4 Diese Kommission, die 1961 durch den Zusammen-
schluss des Internationalen Missionsrates mit dem
ORK entstand und seit ihrer Griindung etwa 30 Mit-
glieder umfasst, arbeitet seit 1975 mit offizieller
romisch-katholischer Beteiligung (ebenfalls 109%).
Seit 1984 ist hier auch die Position der katholischen
Konsultorin, also einer katholischen Mitarbeiterin
des Einheitsrats bei ORK, angesiedelt, die ich von
2011 bis 2013 inne hatte.

Im ORK gibt es eine Ansprechpartnerin fiir die
Mitgliedskirchen, um ihre theologischen Aus-
bildungsprogramme, und das hei3t vor allem
ihre 6kumenische Ausbildung, zu koordinieren.
In seinem dkumenischen Institut in Bossey en-
gagiert sich der ORK aktiv fiir 5kumenische Bil-
dung und Ausbildung. Diese Einrichtung steht
auch katholischen Studierenden offen. Doch,
um ein bisschen aus dem Nahkastchen zu plau-
dern, es war ein Novum beim ORK, dass katho-
lische Studierende aus Fribourg im Rahmen der
Initiative Certified Tour Guides es Gibernahmen,
deutsch-, franzdsisch- oder italienischsprachige
Gruppen durch das Okumenische Zentrum zu
fiihren. Seit meinem Weggang aus Genf wurde
dieses Projekt weder weitergefiihrt noch auf
Studierende aus Genf, Bossey, oder Lausanne
ausgedehnt.

Beim Papstlichen Einheitsrat beschrankt sich
die praktische religionspddagogische Erfah-
rung, soweit ich weil, auf den alljahrlichen Be-
such der Studierenden aus Bossey wahrend der
Gebetswoche fiir die Einheit der Christen. Das
heil3t also: Die Kirchen stehen als Ansprechpart-
ner im Vordergrund. Weder der ORK noch der
Einheitsrat sind vornehmlich auf eine Vermitt-
lung und didaktische Aufbereitung von Dia-
logergebnissen konzentriert. Wo sich die bei-
den Dialogpartner dennoch zu diesem Thema
auBern, klingt das so wie im Neunten Bericht der
Gemeinsamen Arbeitsgruppe, die eine Studie
zu 6kumenischer Rezeption vorgelegt hat. De-
ren letztes Kapitel tragt den Titel ,Okumenische
Ausbildung: ein Schliissel zur dkumenischen
Rezeption”. Okumenische Ausbildung wird dort
definiert als ,ein Prozess, der Folgendes um-
fasst:

(1) Wahrnehmen von und Freude am Reichtum
der Gaben Gottes fiir sein Volk, indem es die Ge-
sichtspunkte, Lehren und Praxis der verschiede-
nen christlichen Traditionen erfahrt;

(2) sich ihm in Reue und Hoffnung zuwendet,
indem es die Notwendigkeit zur Umkehr er-
kennt und unsere Briider und Schwestern in
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Christus in unserem Herzen und unserer Seele
aufnimmt;
(3) den Sinn der christlichen Identitdt und der
Taufberufung vertieft, indem es Konvergenzen
unter den verschiedenen Konfessionen ent-
deckt, und
(4) die Sendung der Kirche als Zeugnis seiner
Liebe und Sorge fiir die Menschen erlebt durch
die Forderung einer gemeinsamen Reflexion
und Arbeit an gemeinsamen Projekten."
Dieses einschldgige Kapitel dokumentiert
das Problembewusstsein auf ékumenischer
Seite und formuliert gewiss auch wichtige Ein-
sichten; dennoch ist die Hiirde zur praktischen
Umsetzung hoch. Mit solchen Hiirden wird Reli-
gionspadagogik von okumenischer Seite im-
mer wieder konfrontiert, da der Hauptfokus bis-
lang nicht auf padagogischer Vermittlung liegt.

2. Zum ,Stand’der
okumenischen Bewegung

Diese Zwischenuiberschrift stellt eigentlich ei-
nen Widerspruch in sich dar. Die 6kumenische
Bewegung soll sich bewegen, nicht stehen!
Ich sehe die gegenwartige Phase der Okume-
ne allerdings nicht als Stagnation, sondern als
Konsolidierungs- und Ubergangsphase, die zu
kiinftiger Erneuerung fiihrt. Die kumenische
Bewegung war eine der prdgenden Signaturen
des 20. Jahrhunderts. Vieles, was in den letzten
100 Jahren miihsam errungen wurde? ist uns
heute selbstverstandlich. Und so soll es auch
sein! Vielféltige Dialoge und Konsensdokumen-

5 Gemeinsame Arbeitsgruppe zwischen Rémisch-Katho-
lischer Kirche und Okumenischem Rat der Kirchen: Re-
zeption: Schliissel zum Gkumenischen Fortschritt.
In: Dies.: ,Einander im Namen Christi annehmen”.
Neunter Bericht der Gemeinsamen Arbeitsgruppe
2007-2012, Genf 2014, Anhang A: Schliissel zum
6kumenischen Fortschritt, 35-84; 79, Nr. 140.

6  Z.B.dass eine Dispens durch den Pfarrer bei konfes-
sionsverbindenden Ehen geniigt.
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te sind entstanden als Ausdruck einer neuen Ge-
schwisterlichkeit zwischen den Kirchen.” lhnen
wdre mitunter breitere Rezeption zu wiinschen.
Wo Kirchenunionen geschlossen worden sind,
haben sie dauerhaft Bestand gehabt. Doch all
das kann auch den Eindruck des Auf-der-Stelle-
Tretens und des Stillstands erwecken. Dass
schon viel erreicht ist, erspart uns schlieBlich
nicht den kritischen Blick auf die Gegenwart.
Okumene muss neue Fakten ernst nehmen.
Viele Kirchen befinden sich in einer Zwickmiih-
le: Sie sind versucht, Okumene als zweitrangig
einzustufen angesichts weit drangenderer Prob-
leme intern wie weltweit; andererseits sehen sie
sich mit einer Okumene der Lebensgefiihle kon-
frontiert, die erstaunlichen Einigungserfolg jen-
seits theologischer Spitzfindigkeiten vorgaukelt.
Zudem hat Okumene es heute zu tun mit
einem ambivalenten Phanomen: Auf der einen
Seite wachst die Indifferenz gegentber religic-
ser Praxis, frei nach dem Motto: Anything goes;
solange es irgendwie einen religidsen Anstrich
hat. Auf der anderen Seite steht die exzessive
Behauptung religioser Identitdten, die dem so-
genannten TINA-Prinzip folgt, dem Akronym
fur: There is no alternative’® Es handelt sich da-
bei um eine Haltung, die zu AusschlieBlichkeit,
Selbstgerechtigkeit und fundamentalistischem
Denken fiihren kann. In jeder Kirchenfamilie
gibt es mittlerweile auch anti-6kumenische Ten-
denzen. Es kommt nicht nur zu Einigungen, son-
dern auch zu Abspaltung und Fragmentierung.

7 Davon geben stattliche Dokumentationen be-
redtes Zeugnis: Vgl. Meyer, Harding / Papandreou,
Damaskinos / Urban, Hans J. u.a. (Hg.): Dokumente
wachsender Ubereinstimmung. Samtliche Berichte
und Konsenstexte interkonfessioneller Gesprache
auf Weltebene, Bd. 1 (1931-1982) - Bd. 4 (2001-
2010), Paderborn - Frankfurt a. M. — Leipzig 1983 -
1992 — 2003 - 2012.

8 Die Bezeichnung fiir dieses Prinzip geht auf den
franzdsischen Soziologen Pierre Bourdieu zurlick
und fuBt auf der bevorzugten Floskel in Thatchers
Reden. Vgl. Berlinski, Claire: There Is No Alternative.
Why Margaret Thatcher Matters, New York 2010.
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Dadurch wird die Komplexitdt innerhalb der
Okumene immer héher. Eine Folge, die mit die-
ser steigenden Komplexitdt zusammenhangt,
ist, dass Okumene nicht ohne Weiteres in vor-
gefasste Denkschemata passt und sich deshalb
nicht fiir Schwarz-Wei3-Malerei eignet. Das heif3t
aber, Okumene ist nicht iberall willkommen.
Und das gilt nicht nur fiir katholische Traditiona-
listen oder nationale Kirchen in wirtschaftlichen
Krisensituationen wie die Griechisch-Orthodoxe
Kirche in Griechenland,’ sondern auch fiir evan-
gelikale und protestantische Kirchen wie die
Presbyterianische Kirche in Korea.

Es kostete jedenfalls Uberwindung, in Busan
jeden Morgen auf dem Weg zum BEXCO, wo die
10. Vollversammlung des ORK stattfand, an der
eindrucksvollen Gruppe koreanischer Presby-
terianer vorbeizugehen, die mit Transparenten
und Sitzblockaden, manchmal aber auch laut-
hals gegen Okumene protestierten. lhre Kritik
an der Theologie, Politik und den Institutionen
der Okumene, allen voran dem ORK, basierte
auf der Uberzeugung, dass Okumene Verrat an
Jesus Christus und seiner Kirche sei. Religioser
Synkretismus und ethischer Relativismus seien
die treibende Kraft hinter ihr.

In ihrem gegenwadrtigen Konsolidierungs-
und Transformationsprozess steht Okumene
heute vor ganz neuen Herausforderungen, wie
z.B. einer positiven Auseinandersetzung mit den
tiefgreifenden Veranderungen der modernen Le-
benswelt oder einem gemeinsamen Dialog aller
christlicher Kirchen mit anderen Religionen. Die
grélte Herausforderung fiir die Religionspada-
gogik ist dabei, diese Phase als solche zu erken-
nen und zu respektieren und nicht vorschnelle
Urteile Giber Stagnation und Stillstand zu fillen,
wo diese aus einer rein deutschen Perspektive
vielleicht sogar angebracht wiren.

9  Hier verweise ich auf den Beitrag von Athanasios
Stogiannidis: ,Perspektiven orthodoxer Religions-
padagogik’auf der gemeinsamen Jahrestagung von
AKRK und GwR, Hildesheim 2014.

3. Sich dndernde Landschaften

Eine pragende Erscheinung unserer Zeit, die
auch die 6kumenische Landschaft weltweit,neu
aufmischt; ist Migration. Derzeit sind etwa 214
Millionen Menschen davon betroffen, darun-
ter 106 Millionen oder 49% Christen.' Bedingt
durch die politischen Verdnderungen im Mitt-
leren und Nahen Osten haben zum Teil ganze
Kirchen, nicht nur ein GroBteil ihrer Mitglieder,
ihr angestammtes Territorium verlassen miis-
sen. Durch die Aufnahme von Migrantinnen und
Migranten steht nicht nur die Gesellschaft eines
Landes, sondern es stehen auch die in diesem
Land bereits etablierten Kirchen vor internen
wie 6kumenischen Herausforderungen von bis-
lang ungekannter Tragweite.

Weltweit gesehen, verlagert sich trotz (oder
zum Teil auch wegen) dieser ,Umschichtun-
gen’ der Schwerpunkt des Christentums auf die
stidliche Halbkugel." Bereits heute leben mehr
Christinnen und Christen auf der stidlichen He-
misphdre als im Norden. Dies hat auch Auswir-
kungen auf die geschichtliche Pragung der am
odkumenischen Dialog beteiligten Kirchen sowie
auf den Kontext, in dem Okumene betrieben
wird. Zu Zeiten der Kolonialherrschaft hatte die
moderne Missionsbewegung den westlichen

10 Vgl. die differenzierten Angaben, die das PEW Re-
search Center macht. Diese Zahlen wurden jedoch
vor den verheerenden Ubergriffen des ,Islamischen
Staates” im Irak und in Syrien publiziert: Forum on
Religion and Public Life: Faith on the Move. The Reli-
gious Affiliation of Migrants, http://www.pewforum.
org/2012/03/08/religious-migration-exec/ (Zugriff:
26.11.2014).

11 Vgl. beispielsweise Johnson, Todd M./Chung, Sun Y.:
Tracking Global Christianity’s Statistical Centre of
Gravity, AD 33-AD 2100. In: International Review
of Mission 93 (2004) 166-181. Allerdings machen
sie den Schwerpunkt des Christentums um 2100
n.Chr. im Norden Nigerias fest, was angesichts der
morderischen Aktivitaten von Boko Haram duBerst
unwahrscheinlich scheint. Verlésslicher sind die auf
2010 bezogenen Angaben in Pulsfort, Ernst (Hg.):
Herders neuer Atlas Religionen, Freiburg i.Br. 2010.
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Konfessionalismus nach Asien, Afrika und Latein-
amerika exportiert. Gerade weil dies ein nahezu
uniiberschaubares 6kumenisches Durcheinan-
der verursachte und dem Anliegen der Christia-
nisierung abtréaglich war, hatte sich 1910 die ers-
te Weltmissionskonferenz zusammengefunden,
die gemeinhin als Startschuss der modernen
Okumenischen Bewegung gilt. Das gemeinsame
Ziel war damals, die ganze Welt innerhalb einer
Generation zu christianisieren. Flr die jungen’
Kirchen sind die ,alten’ geschichtlichen Griinde
der Kirchenspaltung oft weniger ausschlagge-
bend als politische Faktoren der Gegenwart.
Ein Beispiel dafiir ist die Christian Association of
Nigeria (CAN), sozusagen die dortige Arbeitsge-
meinschaft christlicher Kirchen’ In einem Schrei-
ben vom 24. September 2012 an den Vorsitzen-
den der CAN, Pastor Ayo Oritsejafor,'? sah sich
die katholische Bischofskonferenz gezwungen,
ihre Mitgliedschaft in dieser Organisation bis auf
Weiteres ruhen zu lassen. Einer der Griinde war,
dass die CAN-Leitung zu sehr zum Regierungs-
lager hin tendierte und dadurch die gesamte
okumenische Organisation zum Handlanger der
Partisanen geworden war, anstatt ein Forum fiir
o6kumenischen Dialog zu bilden.

Weltweit gesehen, scheint die Trennung der
Kirchen irrelevant fiir das Wachstum des Welt-
christentums, da die Zahl neuer Kirchen’ expo-
nentiell steigt. Man redet bereits von einer dritten
Welle der Christianisierung. Charismatische und
pentekostale Gemeinschaften stellen mit rund
400 Millionen Mitgliedern weltweit inzwischen
die zweitstarkste christliche Gruppierung dar.
Diese Entwicklung verscharft sich radikal: Tagtag-
lich entstehen neue Gemeinschaften, sogenann-
te unabhéangige Kirchen' (independent churches),

12 Pastor Ayodele Joseph Oritsejafor ist ,senior pastor”
der pentekostalen Word of Life Bible Church und be-
kam von einem Unbekannten (vermutlich dem Pra-
sidenten Nigerias flir treue politische Dienste) zu sei-
nem Geburtstag im November 2012 einen Privatjet
geschenkt.
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die sich selbst nicht nach Art der dlteren evan-
gelikalen oder pentekostalen Kirchen definieren
wollen. Sie verstehen sich sogar im Gegensatz
zu jenen Kirchen, aus denen sie erwachsen sind.
Einigen liegt nichts daran, Teil einer groBeren
Kirchenfamilie zu sein, schon gar nicht einer
weltweiten 6kumenischen Gemeinschaft. Einige
sind davon Uberzeugt, dass ihre Form charismati-
schen Glaubens innerhalb verschiedener Kirchen
gelebt werden kann (darunter sind auch viele
Katholiken). Dieses Phanomen ist nicht nur nega-
tiv zu sehen; es drickt, bei aller Problematik im
Einzelnen, auch eine Sehnsucht nach geistlicher
Erfahrung aus. Deshalb fiihrt die katholische Kir-
che auch bereits seit 1972 einen offiziellen Dialog
mit ,leitenden Vertretern einiger Pfingstkirchen
sowie Persénlichkeiten, die sich in der Charisma-
tischen Bewegung innerhalb der evangelischen
und anglikanischen Kirchen beteiligen”'®. Auf der
anderen Seite ist nicht zu tUbersehen, dass viele
dieser Gemeinschaften aggressive Missionsme-
thoden anwenden oder zu einer Religion diessei-
tiger GliicksverheiBung geworden sind. Die
Praxis des aktiven Abwerbens von Christinnen
und Christen, das sogenannte ,sheep stealing,
ist daher eines der 6kumenischen Probleme, die
diese Welle der Charismatisierung’ des Christen-
tums verursacht. Dokumente wie Das christliche
Zeugnis in einer multireligiésen Welt"* von 2011

13 Vgl. Meyer 1983 [Anm. 7], 476-486.

14 Pdpstlicher Rat fiir Interreligiésen Dialog/Okumeni-
scher Rat der Kirchen/Weltweite Evangelische Allianz
(Hg.): Das christliche Zeugnis in einer multireligiosen
Welt. Empfehlungen fiir einen Verhaltenskodex,
Genf 2011, auch online zuganglich auf der Inter-
netseite des ORK: http://www.oikoumene.org/de/
resources/documents/programmes/interreligious-
dialogue-and-cooperation/christian-identity-in-plu-
ralistic-societies/christian-witness-in-a-multi-reli-
gious-world?set_language=de (Zugriff 26.11.2014)
und des Pipstlichen Rats fiir Interreligiosen Dia-
log: http://www.vatican.va/roman_curia/pontifical_
councils/interelg/documents/rc_pc_interelg_
doc_20111110_testimonianza-cristiana_ge.html
(Zugriff 26.11.2014).
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versuchen, durch einen Verhaltenskodex fur
Konversion zur Schadensbegrenzung beizu-
tragen.

All dies zeigt, dass sich die Gegebenheiten in
der Okumene mitunter schneller &ndern, als ihr
lieb sein kann, und es unterstreicht noch ein-
mal die Dringlichkeit, dass Religionspadagogik
im Hinblick auf die Okumene ihre Deutschland-
zentriertheit aufgibt und sich auf eine Erkun-
dung der 6kumenischen Landschaft jenseits
der gewohnten Pfade begibt.

4. Vernetzung der Themen
der Okumene

Um die Einbindung okumenischer Themen
vor Augen zu fiihren, soll unter diesem Punkt
exemplarisch das Thema Kirche herausgegrif-
fen werden, das zugleich fiir den schulischen
Religionsunterricht relevant ist.

4.1 Kirchenverstandnis

Wie im Gemalde von Vincent van Gogh Die
Kirche von Auvers von 1890 erscheint Kirche
im Kontext heutiger Okumene oft als ,altes Ge-
mauer’ mit schiefen Wanden, morschem Dach
und (liberfliissigen Anbauten. Doch wére es
6kumenisch allzu kurzsichtig, einfach einzurei-
Ben, was iiber Jahrhunderte, ja Jahrtausende
gewachsen ist. Bei jeder Neuerung, auch im
Hinblick auf Okumene, geht es darum, genau
zu unterscheiden, was zur Traditio und zu den
traditiones gehort." Ansonsten erleiden darauf
aufbauende 6kumenische Einigungen ebenso
grindlich Schiffbruch, wie das Unionsdekret
zwischen Ost- und Westkirche des Konzils von
Florenz (1439-45), das am 6. Juli 1439 zwar feier-

15 So die Unterscheidung der Kommission von Glau-
ben und Kirchenverfassung 1963 in Montreal. Vgl.
Vischer, Lukas: Die Einheit der Kirche. Material der
Skumenischen Bewegung, Miinchen 1965, 195-
214

lich verkiindet und von beiden Seiten gutge-
heiBen wurde, jedoch weder vom Klerus noch
von den Gldubigen im byzantinischen Raum je
angenommen wurde.'®

Ausgesprochener Einheitsoptimismus prag-
te die erste Weltkonferenz fir Glauben und
Kirchenverfassung 1927, die mit 394 Teilneh-
merinnen und Teilnehmern aus 108 Landern fir
ein weltumspannendes Konzept von Okumene
stand:,Mit Dank gegen Gott freuen wir uns der
erreichten Verstandigung. Auf das, worin wir ei-
nig sind, bauen wir weiter. Wo die Berichte aber
Differenzen verzeichnen, da mége man — und
wir rufen die ganze christliche Welt dazu auf -
die widerstreitenden Meinungen, wie sie zur
Zeit vertreten werden, einer ernsten Nachprii-
fung unterziehen und in dem Bemiihen nicht
erlahmen, die in Gottes Gedanken vorhandene
Wahrheit zu finden, auf welche die Einheit der
Kirche sich griinden muB3""” Diese Nachpriifung
dauert noch an. Ist die Einheit der Kirchen als
Einheit der Kirche deshalb nur ein frommer
Wunsch?

2012 gelang der Kommission fir Glauben
und Kirchenverfassung ein entscheidender
Durchbruch hinsichtlich einer Anndherung
im Kirchenverstandnis. Bereits 1982 hatte die
Kommission einen ersten Konvergenztext zum
Thema Taufe, Eucharistie und Amt, in Deutsch-
land besser bekannt als Lima-Dokument, vor-
gelegt. Es handelte sich damals um den ersten
Konvergenztext zu solchen Fragen in der Oku-
menegeschichte Gberhaupt. Der Text wurde an
die Kirchen geschickt mit der Bitte um Stellung-
nahme. Die insgesamt 186 Stellungnahmen

16 Vgl. die Unionsbulle ,Laetentur coeli” (DH 1300-
1303) und eine kurze Erlduterung des Hergangs
der Ablehnung in Nyssen, Wilhelm/Schulz, Hans-
Joachim/Wiertz, Paul (Hg.): Handbuch der Ostkir-
chenkunde, Bd.1, Diisseldorf 1984, 119-120.

17 Sasse, Hermann (Hg.): Die Weltkonferenz fur Glau-
ben und Kirchenverfassung. Deutscher amtlicher
Bericht tiber die Weltkirchenkonferenz zu Lausanne,
3.-21. August 1927, Berlin 1929, 4.
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fullen sechs Bande.”® Die Konvergenzen hin-
sichtlich einer gegenseitigen Anerkennung der
Taufe unter den Kirchen waren damals gréRer
als bei Eucharistie und Amt. Doch selbst in die-
sen schwierigen Fragen zeigte sich schon eine
erstaunlich grofle Einheit, und vor allem tra-
ten die verbleibenden Differenzen klar zutage.
Auf diesem Hintergrund beschloss die Plenar-
versammlung von Glauben und Kirchenver-
fassung 1989, eine weiterfiihrende Studie zu
Wesen und Aufgabe der Kirche zu lancieren. Das
Ergebnis des Gesamtprojektes wurde 2012 im
September als zweiter Konvergenztext in der
Geschichte von Glauben und Kirchenverfas-
sung unter dem Titel Die Kirche: Auf dem Weg
zu einer gemeinsamen Vision' verabschiedet.
Dieses Dokument stellt fiir die Kommission
selbst einen groen Durchbruch im gemeinsa-
men Kirchenverstandnis dar und ist mittlerweile
in verschiedene Sprachen Ubersetzt und an
die Kirchen versandt. Fragen wie ,Inwieweit
gibt der vorliegende Text das ekklesiologische
Verstandnis lhrer Kirche wieder?” oder ,Zu wel-
cher Art von Anpassungen oder welcher Art
von Erneuerung im Leben lhrer Kirche fordert
diese Erklérung lhre Kirche heraus?” sind ihnen
bis 2016 zur Beantwortung aufgetragen.
Glauben und Kirchenverfassung ist keines-
wegs so naiv zu glauben, mit dem vorgeleg-
ten Konvergenztext habe sich die multilaterale
Diskussion um das Kirchenversténdnis erledigt.
Gerade in der multilateralen Debatte ekklesio-
logischer Fragen liegt eine der Starken der Kom-

18 Thurian, Max (Hg.): Churches Respond to BEM. Offi-
cial responses to the ,Baptism, Eucharist and Minis-
try” text, Bd. 1-6, Genf 1986-1988.

19 Kommission fiir Glauben und Kirchenverfassung:
Die Kirche. Auf dem Weg zu einer gemeinsa-
men Vision (Studie der Kommission fiir Glauben
und Kirchenverfassung 214), Genf 2013, auch zu-
ganglich unter http://www.oikoumene.org/de/
resources/documents/commissions/faith-and-
order/i-unity-the-church-and-its-mission/the-church-
towards-a-common-vision?set_language=de (Zu-
griff: 27.11.2014).
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mission. Dadurch, dass sie einen Schwerpunkt
auf geistlich-theologische Einheits-Okumene
legt, bildet sie einen ausgleichenden Gegenpol
zur diakonisch-politischen Gerechtigkeits-Oku-
mene anderer Einrichtungen und Programme
im ORK. Fiir die Beziehungen zur katholischen
Kirche ist ein solcher Ausgleich immens wichtig.

4.2 Okumenehermeneutik

Das Dokument Die Kirche reagiert auf die Erwar-
tung, mehr Konvergenz oder gar Konsens im
Kirchenverstandnis sei vonnoéten. Dies ist eine
Frage der dkumenischen Hermeneutik. Der-
zeit ist die gdngigste Methode 6kumenischer
Hermeneutik der sogenannte differenzierte
Konsens. Er besteht aus zwei Konsensaussagen
und hilt fest, dass ,1. im Dialog volle Uberein-
stimmung erzielt worden ist in dem, was zum
Grundlegenden einer bestimmten Glaubens-
aussage gehort, und 2. auch Ubereinstim-
mung erzielt worden ist, dal die verbleiben-
den Differenzen in Bezug auf die betreffende
Glaubensaussage nicht nur legitim, sondern
auch bedeutungsvoll sind und die volle Uber-
einstimmung im Grundlegenden nicht mehr
in Frage stellen*?®. Die zweite Aussagereihe ist
fester Bestandteil und stellt den Konsens im
Grundlegenden nicht prinzipiell in Frage. Typi-
sche Beispiele finden sich etwa in der Gemein-
samen Erklédrung zur Rechtfertigungslehre (GE).*!
Entscheidend ist, genau zu wissen, was beide

20 Ullrich, Lothar: Differenzierter Konsens und Komple-
mentaritit. In: Wagner, Harald (Hg.): Einheit — aber
wie? ZurTragfahigkeitderokumenischen Formelvom
Jdifferenzierten Konsens' (Quaestiones disputatae
184), Freiburg i. Br.— Basel -Wien 2000, 102-135, 112;
vgl. auch Meyer, Harding: Zur Gestalt 6kumenischer
Konsense. In: Beinert, Wolfgang/Feiereis, Konrad/
Réhrig, Hans-Jirgen (Hg.): Unterwegs zum einen
Glauben (FS Lothar Ullrich = EthSt 74), Leipzig 1997,
621-630, 629.

21 Vgl. z.B. Lutherischer Weltbund und Pdpstlicher Rat
zur Férderung der Einheit der Christen: Gemeinsame
Erkldrung zur Rechtfertigungslehre (1999). In: Meyer
2003 [Anm. 7], 419-441, Nr. 23f.
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am differenzierten Konsens beteiligten Seiten
bei den jeweiligen Punkten anders sehen; und
vor allem muss jede Kirche sicher sein konnen,
dass die andere nicht etwas glaubt und lehrt,
was sie selbst verwirft. Die Verstandigung Gber
die Differenzen braucht aber nicht mehr so weit
vertieft zu werden, bis alle Unterschiede aufge-
hoben sind, denn dem Konzept des differen-
zierten Konsenses gilt legitime Verschiedenheit
als Spiegel der Glaubensfiille.

Doch gerade aus diesem Grund besitzt er
auch Grenzen und ist gegen Kritik nicht gefeit,
wie eine Auflistung der Unterschiede sanktio-
niere die Verschiedenheit und verleite dazu,
das ganze Problem von vorne aufzurollen. Es
handle sich lediglich um einen faulen Kom-
promiss, der den eigentlich noch bestehen-
den grundlegenden Dissens mehr schlecht
als recht Giberttinche. Im Fall von Glauben und
Kirchenverfassung werden diese Kritikpunkte
noch durch die Einsicht ubertroffen, dass ein
(differenzierter Konsens' nur bilateral einsetz-
bar ist. Die notwendig hinzugehérende Listung
und Abwagung der Differenzen ist multilateral
nicht durchfiihrbar. Deshalb muss hier nach ei-
ner anderen, besseren Losung gesucht werden:
Besteht diese in einer Konvergenz? Das explizit
als Konvergenztext verabschiedete Dokument
Die Kirche erhebt genau diesen Anspruch, Kon-
vergenz im Kirchenverstandnis zu reprasentie-
ren. Es ist dort die Rede von einem ,Fortschritt
hin zu einer groReren Konvergenz beziiglich
einiger dieser Themen, und es werden Punkte
geklart, zu denen die Kirchen eventuell an ei-
ner vertieften Konvergenz arbeiten miissen”?.
Ist eine Konvergenz wirklich das multilaterale
Aquivalent zu einem differenzierten Konsens?
Driickt sie im Vergleich dazu ein Weniger oder
ein Mehr an Ubereinstimmung aus?

22 Kommission fiir Glauben und Kirchenverfassung 2013
[Anm. 19], 2.

4.3 Spaltpilz Ethik?
Die erreichte Konvergenz im Kirchenverstand-
nis wird zudem von unerwarteter Seite in Frage
gestellt. Es zeigt sich namlich, welches Gewicht
ethische Fragen in der kumenischen Diskussion
bekommen haben. In den 70er- bis 90er-Jahren
lag der 6kumenische Schwerpunkt auf Sozial-
ethik. Friede, Gerechtigkeit und Bewahrung
der Schépfung bildeten z.B. die thematischen
Brennpunkte der Europaischen Okumenischen
Versammlungen.?® In Fragen der Globalisie-
rung ist dies immer noch verstarkt der Fall.
Doch die Verschiebung des Akzents von
Sozial- zu Individualethik fihrt zu neuen Diffe-
renzen von enormer emotionaler Sprengkraft.
Beispielsweise scheint die Anerkennung homo-
sexueller Partnerschaften den einen Kirchen auf-
grund ihrer christlichen Uberzeugung ein Men-
schenrecht, den anderen geradezu Abfall vom
christlichen Glauben zu sein.** Deshalb hatte
auch die Auseinandersetzung um Bischof Gene
Robinson von New Hampshire die Anglikanische
Gemeinschaft beinahe gespalten. Okumenisch
hat sie jedenfalls zu Zuriickhaltung von Seiten
mancher Kirchen gefiihrt. Das heilt zum einen,
eswird immer wichtiger, die zugrunde liegenden
Unterschiede in Anthropologie und Menschen-
bild 6kumenisch multilateral zu diskutieren. Es
heilt aber auch, die Differenzen sind neu ver-
teilt. Unterschiedliche Zugange und Antwor-
ten auf 6kumenerelevante Fragen sind heute
nicht mehr nur konfessionell aufteilbar. Neben
die faktische innerchristliche Pluralitat tritt eine
innerkirchliche Pluralitdt, die aus zwischen-
kirchlichen Differenzen Binnendifferenzen

23 Vgl. Basel 1989, Graz 1997 und Sibiu 2007.

24 Vgl. z.B. die Rede von Metropolit Hilarion von
Volokolamsk Die Stimme der Kirche muss prophe-
tisch sein auf der ORK Vollversammlung in Busan
am 1. November 2013: http://www.oikoumene.org/
de/resources/documents/assembly/2013-busan/
plenary-presentations/address-by-metropolitan-hi-
larion-of-volokolamsk?set_language=de (Zugriff:
27.11.2014).
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macht und zu unerwarteten Allianzen quer
Uber Konfessionsgrenzen hinweg flihren kann.

Okumenisch I3sst sich das Thema Kirche also
nicht wie im dogmatischen Traktat Ekklesiolo-
gie schon fir sich behandeln; vielmehr kénnen
Ligaturen positive Impulse geben, aber auch
bereits erreicht geglaubte Einigungen wieder
in Frage stellen. Religionspadagogik sieht sich
jedenfalls keiner leichten Aufgabe gegentiber,
wenn sie ein Thema herausgreift und versucht,
allen damit verbundenen Aspekten einigerma-
Ben gerecht zu werden.

5. Ausblick: Testfall Jubilden

Selbst ohne die Gedenkkultur Gberstrapazieren
zu wollen, eine ganze Reihe von Jubilden steht
an, und diese kénnen zum dkumenischen Test-
fall werden. Wie weit geht unser 6kumenisches
Engagement? Ist uns Okumene in Fleisch und
Blut ibergegangen oder bleibt unser Bemiihen
um die Einheit der Kirche und unserer Kirchen
nur ein oberflachlich-modischer Anstrich, der
nicht wirklich unter die Haut geht? Jenseits fest-
gefahrener Muster zu denken heif3t, Spielrdume
zu erkennen und zu nutzen. Doch nutzen wir
die sich ertffnenden 6kumenischen Spielrdu-
me oder vermauern wir sie uns gegenseitig?
Das Jahr 2017 wird den Auftakt im Reigen
der Reformationsjubilden machen. Die Luther-
dekade stimmt uns bereits jetzt darauf ein.?
2025 wird das 500. Gedenken an die Reforma-
tion Zwinglis in Zirich begangen: Am 29. Ja-
nuar 1523 stimmte der Stadtrat von Zirich den
67 Thesen Zwinglis zu und ebnete damit der
Reformation den Weg. 1525 war die Reforma-
tion in Zirich abgeschlossen. 2009 haben wir
zwar bereits das Geburtsjahr Calvins begangen,

25 Am besten sind die Veranstaltungen und Initiati-
ven der Lutherdekade zugénglich tiber die offiziel-
le Homepage: http://www.luther2017.com/ (Zugriff:
05.10.2014).
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aber 2036 zum 500. Jahrestag der Publikation
der Institutio Christianae religionis (Unterricht
in der christlichen Religion?) und Calvins ers-
tem Genfaufenthalt oder spatestens 2041, 500
Jahre nachdem er nach Genf zuriickberufen
wurde und der Stadtrat Calvins neue Kirchen-
ordnung beschlossen hat, steht ein erneutes
Reformationsjubilaum ins Haus. Die Anglikaner
werden im Jahr 2034 dann der Tatsache geden-
ken, dass Heinrich VIIl. vor 500 Jahren Ober-
haupt der Kirche Englands wurde.

Zumindest soweit sich das aus heutiger Er-
fahrung sagen ldsst, scheinen fir das ckume-
nische Miteinander diese Reformationsjubilden
mitunter wenig hilfreich, weil sie eher der
Selbstprofilierung und dem latenten Austra-
gen konfessioneller Grabenkampfe dienen als
der Férderung eines gemeinsamen christlichen
Zeugnisses. Dabei steht nicht so sehr die Frage
im Vordergrund, ob Kirchen, die nicht der Refor-
mation entstammen, diese Jubilden mitfeiern
kénnen oder nicht. Vielmehr ist das eigentliche
Problem, dass ein letztlich undkumenisches
konfessionelles Besitzstanddenken wieder auf-
lebt, wie unldngst im Grundlagenpapier der
Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD)
Rechtfertigung und Freiheit.?”

Die EKD hat dieses Grundlagenpapier Mitte
Mai 2014 zum Reformationsjubildum 2017 ver-
offentlicht. Selbst evangelische Reformations-
historiker werfen diesem Text ,dogmatische
Geschichtsdeutung’ vor?® Die Gemeinsame

26 Calvin, Johannes: Unterricht in der christlichen Reli-
gion, Ubers. u. bearb. v. Otto Weber, Neukirchen-
Vluyn 32012.

27 Evangelische Kirche in Deutschland: Rechtferti-
gung und Freiheit. 500 Jahre Reformation 2017. Ein
Grundlagentext des Rates der Evangelischen Kirche
in Deutschland, Hannover 2014, http://www.ekd.de/
EKD-Texte/2014_rechtfertigung_und_freiheit.html
(Zugriff: 05.10.2014).

28 Vgl. Kaufmann, Thomas: Geschichtslose Reforma-
tion? Die EKD droht sich 2017 ins Abseits zu feiern.
In: Zeitzeichen 15 (2014) 12-15.
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Erkldrung zur Rechtfertigungslehre, die 1999
von Lutherischem Weltbund und Katholischer
Kirche unterzeichnet und 2006 auch vom Welt-
rat Methodistischer Kirchen bestdtigt wurde,
ist darin mit keinem Wort erwdhnt.?® Seit 2011
fihren die Weltgemeinschaft Reformierter
Kirchen und die katholische Kirche die vier-
te Phase ihres internationalen Dialogs zum
Thema Justification and Sacramentality: The
Christian Community as an Agent for Justice.
Ich selbst bin Mitglied dieser Dialoggruppe. Ein
greifbares Dialogergebnis, so zumindest der
Wunschtraum der katholischen Seite, kénnte
die Bestdtigung der Gemeinsamen Erklédrung
durch die Reformierte Weltgemeinschaft sein
- eine andere Art der Weitung der bilateralen
Perspektive und des Verlassens festgefahrener
okumenischer Muster. Die jlingsten Entwick-
lungen in der lutherischen Welt, vor allem in
Deutschland, werfen allerdings die Frage auf,
ob sich dies nun nicht erledigt hat, da das
Thema Rechtfertigungslehre, erneut zu dem
lutherischen Konfessionsspezifikum schlecht-
hin stilisiert, nicht |langer 6kumenetauglich ist.

2017 wird auch die Weltgemeinschaft Re-
formierter Kirchen ihre Generalversammlung
in Erfurt abhalten.® Jerry Pillay, Prasident der
Weltgemeinschaft, wies darauf hin: ,Unsere
Wahl Deutschlands als Tagungsort im Jahr
2017 bringt zum Ausdruck, dass die Reforma-
tion der ganzen Welt gehort”®' — all dies klingt
erschreckend so, als handle es sich um langst

29 Der Hinweis ,auf die rémisch-katholische Kirche, mit
der die Rechtfertigungslehre zwar gemeinsam for-
muliert werden kann, aber kirchentrennende Diffe-
renzen tber das Verstandnis des Amtes und der Sa-
kramente bleiben” (Rechtfertigung und Freiheit 39)
greift zu kurz, um 6kumenisch den Stand der Dinge
sachgerecht wiederzugeben.

30 Unter dem Leitwort Lebendiger Gott, erneuere und
verwandle uns”!

31 Vgl. http://werc.ch/de/nachrichten/nachste-general-
versammlung-in-deutschland/ (Zugriff: 06.10.2014).

Uberholt geglaubtes Besitzstanddenken zwi-
schen den Kirchen der Reformation ...

Ferner titelt die offizielle Internetseite der
Lutherdekade immer noch ,Kurienkardinal
Koch: Katholische Kirche kann Reformations-
jubilaum nicht mitfeiern” Sieht man genauer
hin, stellt sich heraus, dass Kardinal Koch am
15. November 2012 gesagt hatte, die Refor-
mation habe Positives gebracht. Sie habe aber
auch zur Kirchenspaltung und zu den anschlie-
Benden blutigen Konfessionskriegen im 16. und
17. Jahrhundert gefiihrt. Und dann wértlich:
,Diese Seite kann man nicht feiern.*> Auf seiner
Vollversammlung 2010 in Stuttgart hatte der
Lutherische Weltbund selbst zumindest einer
der blutigen Seiten der Reformation kritisch
gegenilibergestanden und die Verschnung
mit den Mennoniten gesucht. Die positiven
Aspekte eines 6kumenischen Reformationsge-
denkens gehen durch solch bewusste Polemi-
sierung doch unter, wichtige Chancen werden
vertan und gemeinsame Spielrdume bleiben
ungenutzt.

Bei all der Feststimmung und Freude liber
die bevorstehende Serie gemeinsamer Christus-
feste** anlasslich der Reformation sollte eines
keinesfalls passieren, namlich dass die anste-
henden Okumenejubiléen ins Hintertreffen ge-
raten! 2010 haben wir bereits 100 Jahre Welt-
missionskonferenz gefeiert. 2017 ist nicht nur
das Jubildumsjahr der lutherischen Reformation,
auch der offizielle Dialog zwischen Lutheranern
und Katholiken auf Weltebene wird 50 Jahre alt.
Ebenso der Dialog mit den Anglikanern. 2020
erreicht der reformiert-katholische Dialog dieses
Alter. 2018 wird der ORK 70 Jahre alt. 2025 sind

32 Vgl.www.luther2017.de/22713/kurienkardinal-koch-
katholische-kirche-kann-reformationsjubilaeum-
nicht-mitfeiern?contid=24615 (Zugriff: 06.10.2014).

33 Vgl. die Meinungsaullerung des Vorsitzenden der
Union Evangelischer Kirchen, Kirchenprasident
Christian Schad, http://www.ekd.de/aktuell_presse/
news_2014_08 12_1_reformationsjubilaesum.html
(Zugriff: 06.10.2014).
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es 100 Jahre seit der ersten Weltkonferenz fiir
Praktisches Christentum in Stockholm. 2027 jéhrt
sich die erste Weltkonferenz von Glauben und
Kirchenverfassung in Lausanne zum 100. Mal.

Gedenken ist nichts fiir ewig Gestrige, Ge-
denken zielt auf Zukunft. Werden diese Jubilden
Anlass fiir einen Blick nach vorne in eine ge-
meinsame Zukunft sein? Werden sie nicht,nur’
(in Anflihrungszeichen, denn damit ist 6kume-
nisch auch schon etwas erreicht) gemeinsame
Erinnerung, z.B. an die 6kumenischen Martyrer
des 20. Jahrhunderts, ermdglichen, sondern
auch gemeinsames missionarisches Zeugnis in
Wort und Tat?
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Angesichts mancher Herausforderungen, die
ihnen die Okumene aufgibt, stehen die Kirchen
noch ganz am Anfang in ihrem Bemiihen, dass
aus Stolpersteinen Briicken werden. Dennoch
gilt heute mehr denn je, was der lutherische
Theologe Rupertus Meldenius (1582-1651) ali-
as Peter Meiderlin 1626 auf den Punkt bringt als
»iN necessariis unitas, in non necessariis libertas,
in utrisque caritas*** und was die Pastoralkons-
titution des Zweiten Vatikanischen Konzils Gau-
dium et spes in ihrer Nummer 92 so formuliert:
»Starker ist, was die Gldubigen eint als was sie
trennt. Es gelte im Notwendigen Einheit, im
Zweifel Freiheit, in allem die Liebe.”

34 Meldenius, Rupertus: Paraenesis votiva pro pace
Ecclesiae ad Theologos Augustanae Confessio-
nis (1626): ,Si nos servaremus in necessariis uni-
tatem, in non necessariis libertatem, in utrisque
caritatem, optimo certe loco essent res nostrae.’
Vgl. Liicke, Friedrich: Uber das Alter, den Verfasser,
die urspriingliche Form und den wahren Sinn des
kirchlichen Friedensspruches In necessariis unitas,
in non necessariis libertas, in utrisque caritas. Eine
litterarhistorische theologische Studie, Gottingen
1850, 128.
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Perspektiven der

Religionspddagogik

Ein evaluierend-prospektiver Blick auf die Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik

Johannes Heger

Der RU vor Herausforderungen der Inklusions-
debatte’!, der RU und der gesellschaftliche Ruf
nach Wertebildung?, die Frage nach dem Nut-
zen von religidser Bildung in einer postmoder-
nen Gesellschaft® etc. Die Liste der brennenden
Themen, denen sich Religionspadagogik derzeit
- ganzin ihrer Tradition als Krisenwissenschaft® -
zu stellen hat, wenn sie plinktlich sein will® ist
lang. Angesichts dieser und zahlreicher weite-

1 Vgl. Pemsel-Maier, Sabine /Schambeck, Mirjam (Hg.):
Inklusion!? Religionspadagogische Einwiirfe, Frei-
burg i. Br. 2014.

2 Vgl. Lindner, Konstantin: Religionsunterricht — das
Wertefach in der Schule? In: Kropac, Ulrich/ Langen-
horst, Georg (Hg.): Religionsunterricht und der Bil-
dungsauftrag der offentlichen Schulen. Begriin-
dungen und Perspektiven des Schulfachs Religion,
Babenhausen 2012, 131-146.

3 Vgl. Langenhorst, Georg: Kinder brauchen Religion.
Orientierung flr Erziehung und Bildung, Freiburg
i.Br.2014.

4 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Methodologische Multi-
perspektivitdt angesichts religioser Umbriiche. He-
rausforderungen fir die empirische Forschung in
der Praktischen Theologie. In: Porzelt, Burkard/ Giith,
Ralph (Hg.): Empirische Religionspadagogik. Grund-
lagen - Zugénge - Aktuelle Projekte (= Empirische
Theologie 7), Miinster 2000, 29-44, 29.

5 Vgl. Englert, Rudolf: Pladoyer fur religionspadagogi-
sche Pinktlichkeit” Zum Verhéltnis von Glaubens-
geschichte, Lebensgeschichte und Bildungsprozess.
In: KatBl 113 (1988) 159-169.

rer Aufgaben sind wissenschaftstheoretische
Selbstvergewisserungen in der Religionspada-
gogik momentan nicht ,en vogue’, zumal
Theoriebildung von Praktikerinnen und Prak-
tikern haufig mit Skepsis betrachtet wird, weil
deren Ertrag fiir die Verbesserung der Praxis
nicht selten dunkel bleibt” Vor diesem Hinter-
grund erscheint ein wissenschaftstheoretisches
Dissertationsprojekt, das Perspektiven der Re-
ligionspadagogik untersucht und prospektive
Erkenntnisse fiir die Wissenschaftstheorie der
Religionspadagogik gewinnen will, zunachst als
unzeitgemaBes Vorhaben.

Im Folgenden wird mit wenigen strukturellen
Pinselstrichen sowie vereinzelten inhaltlichen
Ausmalungen versucht, ein Bild der entstehen-
den Arbeit zu zeichnen, das das Vorhaben — ge-
nauer betrachtet — doch als ein Unterfangen
in der Zeit und an der Zeit zu charakterisieren
vermag. Dazu gilt es

6 Vgl. Bucher, Anton A.: Uberlegungen zu einer Meta-
theorie der Religionspadagogik. In: RpB 51/2003,
21-36.

7 Vagl. Porzelt, Burkard: Grundlegung religitses Lernen.
Eine problemorientierte Einfiihrung in die Religions-
padagogik, Bad Heilbrunn 2009, 142.
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M zu kldren, warum es junger® wissenschafts-
theoretischer Beschaftigung mit der eigenen
Disziplin bedarf,

B das grundlegende Forschungsinteresse und
die entwickelte Herangehensweise des Pro-
jektes zu umreiBBen sowie

# erste Ergebnisse anzudeuten.

1. Zur Relevanz wissenschafts-
theoretischer Uberlegungen

Auch wenn es zundchst paradox anmutet, for-
dert das eingangs umrissene Anforderungssze-
nario auch zu wissenschaftstheoretischen Riick-
versicherungen heraus, weil gerade dringende
Problemstellungen nach einer selbst-bewussten
(i.S. von selbstreflexiven) und damit selbstbe-
wussten Religionspadagogik verlangen.® Die-
ses Selbst-Bewusstsein ist besonders bei einer
komplexen™ Disziplin wie der Religionspada-
gogik unerlasslich, die interdisziplindr angelegt
ist,"" auf verschiedene Lernorte reflektiert,’? mit
unterschiedlichen Zugangen arbeitet,’® metho-

8 Vgl. u.a. Gronover, Matthias /Boschki, Reinhold (Hg.):
Junge Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik
(= Tubinger Perspektiven zur Pastoraltheologie und
Religionspadagogik 31), Berlin 2007.

9 Vgl. Englert, Rudolf: Zur Situation und Aufgabe reli-
gionspadagogischer Grundlagenforschung. In: RpB
22/1988, 105-117, v.a. 105.

10 Vgl. Angel, Hans-Ferdinand: Komplexititsmanage-
ment. Ein spezifischer Beitrag der Religionspédago-
gik zur Profil-Diskussion. In: Ders. (Hg.): Tragféhigkeit
der Religionspiddagogik (= Theologie im kulturellen
Dialog 4), Graz—Wien-KéIn 2000, 255-280, 259.

11 Vgl. Leimgruber, Stephan: Religionspadagogik als
Verbunddisziplin. In: Schweitzer, Friedrich/Schlag,
Thomas (Hg.): Religionspddagogik im 21. Jahrhundert
(= RPG 4), Gltersloh—Freiburg i.Br. 2004, 199-208.

12 Vgl. Boschki, Reinhold: Einfiihrung in die Religionspé-
dagogik, Darmstadt >2012, 121-134.

13 Vgl. Englert, Rudolf: Wissenschaftstheorie der Reli-
gionspadagogik. In: Ziebertz, Hans-Georg/Simon,
Werner (Hg.): Bilanz der Religionspadagogik, Diissel-
dorf 1995, 147-174, 160-165.
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dologisch immer differenzierter vorgeht™ und
sich zunehmend spezialisiert.'®

In der katholischen Religionspddagogik lie-
gen jedoch meines Erachtens seit den Arbeiten
von Ulrich Hemel'® kaum Monographien vor,
die metatheoretisch grundlegende Aspekte der
Religionspadagogik verhandeln.'” Mit dieser
hinreichenden Bestandsaufnahme l4sst sich
eine bereits andernorts benannte Forschungs-
licke™ deutlich erkennen, die den Eindruck
entstehen ldsst, dass sich das,wissenschaftsthe-
oretische Karussell’'® der Religionspiddagogik
zwar dreht, ohne aber vom Fleck zu kommen.
So bleibt festzuhalten: Ein metatheoretischer
Blick auf dieses Karussell bzw. auf die Wissen-
schaftstheorie der Religionspadagogik ist alles
andere als zeitvergessen.

14 Zur Entwicklung empirischer Forschung in der Re-
ligionspddagogik vgl. exemplarisch: Schambeck,
Mirjam: Wie haltst Du’s mit der Empirie? Themen und
Trends empirischer Forschung in der Religionspada-
gogik und ihre wissenschaftstheoretischen Implika-
tionen. In: Demantowsky, Marko / Zurstrassen, Bettina
(Hg.): Forschungsmethoden und Forschungsstand
in den Didaktiken der kulturwissenschaftlichen Fi-
cher, Bochum - Freiburg i.Br. 2013, 71-112.

15 Vgl. Riegel, Ulrich: Schwerpunkte aktueller religions-
padagogischer Forschung im deutschsprachigen
Raum. Ein Literaturbericht. In: RpB 59/2007, 93-108,
93-96.

16 Vgl. u.a. Hemel, Ulrich: Theorie der Religionspidago-
gik, Miinchen 1984.

17 Eine Ausnahme bildet u.a. Gronover, Matthias: Reli-
gionspadagogik mit Luhmann. Wissenschaftstheo-
retische, systemtheoretische Zugange zur Theologie
und Pragmatik des Fachs (= Tiibinger Perspektiven
zur Pastoraltheologie und Religionspadagogik 24),
Miinster 2006.

18 Vgl. u.a. Kollmann, Roland: Briickenfunktionen der
Religionspadagogik. Versuch einer Standortbestim-
mung. In: RpB 33/1994, 3-26, 9.

19 Bucher 2003 [Anm. 6], 22.
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2. Zu Anlage und Absicht
der Arbeit

Dadie Wissenschaftstheorie (der Religionspada-
gogik) ein verzweigtes Feld ist,?® muss ein Dis-
sertationsprojekt in diesem Bereich mit einem
begrenzenden Fokus®' sowie einem metho-
disch klaren Vorgehen antreten, um sich nicht
zu verlieren. So gilt es im Folgenden, den Ge-
genstand der Arbeit (2.1) und das entwickelte
Vorgehen (2.2) sowie die im Hintergrund ste-
henden Forschungsinteressen (2.3) anzudeu-
ten, um damit Grenzen und Kontur des Projek-
tes zu umreillen.

2.1 Zum Gegenstand:

Perspektiven der Religionspadagogik
Dem Titel entsprechend, nimmt sich die Arbeit
verschiedener Perspektiven der Religionspa-
dagogik an. Der unsystematisch bereits an-
dernorts begegnende Begriff der Perspektive®
bezeichnet dabei Herangehensweisen an die
Religionspadagogik, aus denen unterschiedli-
che Selbstverstandnisse der Disziplin erwach-
sen. Unter Ausschluss weiterer Moglichkeiten®
werden anhand von zentralen theoretischen
Arbeiten der katholischen und evangelischen

20 Vgl. u.a. Stock, Alex: Wissenschaftstheorie der Religi-
onspadagogik. In: Wegenast, Klaus (Hg.): Der katho-
lische Weg (= Religionspédagogik in pluraler Gesell-
schaft 2), Darmstadt 1983, 377-396, 378.

21 Vgl. Boschki, Reinhold: Der phanomenologische Blick:
ierschritt” statt,Dreischritt” in der Religionspadago-
gik. In: Gronover/Boschki 2007 [Anm. 8], 25-47, 39-41.

22 Vgl. u.a. Grézinger, Albrecht: Gelebte Religion als
Thema der Systematischen und Praktischen Theolo-
gie. In: Ders./Pfleiderer, Georg (Hg.): ,Gelebte Religi-
on* als Programmbegriff systematischer und prakti-
scher Theologie (= Christentum und Kultur 1), Ziirich
2002, 13-21,13.

23 Vgl. u.a. die historische Perspektive: Paul, Eugen:
Historische Religionspadagogik. In: Ziebertz, Hans-
Georg/Simon, Werner (Hg.): Bilanz der Religionspada-
gogik, Diisseldorf 1995, 79-85 sowie Schroder, Bernd:
Historische Religionspadagogik. Uberlegungen zu
Fokus und Funktion. In: Theo-Web 10 (2011) 173-189.

Religionspadagogik die anwendungswissen-
schaftliche, die ideologiekritische?*, die hand-
lungswissenschaftliche®®, die empirische®, die
wahrnehmungswissenschaftliche’” sowie die
semiotische®® Perspektive der Disziplin in den
Blick genommen.

2.2 Zum Vorgehen:
Das entwickelte Darstellungsraster

Das heit konkret, dass die Perspektiven jeweils
mittels eines Dreischritts (a) in ihrem Selbstver-
standnis dargestellt, (b) auf ihren theologischen
Horizont hin befragt und schlie8lich (c) einer
kritisch-evaluierenden Auseinandersetzung un-
terzogen werden. Das durchgehende Raster
der Darstellung und der Wiirdigung bildet da-
bei die Fragen nach dem Woher, dem Wie sowie
dem Wozu der Erkenntnis.?®

2.3 Zur Absicht:

Vom Ruickblick zum Ausblick
Durch dieses Vorgehen, das die Perspektiven
in einer geordneten Struktur ansichtig macht,
wird ein metaanalytischer Blick méglich, der

24 Vgl. u.a. Heyl, Andreas von: Praktische Theologie und
Kritische Theorie. Impulse fiir eine praktisch-theolo-
gische Theoriebildung (= Praktische Theologie heu-
te 15), Stuttgart 1994.

25 Vgl. u.a. Mette, Norbert: Praktische Theologie als
Handlungswissenschaft. In: Diakonia 10 (1979) 190-
203.

26 Vgl. u.a. Ziebertz, Hans-Georg: Religionspadagogik
als empirische Wissenschaft. Beitrage zu Theorie
und Forschungspraxis (= Forum zur Padagogik und
Didaktik der Religion 8), Weinheim 1994.

27 Vgl. u.a. Biehl, Peter: Religionspadagogik als Wahr-
nehmungslehre. In: Ders./Bizer, Christoph/Degen,
Roland u.a. (Hg.): Kunst und Religion (= JRP 13),
Neukirchen-Vluyn 1997, 229-237.

28 Vgl. u.a. Liitze, Frank M.: Religidse Lernprozesse in
semiotischer Rekonstruktion. In: Domsgen, Michael
(Hg.): Religionspadagogik in systemischer Perspek-
tive. Chancen und Grenzen, Leipzig 2009, 127-140.

29 Vgl. Schambeck, Mirjam: Zum Verstandnis und Ge-
schaft der Religionspadagogik. Wissenschaftstheo-
retische Anmerkungen. In: RpB 70/2014, 91-103, 92f.
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die angezielten Forschungsinteressen zu rea-
lisieren hilft. U.a. wird untersucht, (a) wie sich
Gestalt und Geschéft der Religionspddagogik
verandern, wenn diese in den untersuchten
Perspektiven firmiert, (b) ob es eine zu préfe-
rierende Perspektive gibt und (c) ob sich alle
Perspektiven umspannende, metatheoretische
Linien finden lassen.

Obwohl damit auch ein diachroner (Riick-)
Blick auf den Entwicklungsprozess der Religions-
padagogik entsteht, liegt der Schwerpunkt der
Studie auf der synchronen Uberlegung, welche
Konsequenzen die Ergebnisse ausblickend fiir
kiinftige wissenschaftstheoretische Reflexio-
nen der Religionspadagogik haben.

3. Erste Ergebnisandeutungen:
Multiperspektivitdt sowie
Okumene

In der Forschungswerkstatt zeichnet sich dabei

vorallenDingeneineentscheidende Optionab:
Abgesehen von der eindeutigen Ablehnung
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der anwendungswissenschaftlichen Perspek-
tive durch die scientific community sind die
Grenzen zwischen den theoretisch trennschar-
fen Perspektiven teils flieBender als suggeriert,
sodass weniger ein Ringen um die ,richtige(n)”
Perspektive(n) die Zukunft wissenschaftstheo-
retischer Selbstkonzeption der Religionspa-
dagogik zu markieren scheint, als vielmehr
Uberlegungen zu einer reflektierten und be-
griindeten Multiperspektivitat.

Der Blick auf interkonfessionelle Projekte®
ermoglicht dabei eine konstante Linie (nicht
nur) wissenschaftstheoretischer Entwicklung
der Religionspadagogik zu erkennen, die die-
sen Suchprozess begleitet: Eine konfessionelle
Lagerbildung und bewusste Differenzierung in
der Religionspadagogik gehort (immer mehr)
der Vergangenheit an. Und vielleicht leistet
auch die entstehende Arbeit einen Beitrag zur
Verstetigung dieser Linie, indem z.B. semioti-
sche und phanomenologische Diskurse, die vor
allen Dingen in der evangelischen Religions-
padagogik gefiihrt werden/wurden, in den
katholischen Diskurs hineingeholt werden.

Johdpnesteger. T
. Wrssenschafthchemssistenr am Arbeit ]
bereich Rehgionspadagogrk und Katechetik

~ ander Theologischen Fakultcit der :
Albert-Luthgs -Universitét Freiburg

 Platz der Universitdt 3, 79085 Freibure

30 Vgl. u.a. die beschriebenen kumenischen Projekte
in diesem Heft.
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Sprachkompetenz — Basis fuir
religiose Bildungsprozesse?

Elisabeth Maximini

Wie wire es gebildet zu sein?”, so fragt Peter
Bieri und gibt verschiedene Definitionen fiir Bil-
dung. So ist,der Gebildete [...] einer, der besser
und interessanter (iber die Welt und sich selbst
zu reden versteht als diejenigen, die immer nur
die Wortfetzen und Gedankensplitter wieder-
holen, [...]. Seine Fahigkeit, sich besser zu ar-
tikulieren, erlaubt ihm, sein Selbstverstandnis
immer weiter zu vertiefen und fortzuspinnen,
wissend, dass das nie aufhort, weil es kein An-
kommen bei einer Essenz des Selbst gibt."’
,Artikuliertheit” als Kennzeichen von Bil-
dung versteht Bieri als die Fahigkeit und Fer-
tigkeit, die Welt wahrzunehmen, sich mit der
Umwelt vernilinftig auseinanderzusetzen, um
letztlich interagieren zu konnen. Der hier be-
schriebene ,Gebildete” zeigt einen reflektierten
Umgang mit sich und der Welt, zu dem auch
der Religionsunterricht befahigen und ansto-
Ben will. Was Bieri als Charakteristikum fir Bil-
dung bezeichnet, kann in diesem Verstandnis
mit Sprachkompetenz Ubersetzt werden und
ist nicht als Produkt, sondern als Teil von Bil-
dung zu verstehen. Welchen Anteil aber hat
Artikuliertheit an Bildung? Aus religionspada-
gogischer Perspektive: Welche Bedeutung hat

1 Bieri, Peter: Wie wire es gebildet zu sein? 2005. URL:
http://www.hwr-berlin.de/fileadmin/downloads_
internet/publikationen/Birie_Gebildet_sein.pdf
[Stand: 20.09.2014].

Sprachkompetenz innerhalb eines religidsen
Bildungsprozesses und welche Konsequenzen
kénnen daraus abgeleitet werden?

1. Hinfiihrung

Die Entwicklung der didaktischen Konzepte
des Religionsunterrichts zeigt tendenziell, dass
der Stellenwert der Erfahrung, der Handlungs-
orientierung und die ErschlieBung religioser
Sprache fiir religioses Lernen hoch ist und
an Bedeutung gewinnt. Diese drei Parameter
scheinen zusammenzuhdngen und religitses
Lernen zu kennzeichnen. Der Zusammenhang
von Sprache und Bildung sowie die Bedeu-
tung der Sprache explizit im Bereich der religi-
&sen Bildung ist keine neue Erkenntnis: Schon
seit Ende der 1960er-Jahre, angesto8en durch
den linguistic turn, wird die Notwendigkeit ei-
ner Konzeption von Religionsunterricht als
Sprachunterricht erkannt.? Aus gegenwartiger
Perspektive zeigt sich weiterhin, dass durch
die sukzessive Umstellung der Lehrplane auf

2 So etwa von Hubertus Halbfas. Vgl. Altmeyer,
Stefan: Die (religiose) Sprache der Lernenden.
Sprachempirische Zugdnge zu einer groen Un-
bekannten. In: Becker-Mrotzek, Michael/Schramm,
Karen/Thiirmann, Eike u.a. (Hg.): Sprache im Fach.
Sprachlichkeit und fachliches Lernen, Miinster 2013,
365-380.
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Kompetenzorientierung eine handlungsorien-
tierte Bildung mit Bezug auf die individuellen
Erfahrungen der Schiiler/-innen fokussiert wird.
Die Beobachtungen innerhalb der Entwick-
lungen des Religionsunterrichts markieren den
Ausgangspunkt fur die Annahme, dass erfah-
rungsbasiertes Lernen durch das Medium der
Sprache zu Handlungsorientierung fihrt und
Sprachkompetenz somit zu einer Grundkompe-
tenz wird. Diese These soll bildungstheoretisch
nachvollzogen und die religionspadagogischen
Konsequenzen erkannt werden. Zunachst ist
dazu ein Bildungsbegriff zu bestimmen und ein
Bildungsprozess zu charakterisieren. Mit dieser
Grundlage ist sich der Fragestellung in vier Ar-
beitsgangen und Thesen zu nahern.

2. Was kennzeichnet
religiose Bildungsprozesse?

Die Entwicklungen im Religionsunterricht sind
im Kontext eines Bildungsauftrags zu lesen,
den die deutschen Bischofe mit ,Erziehung als
Bildung” charakterisieren. Bildung als aktiver,
selbstbeziiglicher” Aneignungsprozess fordert
von erzieherischen Anspriichen ,Freiheit ge-
wihrendes Handeln” ein. Der Subjektcharakter
des Lerners wird gegentiber dem ,Objekt er-
zieherischen Handelns” hervorgehoben und
als Ziel formuliert, dass Bildung zu Sprach- und
Handlungsfahigkeit innerhalb der eigenen
JKulturgemeinschaft” und damit zu ,demokrati-
scher Partizipation” befdhige.? Wie sind nun ein
Bildungsprozess und darin die Rolle der Sprache
zu zeichnen, der diesem Bildungsauftrag ge-
recht wird?

Im Bildungsverstandnis Helmut Peukerts
wird von ,transformatorischen” Bildungsprozes-

3 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Kon-
fessionalitdt des katholischen Religionsunterricht,
Bonn 1996, 26ff.
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sen ausgegangen, die Verhaltensdnderungen
implizieren.* Bildung versteht sich als der ,Er-
werb der Fahigkeit, Realitat zu erkennen und
begriindete Handlungsorientierung zu erar-
beiten® Durch Grenz-und Grunderfahrungen
wird ein Prozess angestoBen, durch den das
Selbstkonzept (iberschritten werden kann und
Verhalten transformiert wird. Somit stehen Er-
fahrungen am Beginn eines Prozesses, die dann
in Erkenntnis miinden, welche letztlich Hand-
lungsoptionen liefert. Diese Ablaufe sind nicht
linear, sondern als Lernschleife zu verstehen.

Zusammengefasst geht es in diesem Bil-
dungsverstandnis um reflexive Prozesse mit
dem Ziel, Verhaltensweisen im Kontext der ge-
gebenen Lebensumstidnde zu verdndern. Das
Medium der Sprache setzt dabei in unterschied-
lichen Modi an den einzelnen Prozesskompo-
nenten an. Die Handlungsfihigkeit, also die
Performanz, zu der Bildung befahigen soll, wird
mittels einer libergeordneten Sprachkompe-
tenz erméglicht und in ihr getragen.’

4 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen Uber die Zukunft
von Bildung. In: Zeitschrift fiir Padagogik 46 (2000)
507-524,519.

Ebd.

Vgl. Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion?
Sprachempirische Studien im Kontext religioser Bil-
dung (Praktische Theologie heute 114), Stuttgart
2011, 110. Altmeyer weist auf, ,wie (religiose) Spra-
che auf vielfaltige Weise zum Gegenstand theolo-
gischer, religionspadagogischer und linguistischer
Untersuchungen geworden ist. Damit bestatigt
sich erneut die allgemeine Einsicht neuzeitlicher
Erkenntnistheorie, dass Sprache an allen Prozessen
des Verstehens und Erkennens und damit auch an
Bildungsprozessen einen aktiven Anteil hat." (Ebd.).

7 Zum Verhiltnis von Kompetenz und Performanz
vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Woraufhin geschieht re-
ligiose Erziehung? — Aufgaben und Ziele religiosen
Lernens. In: Hilger, Georg/Leimgruber, Stephan/
Ziebertz, Hans-Georg (Hg.): Religionsdidaktik. Ein
Leitfaden fir Studium, Ausbildung und Beruf,
6. Uberarb. Aufl. Minchen 2010, 170.
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3. Arbeitsgéinge und Thesen

3.1 Sprache ist im Bildungsprozess
multifunktional

Der Bildungsprozess wird durch das Medium
der Sprache gekennzeichnet. Da diese an allen
Stufen des Prozesses (Lernschleife: Erfahrung
— Erkenntnis — Handeln) ansetzt, miissen Teil-
kompetenzen erkannt und benannt werden.
Wie sind nun die sprachlichen Teilkompeten-
zen innerhalb der unterschiedlichen Phasen zu
definieren und welche Bedeutung haben diese
dafiir? Sprachkompetenz ist multifunktional zu
verstehen und in ihrer Bedeutung fiir die Bil-
dungsziele tiber Teilbereiche zu definieren.

3.2 Zur theologischen Dimension:
(Religitse) Sprachkompetenz férdert
die Entwicklung von Miindigkeit
und ist im Facherkanon bedeutsam

Theologisch sprachkompetent zu sein bedeu-
tet die Befihigung zu besitzen, Entscheidungen
mit Vernunft zu treffen und diese in Interaktion
mit der Umwelt einzubringen. Dies stellt eine
Befahigung zur,,demokratischen Partizipation”®
und damit zur Miindigkeit dar. Innerhalb des
Ficherkanons kann damit begrindet werden,
dass (religivse) Sprachkompetenzférderung
nicht nur innerhalb des Religionsunterrichts, ad
intra, bedeutsam ist, sondern fiir den Bildungs-
auftrag der Schule im Allgemeinen, also auch
ad inter, eine wichtige Rolle spielt.

Dabei ist anzumerken, dass andere Facher
des Ficherkanons ebenfalls Potential haben,
sprachliche Kompetenz zu fordern. Der Religi-
onsunterricht muss als Teil einer Fachergruppe
verstanden werden, die sich im Besonderen

8 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996
[Anm. 3], 26.

dazu eignet. Inwiefern von einer explizit religi-
dsen Sprachkompetenz auszugehen ist, bedarf
der Klarung.

3.3 Zur Bedeutung fiir religiose Bildung:
Ist Sprachkompetenz grundlegend
fiir religiose Kompetenz? Welche
Konsequenzen sind daraus zu ziehen?

Religionsunterricht ermdglicht und befahigt zu
religioser Kompetenz. Also die Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die eigene Religiositat in der christ-
lichen Tradition entwickeln, artikulieren und
anwenden zu kdnnen. Wenn Sprachkompetenz
innerhalb eines Bildungsprozesses eine tragen-
de Rolle spielt (durch/mit und in Sprache voll-
zieht sich Bildung?), dann ist Sprachkompetenz
auch basal fiir religiose Kompetenz zu verste-
hen.

Hier ist zu kldren, ob gerade durch Sprach-
kompetenzforderung religiose Kompetenz er-
moglicht wird. Angewandt auf den Religionsun-
terricht stellt sich die Frage, inwiefern hier von
einer religidsen Sprache und explizit religidser
Bildung auszugehen ist. Religiose Sprache wird
hier nicht als eigenstandige Fachsprache, son-
dern als ein ,Sprachgebrauch im Kontext von
Religion und Glaube” verstanden.” Bildendes
Potential entfaltet diese also innerhalb eines
religivsen Bildungsprozesses, der sich vielféltig

9 Schulte erkennt, dass ,religibse Sprache” ein be-
sonderer ,Gegenstand” des Religionsunterrichts ist.
Wenn die Sprache Wirklichkeit konstituiert, dann
wird folglich an ihr, mit ihr und durch sie Wirklich-
keit gelernt” Schulte, Andrea: Die Bedeutung der
Sprache in der religionspadagogischen Theorie-
bildung (Religion in der Offentlichkeit 5), Frankfurt
a.M.—Berlin—Bern u.a. 2001, 16ff. Nicht auBer Acht
gelassen bei diesen Thesen sei die Problemanzeige
Stefan Altmeyers, nicht in einen ,Holismus” abzu-
driften, wenn ,religidse Bildung exklusiv als Sprach-
bildung” verstanden wird. Altmeyer 2011 [Anm. 6],
26.

10 Altmeyer 2011 [Anm. 6], 27; vgl. auch Schulte 2001
[Anm. 9], 16.
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sprachlich gestaltet. Durch die bildungstheore-
tischen Grundlegungen sind die religionspéda-
gogischen Konsequenzen zu ziehen.

3.4 Zur religionspadagogischen Konsequenz:
Didaktische Modelle sind auf
ihr Potential hin zu untersuchen,
Sprachkompetenz zu férdern

Sprache hat religiéses und bildendes Potential
und demnach fiir den Religionsunterricht ei-
nen hohen Stellenwert. Im Konkreten kénnte
daraufhin beispielsweise untersucht werden,
inwiefern bibeldidaktische Modelle sprach-
kompetenzférdernd sind und damit ihr bilden-
des Potential entfalten. Wie kann die Bibel so
gelesen werden, dass ich mich als Aktant eines
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kommenden Reiches verstehe? Wie kann der
Religionsunterricht dadurch die kommunikati-
ve Handlungskompetenz fordern?

Das dargestellte Projekt stellt ein grundle-
gendes Vorhaben mit verschiedenen Dimen-
sionen dar. Motiviert ist es von der Frage da-
nach, welche Bedeutung Sprachkompetenz fiir
religidse Bildung hat und damit auch, inwie-
fern — um mit Peter Bieris Begriff zu sprechen
- Bildung ,Artikuliertheit” ermdéglichen sollte. Es
zeigen sich weiterfithrende Fragen und Bearbei-
tungsfelder: Wie stehen der Religionsunterricht
und seine sprachunterrichtlichen Anteile in Re-
lation zu anderen Fachern? Gibt es eine genuin
religiose Sprachkompetenz, die auch im Facher-
kanon bedeutsam ist?

 Universitéitsring 19, 54296 Trier

Maximini - RpB 72 / 2015, 93-96



Narratologische Exegese und
subjektorientierte Bibeldidaktik

Ein interdisziplindres Projekt an der Schnittstelle zwischen Exegese und Religionspadagogik

Miriam Schweighofer

Eine Religionspddagogik, die sich nicht mehr
auf die Bibel zu beziehen vermag, hort auf, theo-
logisch zu sein. Das klingt nicht allzu neu. Aber es
gilt eben auch: Eine Exegese, die nicht auch reli-
gionspddagogische Fragen stellt, ist keine theo-
logische Disziplin mehr.”!

1. Einordnung

In diesem von Friedrich Schweitzer auf den
Punkt gebrachten Spannungsfeld ist das ininter-
disziplindrer Kooperation zwischen dem Insti-
tut fiir Neutestamentliche Bibelwissenschaft
und dem Institut fiir Katechetik und Religions-
padagogik der Katholisch-Theologischen Fakul-
tit Graz entstandene Projekt ,Narratologische
Exegese und subjektorientierte Bibeldidaktik” an-
gesiedelt. Das Forschungsteam unter der Lei-
tung von Prof. Wolfgang Weirer und Prof. Josef
Pichler hat es sich zur Aufgabe gemacht, am
Beispiel der Emmauserzahlung (Lk 24,13-49)
ein narratologisches Instrumentarium, nam-
lich die Analyse der Perspektivenstruktur,” im

1 Schweitzer, Friedrich: Welche Exegese braucht die Re-
ligionspadagogik? Oder: Keine biblische Religions-
péadagogik ohne religionspadagogische Exegese. In:
JBT 25 (2011), 265-285, 268.

2 Siehe dazu Surkamp, Carola: Die Perspektivenstruk-
tur narrativer Texte. Zu ihrer Theorie und Geschichte
im englischen Roman zwischen Viktorianismus und
Moderne, Trier 2003.

Religionsunterricht der Sekundarstufe | und II
auszuloten.

2. Ausgangspunkt

Mehrere Uberlegungen lassen sich fiir beide
Fachdisziplinen gewissermal3en als Ausgangs-
punkt fiir die Kooperation skizzieren: Innerhalb
des wissenschaftlichen Diskurses der jeweiligen
Fachdisziplinen wurde mehrmals auf die Not-
wendigkeit einer verstirkten Zusammenarbeit
zwischen Bibelwissenschaft und Praktischer
Theologie hingewiesen.’ Diese Notwendigkeit
wurde im jeweiligen Fachgebiet auch auf der
Ebene von universitirer Theologie und (kirchli-
cher) Praxis (bspw. zwischen wissenschaftlicher
Exegese und Alltagsleserinnen und -lesern®)
verortet.” Johanna Erzberger, Martin Ebner u.a.
etwa appellieren in diesem Zusammenhang an
die Fachexegetinnen und -exegeten, die Heraus-
forderung, ,allgemein bzw. breiter verstandlich

3 Vgl u.a. Strube, Sonja A: Bibelverstandnis zwi-
schen Alltag und Wissenschaft. Eine empirische Stu-
die auf der Basis von Joh 11,1-46, Berlin 2009, 402;
Schweitzer 2011 [Anm.1], 281-283.

4 Vgl. Strube 2009 [Anm. 3], 398.

5  Vgl. Kiigler, Joachim: Die Gegenwart ist das Problem!
Thesen zur Rolle der neutestamentlichen Bibelwis-
senschaft in Theologie, Kirche und Gesellschaft. In:
Busse, Ulrich: Die Bedeutung der Exegese flir Theolo-
gie und Kirche, Freiburg i.Br. 2005, 10-38, 21-33.
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wissenschaftlich-exegetische Erkenntnisse an
die Alltagsexegetinnen zu bringen”®, anzuneh-
men und sehen darin eine Aufgabe, ,die nicht
unter ihrer Wirde ist” Sonja A. Strube entwirft
als Gegenstiick eine praktische Exegese, die sie
als eine hérende, auf die Gegenwart verwiesene
und dem Volk Gottes und dessen Gottesreden
zugewandte Forschung charakterisiert. Dieser
erst zu verortende Reflexions- und Dialograum
kann ihres Erachtens wesentlich in der empiri-
schen Forschung beleuchtet werden.?

Die religionspadagogische Wissenschafts-
landschaft fordert bzw. forciert punktuell eben-
falls den Dialog mit der Bibelwissenschaft,® was
sich auch in interdisziplindaren Kooperationen,'
wie beispielsweise im hier vorgestellten Projekt,
widerspiegelt. Dass Religionsunterricht in Bezug
auf Kinder und Jugendliche ,als das wichtigste
Feld derTradierung der Bibel”"' angesehen wird,
die Auseinandersetzung mit der Bibel nach wie
vor zum Herzstlick der Religionsdidaktik'? zghlt,
im Zuge dessen das ,kulturelle Gedachtnis der
judisch-christlichen Tradition”'* erfahrbar wer-

6 Gabriel, Karl/Ebner, Martin/Enzensberger, Johanna
u.a.: Bibelverstandnis und Bibelumgang in sozialen
Milieus in Deutschland. In: JPR 23 (2007), 87103, 102.

Ebd.

Vgl. Strube 2009 [Anm. 3], 401.

Vgl. u.a. Rothgangel, Martin: Religionspadagogik im
Dialog |. Disziplindre und interdisziplindre Grenz-
gange, Stuttgart 2014, 121-143.

10 Vgl. u.a. Roose, Hanna/Blittner, Gerhard: Moderne
und historische Laienexegesen von Lk 16,1-13 im
Lichte der neutestamentlichen Diskussion. In: ZNT
13 (2004) 59-69.

11 Schweitzer 2011 [Anm.1], 269.

12 Vgl. u.a. Schambeck, Mirjam: Bibeltheologische Di-
daktik. Biblisches Lernen im Religionsunterricht,
Gottingen 2009, 11; Theis, Joachim: Religionsunter-
richt ohne Bibel? Elemente einer Didaktik der Text-
begegnung. In: Altmeyer, Stefan/Bitter, Gottfried
/Theis, Joachim (Hg.): Religiése Bildung — Optionen,
Diskurse, Ziele, Stuttgart 2013, 241-254, 242.

13 Mendl, Hans: Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir
den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder, Miinchen
#2013, 265.
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den kann, verdeutlicht die Relevanz eines auf
Augenhdhe mit der Bibelwissenschaft gefiihr-
ten Dialogs.

Dem steht die Beobachtung gegentiber, dass
ab der Sekundarstufe | im Rahmen des rém.-
kath. Religionsunterrichts hdufig Unterricht im
Sinne eines Lernens Uber die Bibel inszeniert
wird, eine Auseinandersetzung mit konkreten
biblischen Texten jedoch weniger oft stattfin-
det.” Wenn biblische Texte im Unterricht auf-
gegriffen werden, dann haufig unter einem be-
stimmten, von der Lehrperson/vom Lehrplan
vorab festgelegten thematischen Fokus." Eine
im hier vorgestellten Forschungsprojekt vertre-
tene, Michael Fricke aufgreifende rezeptions-
asthetisch orientierte Bibeldidaktik verweist
allerdings auf die Polyvalenz und die dialogi-
sche Eigenschaft biblischer Texte, die entgegen
einem ,objektiven, immer identischen und vom
Leser unabhéngigen Gehalt des Textes"'® den
individuellen Auslegungen von Schilerinnen
und Schiilern einen zentralen Stellenwert ein-
raumt."”

Der Zugang Uber die narratologische Exe-
gese erweist sich fiir rezeptionsdsthetische
Konzepte als anschlussfahig, denn es bietet die
Option, dem Bedeutungspotential biblischer
Texte auf der Basis einer Perspektivenanalyse

14 Vgl. Wagerer, Wolfgang: Wozu Bibeldidaktik? Was sie
leistet und warum sie fiir biblische Begegnungspro-
zesse unabdingbar ist. In: CPB 124 (2011) 76-81.

15 Vgl. Mayr, Jeremia J.M.: Was der Religionspadago-
gik zu denken gibt. Exegetische DenkanstoBe. In:
Osterreichisches Religionspiadagogisches Forum
22 (2014) 125-131; Vgl. Wagerer 2011 [Anm.14], 78;
Fricke, Michael: Rezeptionsasthetisch orientierte Bi-
beldidaktik — mit Kindern und Jugendlichen die Bibel
auslegen. In: Griimme, Bernhard/Lenhard, Hartmut/
Pirner, Manfred L. (Hg.): Religionsunterricht neu den-
ken. Innovative Ansitze und Perspektiven der Reli-
gionsdidaktik. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart 2012, 210-
222,213f,

16 Fricke 2012 [Anm. 15], 211.
17 Vgl. ebd.
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selbststandig auf die Spur zu kommen. Insofern
kann dadurch der oben benannten Beobach-
tung entgegengewirkt werden.

3. Inhaltliche Optionen

Das differenzierte methodische Vorgehen der
Perspektivenstrukturanalyse erdffnet die Mog-
lichkeit, verschiedene Einstellungen, Verhaltens-
weisen und Handlungen der in einer Erzahlung
dargestellten Figuren(gruppe) wahrzunehmen,
zu beschreiben und aufeinander zu beziehen.
So kénnen Leser/-innen dabei unterstiitzt wer-
den, die in biblischen Erzahlungen und Erzahl-
zyklen prasentierte Welt methodisch reflektiert
zu entdecken und damit in die Welt der Texte
einzutauchen. Dabei werden sowohl die Le-
senden als auch der Text wahr- und ernst ge-
nommen:; die Lesenden (hier: Schiiler/-innen),
indem sie im Prozess der Sinngenerierung als
,aktive Konstrukteure des Auslegungsgesche-
hens biblischer Texte"'® verstanden werden,
im Zuge dessen der Text erst zu seiner Wirkung
gelangen kann;'® und der Text, indem er wider
einer vorschnellen Vereinnahmung oder einer
thematischen Engfiihrung in seiner Vielschich-
tigkeit bewusst und sorgfaltig wahrgenommen
wird. Unterstiitzt wird dieses Anliegen durch
den Einbezug eines mehrstufigen Modells der
Textannaherung, das sich unter Einhaltung der
Reihenfolge aus Analyse, Interpretation und
Aneignung zusammensetzt.*

18 Schambeck 2009 [Anm. 12], 68.
19 Vgl. Iser, Wolfgang: Der Akt des Lesens. Theorie as-
thetischer Wirkung, Miinchen 1976, 36.

20 Genauere Ausfiihrungen zu dem innerhalb des Pro-
jektteams entwickelten Textbegegnungsmodell fin-
den sich in: Mayr 2014 [Anm. 15], 125-131.

4. Ziel

Ziel des Projektes ist es, das narratologische
Instrumentarium fir bibeldidaktische Unter-
richtskonzepte zu adaptieren und zu erfor-
schen, wie sich dadurch die Begegnung zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern und Bibeltext
gestaltet. Die Forschungsfrage, die gerade zu

Beginn der ,Feldarbeit” bewusst offen gehalten

wurde, lautet:

i Was geschieht, wenn Schiiler/-innen der Se-
kundarstufe | und Il dem Text Lk 24,13—-49 mit
Hilfe der Perspektivenanalyse im Religions-
unterricht begegnen?

B Wie gestaltet sich dieser Begegnungsprozess
zwischen Text und Schiilerinnen bzw. Schii-
lern und was lasst sich liber den Rezeptions-
prozess aussagen?

5. Methodisches Vorgehen

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, hat

sich das Forschungsteam fiir ein exploratives

Vorgehen entschieden. Zur Anwendung kommt

ein klassisches Verfahren von ,mixed methods™',

bei dem mehrere methodische Schritte mitein-
ander verwoben und sowohl parallel als auch

konsekutiv aufeinander bezogen werden. Im

Sinne einer Methodentriangulierung® werden

mehrere qualitativ-empirische Verfahren einan-

der erganzend eingesetzt:

B Religionslehrer/-innen aus unterschiedli-
chen Schulen und Schultypen wurden mit
dem Konzept der narratologischen Exegese
anhand konkreter, didaktisch reflektierter
Textarbeit vertraut gemacht und mit der
Entwicklung eines Unterrichtsdesigns be-
auftragt.

21 Zur Methodik siehe z.B. Gldser-Zikuda, Michaela u.a.
(Hg.): Mixed methods in der empirischen Bildungs-
forschung, Minster 2012.

22 Vgl. Mayring, Philipp: Einfihrung in die Qualitative
Sozialforschung, Weinheim - Basel 2002, 147f.
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B Mit Hilfe Teilnehmender Beobachtung?®,
Videographie der Unterrichtsstunden, Leh-
rer/-innen-Interviews und Gruppendiskussio-
nen wird versucht, das zu erforschende Feld
in seiner Komplexitat zu erfassen.

i Die sich daraus ergebenden Daten werden
im Projektteam methodisch strukturiert re-
flektiert, analysiert und interpretiert. Dafiir
werden die Kodierverfahren der Grounded
Theory** herangezogen.

Aus den Wahrnehmungen und Erkenntnissen

der religionsdidaktischen Unterrichtsforschung

23 Vgl. Flick, Uwe: Qualitative Sozialforschung. Eine Ein-
flihrung, Reinbek bei Hamburg 52005, 206-216.

24 Vgl. Glaser, Barney G./Strauss, Anselm L.: Grounded
Theory. Strategien qualitativer Forschung, Bern
2010.
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sind letztlich Riickmeldungen und Riickfragen
bzw. neue Impulse sowohl an Bibelwissen-
schaft als auch an Bibeldidaktik zu generieren.
Gemeinsames Anliegen bleibt die Suche nach
Méglichkeiten, wie sich heutige Schiler/-in-
nen biblische Texte im Sinne einer kreativen
Konfrontation von Evangelium und Mensch?®
zuganglich machen kénnen, wie der Dialog
zwischen Text und Schiiler/-in angeregt wer-
den kann und wie sie in ihrer Auslegungskom-
petenz gefordert werden kdnnen.

 der Katholisch-Theolog
Universitdt Graz, Insti Kate
Relic ‘ Heinrichstr. 78/1l,

25 Bucher, Rainer: Wer braucht Pastoraltheologie wozu?
Zu den aktuellen Konstitutionsbedingungen eines
Krisenfaches. In: Ders. (Hg.): Theologie in den Kon-
trasten der Zukunft. Perspektiven des theologischen
Diskurses, Graz—Wien 2001, 181-198, 193.
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Theologisches und religionsdidaktisches

Wissen in Planung, Durchfiihrung

und Reflexion von Religionsunterricht

Eine qualitativ-explorative Studie zur professionellen Handlungskompetenz

von Religionslehrkréften

Eva-Maria Wiistner

1. Problemkontext

Professionelle Handlungskompetenz bei Lehr-
kriften ist das Schlagwort der jiingsten Leh-
rerforschung. Laut Kultusministerkonferenz
besteht die Professionalitdit von Lehrenden
zuvorderst in der ,Planung, Organisation und
Reflexion von Lehr- und Lernprozessen”!
Phasen bilden eine vollstandige Lehrerhand-
lung ab, die sich in fachdidaktischer Literatur als
bewahrter Dreischritt manifestiert hat.? Auch
empirische Studien rekurrieren auf die Phasen.
So legt Lindmeier ihrer Studie ein Strukturmo-
dell bestehend aus Basic Knowledge Compo-
nent, Action-related Competencies Compo-
nent und Reflective Competencies Component
zugrunde, auf dessen Basis Kompetenzen von
Mathematiklehrkréften erfasst werden sollen.?

. Diese

1 http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichun-
gen_beschluesse/2000/2000_10_05-Aufgaben-Leh-
rer.pdf (Zugriff: 10.10.2014).

2 Vgl. Weitzel, Holger /Schaal, Steffen (Hg.): Biologie un-
terrichten: planen, durchfiihren, reflektieren, Berlin
2012. Vgl. auch Heil, Stefan: Religionsunterricht pro-
fessionell planen, durchfiihren und reflektieren. Ein
Leitfaden fir Studium und Praxis, Stuttgart 2013.

3 Vgl Lindmeier, Anke: Modeling and Measuring
Knowledge and Competencies of Teachers. A Three-

Wie an Lindmeiers Terminologie abzulesen ist,
wird aktuell angenommen, dass die Ausfiih-
rung einer vollstandigen Lehrerhandlung unter
Riickgriff auf Kompetenzen geschieht bzw. sich
die kognitiven Ressourcen, die das komplexe
Lehrerhandeln erméglichen, in Kompetenzmo-
dellen besonders addquat abbilden lassen.*

2. Kompetenzen von
Religionslehrpersonen

Auch in der Religionspadagogik werden Kom-
petenzen als Grundlage fiir die Professionalitat
von Lehrkriften angenommen. Man versteht
darunter kognitive Dispositionen, die selbstor-
ganisiertes Handeln in offenen, komplexen und
fuir eine Domane typischen Situationen ermaog-
lichen Die meisten Uberlegungen hierzu sind

fold Domain-Specific Structure Model for Mathema-
tics, Miinster 2011.

4 Vgl. Baumert, Jiirgen/Kunter, Mareike: Stichwort:
Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften. In: Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft 9 (2006) 469-520.

5 Vgl. Rothgangel, Martin: Grundlegende Aspek-
te kompetenzorientierter Religionspadagogik. In:
Loccumer Pelikan 3 (2009) 103-106.
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hermeneutischer Natur, wobei die daraus ent-
standenen Kataloge haufig in den Komponen-
ten Fachkompetenz, fachdidaktische und pada-
gogische Kompetenz konvergieren.® Es gibt
dariiber hinaus einige wenige Studien zu Kom-
petenzen von Religionslehrenden. Als Beispiele
seien Renate Hofmann’ und Mirjam Schambeck®
genannt, wobei erstere in ihrer Studie im Mixed-
Method-Design ein Modell, bestehend aus vier
Teilkompetenzen, entwickelt - fachwissenschaft-
liche und fachdidaktische Kompetenz sowie Me-
thoden- und Medienkompetenz — und diese in
28 Items operationalisiert. Mirjam Schambeck
erfasst mit Hilfe von Experteninterviews die Di-
mensionen Diversitats- und Relationskompetenz
als Basiskomponenten interreligidoser Kompe-
tenz. Sie Ubertragt die Erkenntnisse in den unter-
richtlichen Kontext und deutet ihre Relevanz so-
wohl fiir die Lerngruppe als auch fiir Lehrkréafte.

3. Forschungsanliegen

Betrachtet man das Feld des religionspadagogi-
schen Kompetenzdiskurses, kann zum einen ein
Defizit in der empirischen Fundierung professio-
neller Handlungskompetenz festgestellt werden.
Zum anderen hat sich gezeigt, dass die dreiglied-
rige Lehrerhandlung - Planen, Durchfiihren, Re-
flektieren — noch nicht im Zusammenschluss be-
trachtet wurde. Das vorliegende Projekt macht
es sich daher zur Aufgabe, Lehrpersonen durch
den Gesamtprozess zu begleiten und zu rekon-
struieren, wann und wie sich hier theologische

6 Vgl. Riegel, Ulrich: Religionsdidaktische Kompetenz
messen. In: Ders./Macha, Klaas (Hg.): Videobasierte
Kompetenzforschung in den Fachdidaktiken, Miins-
ter 2013, 267-282.

7 Vgl. Hofmann, Renate: Religionspadagogische Kom-
petenz. Eine empirisch-explorative Studie zur Eva-
luation religionspadagogischer Kompetenz von Re-
ligionslehrerlnnen, Hamburg 2009.

8 Vgl. Schambeck, Mirjam: Interreligidse Kompetenz.
Basiswissen fiir Studium, Ausbildung und Beruf,
Gottingen 2013.
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und religionsdidaktische Kompetenzen zeigen.
Dies soll in erster Linie auf der Basis des den
Kompetenzen zugrunde liegenden Professions-
wissens geschehen, wobei die domanenspezifi-
schen Wissensbereiche, d.h. theologisches und
religionsdidaktisches Wissen, im Vordergrund
stehen. Ziel ist es, die Fiille des theologischen
wie religionsdidaktischen Wissens im Planungs-
prozess aufzuzeigen und in Anlehnung an ein
heuristisches Modell zu strukturieren und zu
interpretieren. Im Anschluss sollen Aussagen ge-
macht werden, wie die verschiedenen Wissens-
domanen in der Unterrichtshandlung und ihrer
Reflexion zum Tragen kommen.

4. Professionswissen als
Grundlage fiir das
professionelle Handeln

Unter professioneller Handlungskompetenz von
Lehrpersonen wird haufig eine Zusammensetz-
ung aus den Bereichen Uberzeugungen, selbst-
regulative Fahigkeiten, motivationale Orien-
tierungen und Professionswissen gefasst.® Das
Professionswissen gestaltet sich in der Regel
nach Shulmans Konzeptualisierung'® in Content
Knowledge, Pedagogical Content Knowledge
und Pedagogical Knowledge; deutschsprachig
bekannt als Fachwissen, fachdidaktisches und
padagogisches Wissen."' Die vorliegende Studie
konzentriert sich auf die fachspezifischen Wis-
sensformen:

B Das Fachwissen wird als notwendige, aber
nicht hinreichende Komponente flir Leh-
rerhandeln eingeschétzt. Dennoch konnte
in Studien gezeigt werden, dass ein breites
Fachwissen einen positiven Einfluss auf das

9  Vgl. Baumert/Kunter 2006 [Anm. 4].

10 Vgl. Shulman, Lee S.: Those Who Understand: Know-
ledge Growth in Teaching. In: Educational Resear-
cher 15 (1986) 4-14.

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

Wiistner - RpB 72 / 2015, 101-104



fachdidaktische Handlungsrepertoire hat."
Wie Fachwissen zu konzeptualisieren ist, kann
u.a. auf Shulman selbst zuriickgefiihrt wer-
den, der zwischen ,Inhalten” und ,Arbeitsfor-
men” der Fachdisziplinen unterscheidet.”

B Das fachdidaktische Wissen ist die Wissens-
domane, die zur Aufbereitung der Inhalte
des Schulstoffes befdhigt, so dass er von
der Lerngruppe verstanden werden kann.
Dieser Wissensbereich kann auf eine knapp
25-jahrige Forschungstradition™ zuriickbli-
cken. Die Konzeptualisierung des fachdi-
daktischen Wissens ist je nach Fachbereich
unterschiedlich, wobei sie fast immer die
Komponenten ,Instruktionsstrategien” und
.Schilerperspektive” beinhaltet.

5. Design, Methode und Sample

Die dreigliedrige Lehrerhandlung wird sowohl
in Interviews als auch in Videos aufgezeichnet.
Die Idee, den gesamten Prozess zu begleiten,
hat explorativen Charakter, weshalb metho-
disch ein qualitativer Zugriff gewdhlt wird.
Theoretische Grundannahmen konnen aus
Bildungswissenschaften und anderen Fachdi-
daktiken abgeleitet werden. Die Studie setzt an
drei Erhebungszeitpunkten an (vgl. Abb. 1):
Planung: Ausgangspunkt ist ein problemzen-
triertes Interview'. Das erste Interview findet

12 Vgl. Baumert, Jiirgen/Kunter, Mareike: Das mathe-
matikspezifische Wissen von Lehrkréften, kogni-
tive Aktivierung im Unterricht und Lernfortschrit-
te von Schilerinnen und Schiilern. In: Baumert,
Jiirgen/Kunter, Mareike (Hg.): Professionelle Kompe-
tenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungs-
programms COACTIV, Miinster 2011, 163-192.

13 Vgl. Shulman 1986 [Anm. 10].

14 Vgl. Abell, Sandra K.: Twenty years later. Does Peda-
gogical Content Knowledge remain a useful idea? In:
International Journal of Science Education 30 (2008)
1405-1416.

15 Vgl. Witzel, Andreas: Das problemzentrierte Inter-
view. In: Forum Qualitative Sozialforschung (2000)
Art. 22,

kurz vor der etwa zehnstiindigen Sequenz zum
Thema Jesus Christus in der Realschule (10. Jgst.)
statt, d.h. die Lehrkrifte haben die Planung da-
fiir abgeschlossen. Das Interview wird mit Hilfe
eines Leifadens gefiihrt und soll typische Pro-
blemstellungen in der Planungsarbeit bespre-
chen. Die Kompetenzen der Befragten zeigen
sich im Arrangement des prasentierten Wissens,
d.h. wie sie mit Hilfe theologischen und religi-
onsdidaktischen Wissens die Planungssituation
meistern. Die Daten des ersten Interviews wer-
den mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse'®
analysiert. Dabei wird die Fiille der Wissensbe-
stiande kategorisiert und im Anschluss pro Lehr-
kraft und entlang der verschiedenen Wissens-
domainen interpretiert. Ziel ist es, ein empirisch
begriindetes Modell hervorzubringen, anhand
dessen sich theologische wie religionsdidakti-
sche Kompetenzen adaquat beschreiben lassen.

Durchfiihrung: Im Anschluss daran wird die
Sequenz videographiert und mit Hilfe von ein-
zelnen Stundenmemos beschrieben.'” Die Vi-
deodaten werden mit der aktuell géngigen Me-
thode des Video-Ratings ausgewertet,'® wobei
nicht die Fiille der im Interview gewonnenen
Wissensdomanen beobachtet werden kann.
Hierfiir sollen im Interview oft verhandelte In-
halte identifiziert werden, die jeweils in einem
eigenen Ratingmanual abgebildet und aus-
gewertet werden. Erste Schwerpunkte haben
sich ahnlich wie in Englerts Studie in Richtung
Wahrheitsfrage und Zeugnis geben” sowie
.Kognitive Aktivierung” entwickelt.”

16 Vgl. Mayring, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse.
Grundlagen und Techniken, Weinheim 2010.

17 Vgl.Seidel, Tina (Hg.): How to run a video study. Tech-
nical report of the IPN video study, Miinster 2005.

18 Vgl. Langer, Inghard/Schulz von Thun, Friedemann:
Messung komplexer Merkmale in Psychologie und
Padagogik. Ratingverfahren. Miinster 2007.

19 Vgl.Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth /Kdmmerling,
Markus: Innenansichten des Religionsunterrichts.
Fallbeispiele — Analysen — Konsequenzen, Miinchen
2014.
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Erhebung problemzentr.

Video-stimulated

[Atariow Videostudy Recall
= =
Lehrperson A [ Vorbereitung | Unterrichtssequenz ]
Lehrperson B i Vorbereitung 1 | Unterrichtssequenz |
Lehrperson C | Vorbereitung | l Unterrichtssequenz I
Auswertung Qual. Video-Rating Dokument.
Inhaltsanalyse Analyse

Abb 1: Design der Studie

Reflexion: Ein zweites Interview ist im Sinne ei-
nes Video-stimulated Recall gestaltet.”® Nach-
dem die Lehrkrafte ihre grundlegenden Ein-
driicke zu den Videos berichtet haben, wird
mit Hilfe von Videoausschnitten der Austausch
iiber die in der Video-Study untersuchten
Schwerpunkte angestof3en. Dabei formulieren
die Lehrkréfte der Handlung zugrunde liegende
Gedanken. Innerhalb dieses problemorientier-
ten Reflektierens ist auch von Interesse, wie die
Lehrkréfte auf die virulenten Komponenten ih-
res Unterrichts zu sprechen kommen, weshalb
eine Analyse im Stil der ,Dokumentarischen
Methode’ angestrebt wird.?’ Durch Sequenz-
analyse konnen die durch das Rating entstan-
denen Ergebnisse tiefergehend erklart werden.
SchlieBlich kann in der Reaktion auf Unterrichts-
ausschnitte gezeigt werden, wie theologisches
und fachdidaktisches Wissen auch in der Phase
der Reflexion zum Einsatz kommit.

Das Sample besteht aus drei bayerischen
Lehrkraften (2 w, 1 m), wobei die weiblichen Lehr-

20 Vgl. Reitano, Paul: Using Video Stimulated Recall And
Concept Mapping In Reflective Teaching Practices.
In: Cooper, Maxine C. (Hg.): Teacher education. Local
and global, Onlinepublikation 2005, 382-389.

21 Vgl. Nohl, Arnd-Michael: Interview und dokumentari-
sche Methode. Anleitungen fiir die Forschungspra-
xis, Wiesbaden 2012.
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krdfte eine Ausbildung im Sinne eines Staats-
examens durchlaufen haben und die mannliche
Lehrkraft ein Religionslehrer im Kirchendienst ist.
Alle drei haben (iber 15 Jahre Berufserfahrung.

6. Stand des Forschungsprojektes

Zum gegenwartigen Zeitpunkt ist die Phase der
Datenerhebung abgeschlossen, die Interview-
wie Videodaten liegen vor. Ferner wurden die
Eingangsinterviews bereits Inhaltsanalyse ka-
tegorisiert und werden nun interpretiert. Fir
das kommende Jahr ist die Analyse der Video-
daten und der Antworten auf den Video-stimu-
lated Recall geplant.

22 Zu den ersten Befunden vgl. Wiistner, Eva/Riegel,
Ulrich: Theologisches und religionsdidaktisches Wis-
sen von Religionslehrpersonen. Rekonstruktion
zweier Kompetenzdimensionen anhand qualitati-
ver Interviewdaten. In: Riegel, Ulrich/Schubert,
Sigrid/Siebert-Ott, Gesau.a. (Hg.): Kompetenzmodel-
lierung und Kompetenzmessung in den Fachdidak-
tiken, Miinster 2015.
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Warum Religionsunterricht
zum Anwalt der Freiheit wird

Der schulische Religionsunterricht vor dem Anspruch religioser Selbstbestimmung

Ulrich Hemel

1. Die facettenreiche Frage nach
Zielen religioser Erziehung

Die Frage nach Zielen religiéser Erziehung ist und
bleibt facettenreich.

Religiose Erziehung an der 6ffentlichen Schu-
le wird immer wieder hinterfragt. Wieso kann
eigentlich die 6ffentliche Schule den Auftrag
ibernehmen, auf einem so sensiblen Gebiet wie
der religiés-weltanschaulichen Pragung einen
eigenen Beitrag leisten zu wollen? Und fiihrt
nicht das Zusammenwirken mit Kirchen und
Religionsgemeinschaften zu einseitiger Privile-
gierung? Wer in Theorie und Praxis religionspa-
dagogische Verantwortung lbernimmt, tut gut
daran, diese Fragen sehr ernst zu nehmen. Sie
werden in den ndchsten zehn Jahren mit hoher
Wahrscheinlichkeit auch politische Aufmerksam-
keit finden.

Dabei lohnt es sich, verschiedene Perspektiven
zu unterscheiden, die im Begriff der religitsen Er-
ziehung wie in einem Kaleidoskop zusammenfal-
len. Ich beschranke mich auf einige Ausschnitte.
#l So konnte die kirchliche Perspektive starker

im Blick auf die institutionellen Interessen

kirchlicher Organisationen in ihrer je eige-

nen Verfasstheit, aber auch ausgehend von

Gestaltungen der kirchlichen Zivilgesellschaft

in Pfarrgemeinde, Jugendarbeit und vielen

anderen Gruppierungen gelesen werden.

B Die schulische Perspektive liel3e sich im Blick
auf veranderliche gesellschaftliche und poli-
tische Kontexte, aber auch von einer Theorie
der Schule her auslegen, die beispielsweise
fur religioses Lehren und Lernen Raum bietet
oder gerade nicht bieten will.

il Die pddagogische Perspektive wird weder

in einer Theorie des Subjekts noch in einer
Bildungstheorie aufgehen, aber sehr wohl
Fragen nach den Subjekten von Erziehung
und somit auch religitser Erziehung sowie
den zugrunde liegenden Annahmen zu Bil-
dungsprozess, Bildbarkeit und legitimen pa-
dagogischen Handlungen beisteuern.

B Spricht man von religioser Erziehung, so wird
eine soziologische Perspektive darliber hinaus
den Wandel des modernen Familienbegriffs
thematisieren, vielleicht aber auch die bio-
graphischen Meilensteine verschiedener Er-
ziehungsgenerationen zur Sprache bringen.

B In religionspddagogischer Hinsicht ist die Fra-

ge nach den individuellen Perspektiven der
Lehrenden und der Lernenden von zentraler
Bedeutung, etwa im Sinn eines Berufsethos
von Religionslehrerinnen und Religions-
lehrern und im Spiegel der Frage nach der
Konstruktion personlicher Identitdt gemaf
der Frage: Wer will eigentlich religits lernen,
und was ist Lerngegenstand?

B Damit nicht genug. Denn bei aller Ausschnitt-

haftigkeit des Gesagten ist zumindest die
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historische Perspektive zu erganzen, so etwa
hinsichtlich der vielen Wandlungen religicser
Erziehung im 20. Jahrhundert.! Da spannt
sich speziell fiir den katholischen RU der
Bogen vom Ziel der Uberwindung religiéser
Unwissenheit bis zum kerygmatischen Postu-
lat, der,Glaube’ solle Ziel religioser Erziehung
sein; da reicht das Spektrum vom ,miindigen
Christen’ bis zur reifen Religiositat’ und — seit
einigen Jahren - zur religiésen Kompetenz,

2. Der RU ist Protagonist
religioser Selbstbestimmung

Der RU ist an der Schnittstelle zwischen offentli-
cher und privater Erziehung ein Protagonist reli-
gidser Selbstbestimmung junger Menschen.

Die Frage nach Zielen religioser Erziehung im
Kontext des schulischen Religionsunterrichts
erfordert weitere Fokussierungen. Denn die-
ser im deutschen Grundgesetz von 1949, Art.
7.3, verankerte Religionsunterricht ist in ver-
schiedener Hinsicht dialektisch gepragt: Er ist
offentlich durch die Offentlichkeit der Schule
und des Schulwesens (Lehrplane, Verfahren,
Staat, Kirche); er ist zugleich hochst privat durch
die Schnittstelle mit dem Tabuthema Religion’.
Hintergrund sind plurale und divergierende
Lebenserfahrungen mit ,Religion und Kirche’
im Alltag junger Menschen und im Leben der
beteiligten Religionslehrer/-innen. Sie sind alle
Teil der kirchlichen Zivilgesellschaft, und sie
alle sind denk- und sprachfahig zu brennenden
kirchlichen Themen bis zu Fragen der Kirchen-
reform.

In diesem Spannungsfeld an der Schnittstel-
le zwischen 6ffentlicher und privater Erziehung
hat der Religionsunterricht eine spezifische Auf-

1 Vgl. Hemel, Ulrich: Ziele religioser Erziehung,
Frankfurt a.M. 1988, 421-542.
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gabe, die zugleich schul- und bildungstheore-
tisch, aber auch religionspadagogisch begriin-
det werden kann: Er fordert die selbstbestimmte
Orientierungs- und Handlungskompetenz junger
Menschen im religids-weltanschaulichen Bereich.

Dadurch tragt er generell zur Selbstbestim-
mung im Sinn elementarer Orientierungs- und
Handlungskompetenz junger Menschen bei.
Vorausgesetzt ist hier, dass solche Selbstbe-
stimmung junger Menschen Uberhaupt ein
Ziel von Schule ist. Mitgesagt ist damit, dass es
einen Mehrwert der Schule und des schulisch-
institutionellen Lehrens und Lernens auch im
Bereich des Weltanschaulich-ReligiGsen gibt,
und zwar sowohl im Blick auf den einzelnen
jungen Menschen wie im Blick auf die Forde-
rung von Demokratie im Gemeinwesen und die
Ziele der mithandelnden Kirchen und Religions-
gemeinschaften.

Der Religionsunterricht ist, so gesehen, par-
teilich und wertegebunden, aber eben zualler-
erst im Blick auf das handelnde Subjekt’, den
einzelnen Schiiler oder die einzelne Schiile-
rin. Denn durch die Férderung religiés-welt-
anschaulicher Selbstbestimmung’ trigt der RU
in einzelnen Féllen zur Emanzipation’ von der
religiésen Familiengeschichte bei, etwa weil er
Deutungs- und Handlungsmaoglichkeiten an-
bietet, die aus Verstrickungen lésen oder zumin-
dest neue Gestaltungsmaglichkeiten anbieten.

Es gibt noch immer Familien mit einem
engen und bedngstigenden Verstandnis von
Religion und Kirche. Ebenso gibt es Familien,
die religiose Fragen auch dort ausklammern,
wo sie im Leben junger Menschen regelmaBig
aufzutauchen pflegen! Der Beitrag des Reli-
gionsunterrichts fur die Selbstwerdung und
Identitatsfindung junger Menschen zielt daher,
auch in seiner sozialen Struktur und in seiner
institutionellen Gestalt, auf das ,innere Selbst,
die spirituelle Identitdt’ und — anders gesagt -
die erwdhnte religios-weltanschauliche Selbst-
bestimmung’ der Schiiler/-innen. Schulischer
Religionsunterricht ist somit eine praktische
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,Einiibung in Religionsfreiheit’ und nicht, wie es
eine groBe Tageszeitung kiirzlich im Streit um
den Ethikunterricht an Grundschulen titulierte,
ein Privileg der Kirchen.

Dies gilt auch und speziell in einer religios
pluralen und weithin sdkularen Gesellschaft.
Denn die Fragen nach Lebensorientierung und
Lebensgestaltung sind anthropologisch fun-
diert und motiviert, auch wenn sie didaktisch
auf der Hohe der Zeit umzusetzen sind und
strikt subjektorientiert entfaltet werden sollten.

Zurlickzufragen ist dann freilich, ob die an-
thropologische Fundierung den Sprung zu ei-
nem speziell christlichen Religionsunterricht
zulidsst. Die Kurzfassung einer aus meiner Sicht
legitimen Antwort auf eine auch hier reichhal-
tige Diskussion lehnt sich an die Analogie vom
Sprachenlernen an: Es gibt viele Sprachen, aber
jeder Mensch hat eine Muttersprache. Das an-
thropologisch fundierte Fragen nach Lebens-
ziel und Lebenssinn manifestiert sich in vielen
gepragten Religionen. Aufgabe eines Gesetz-
gebers und einer Gesellschaft ist es dann, nicht
tiber religivse Wahrheiten zu befinden, sondern
Spielregeln zu suchen, damit die in einem Land
wesentlichen religiosen Traditionen jungen
Menschen im Sinn eines gedeihlichen Zusam-
menlebens in der demokratischen Gesellschaft
zum Nutzen gereichen - einfach weil sie Frei-
heit und Selbstbestimmung in einem sensiblen
Bereich eintiben.

3. RU ist sperrig gegen
Funktionalisierungen

Der RU ist sperrig gegentiber vielfdltigen Anmu-
tungen péddagogischer oder theologischer Funk-
tionalisierung.

Das Ziel religioser Selbstbestimmung ist kein
Selbstlaufer, sondern muss auf dem Weg einer
differenzierten Forderung religioser Kompe-
tenz(en) entfaltet werden.

Dabei gilt zuallererst: Jede Biographie ist ein-
zigartig. Wenn Schule den einzelnen Men-
schen in der Spannung zwischen gesellschaft-
lichen Erwartungen (z.B. im Wirtschaftsleben)
und personlichen ,Lebensthemen’ férdert, so
nimmt der RU am Bildungs- und Erziehungs-
auftrag der Schule in hochst eigenstéandiger
Weise teil, gerade weil er sich gegentiber vielfél-
tigen Funktionalisierungsanmutungen als sper-
rig erweist.

Viele Zeitzeugen haben noch erlebt, wie stark
im 20. Jahrhundert binnenkirchliche Verhaltens-
erwartungen Teil des Bildungsauftrags des RU
werden sollten. Noch vor gar nicht langer Zeit
war die Religionsnote fir den Abschluss eines
Ausbildungsvertrags wichtig, weil sie als Indi-
kator von ,Sitte, Anstand und Moral' galt. Sol-
che, aber auch vergleichbare Erwartungen im
Sinn eines kirchlichen Bildungsauftrags' sind
in der heutigen Gesellschaft diffus geworden.

Eine Verstandigung Uber Ziele von Reli-
gionsunterricht ist angesichts unterschiedlicher
Formen von gemeindenaher und gemeindefer-
ner Kirchlichkeit, aber auch von eher gemein-
schaftsorientierter und eher individualistischer
Religiositat und Spiritualitdt nur noch schwer
erreichbar. Parallele Diskurswelten treffen auf-
einander und scheinen sich hdufig virtuos zu
verfehlen — auch wenn ich hier nicht gleich auf
konstruktivistische Ansdtze und ihre Kritik? zu
sprechen kommen mdchte.

Wer nach prazisen Unterscheidungen zur
Zielbestimmung des Religionsunterrichts sucht,
konnte sich beispielsweise folgende Fragen
stellen:

B Geht es um das Kennenlernen der Formen-
vielfalt der Weltreligionen?

2 Vgl. Mendl, Hans: Konstruktivismus. Eine tragfahige
Theorie fur eine zukunftsfahige Religionspadagogik!
In: RpB 69/2013, 17-23; Englert, Rudolf: Religion gibt
zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstiicken,
Miinchen 2013.
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B Geht es um das Einfihren’ in das Leben der
Kirchengemeinde?

i Geht es um das ,Einiben von Wahlfreiheit’
vor einem vielfdltigen Angebot auf dem
Markt religioser Meinungen und Praktiken?

B Geht es um ethisch orientierte Werterzie-
hung als Garant gesellschaftlicher Kohasion,
etwa im Blick auf,religitse Toleranz'?

Klar ist bei all dieser Vielstimmigkeit eines: Die

Verantwortung fiir die ,Dialektik der Zielent-

faltung’ liegt beim einzelnen Religionslehrer

und der einzelnen Religionslehrerin, die ich als

Regisseure religioser Bildungsprozesse verstehe.

Ihre Aus- und Weiterbildung gehort daher nach

wie vor zu den elementaren und unterschatzten

Aufgaben religionspadagogischer Theorie und

Praxis!

Versteht sich der schulische RU als Prota-
gonist der religiosen Selbstbestimmung jun-
ger Menschen, dann kann und wird diese am
.einzelnen jungen Menschen’ orientierte StoR-
richtung gegen funktionale Vereinnahmungen
religidser Erziehung durch ,Schule’ Kirche’ und
,Gesellschaft’ wirksam werden.

Gerade hier kommt das Ziel der religiosen
Kompetenz’ ins Spiel, welches ich bereits 1988
in meiner Habilitationsschrift als ein klassi-
sches ,Bildungsziel” im Sinn der ,Forderung der
Selbstbildung” und der ,Selbstbestimmung”
begriffen habe.? Das von mir vorgelegte Kon-
zept geht und ging nicht, wie es einzelne Auto-
ren aufgefasst haben, vom Religiositatsbegriff
aus, sondern eher von einer umfassenden Sub-
jekt- und Bildungstheorie. Mitgesagt ist dabei,
dass es eine solche Subjekt- und Bildungstheo-
rie sein sollte, die fiir den Raum sozialer Ge-
staltung in der Schule, aber auch fiir die Be-
sonderheiten personlicher und individueller
Entwicklungswege speziell im religids-weltan-
schaulichen Raum offen ist!

3 Hemel 1988 [Anm. 1].
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4. Kompetenzen sind mehr als
Fihigkeiten und Fertigkeiten

Kompetenzen sind mehr als Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten oder: Sinnvolle und weniger sinnvolle
Blickweisen auf Kompetenzerwartungen.

Die Dialektik von Kompetenz und Kompeten-
zen, von religioser Kompetenz und religisen
Kompetenzen bildet den Hintergrund fiir die
Spannung zwischen individueller Stofrichtung
und sozialer Gestaltung von Religionsunterricht.
Der facheriibergreifende Konsens zur Kom-
petenzorientierung verdeckt ndamlich unter-
schiedliche Interessenlagen der Beteiligten. So
handelt es sich bei der Verwendung des Kom-
petenzbegriffs in manchen Fallen um eine eher
semantisch-plakative Ablésung von fritherer
curricularer Begrifflichkeit, beispielsweise beim
schlichten Ersatz von ,Fahigkeiten und Fertig-
keiten’ durch, Kompetenzen’,

Insgeheim curricular unterlegte Kompeten-
zen' kénnen daher funktionale Interessen im
Sinn der Abrichtung und Zurichtung fiir die An-
forderungen des gesellschaftlichen Lebens ver-
decken. Es ist daher Aufgabe jedes verantwort-
lichen religionsdidaktischen Umgangs mit dem
Begriff der religiosen Kompetenz, die Spannung
zwischen einem anthropologisch fundierten
Kompetenzbegriff und einer eher sozialisatori-
schen Perspektive anzusprechen, auszuhalten
und aufzulésen!

Der erste Schritt hierbei ist die Verteidigung
funktionaler Anspriiche und Zumutungen dort,
wo diese sinnvoll und angemessen sind. Denn
Menschen sind soziale Wesen und wollen in der
Gesellschaft Anerkennung finden. Es ist daher
gerechtfertigt, ihnen funktional notige Fahig-
keiten und Fertigkeiten nahezubringen. Richtig
ist aber auch, dass Menschen in ihren funktio-
nalen Kompetenzen nicht aufgehen, dass sie
einen Eigenwert haben, der in ihrer Menschen-
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wirde und - christlich gesprochen — in ihrer
Gottebenbildlichkeit begriindet ist.*

Kompetenzerwartungen gehen auf diesem
Hintergrund dann fehl, wenn sie implizit oder
explizit den Eindruck vermitteln, der Wert eines
Menschen hidnge von seinem Bildungsstand,
seinem finanziellen Status oder generell seiner
Leistungsfahigkeit ab. Genau hier bietet der RU
ein Korrektiv! Er ist, leicht Gberspitzt formuliert,
das einzige Schulfach, das sich explizit gegen
eine stark an wirtschaftlichen Interessen moti-
vierte Lehrplangestaltung sperrt. Anders (und
wiederum mit leichter Ubertreibung) gesagt:
Der schulische RU ist nicht vordergriindig,niitz-
lich!, sondern einfach nur,sinnvoll’

DerWertdieses Argumentsist bildungstheo-
retisch in meinen Augen von zentraler Be-
deutung, auch im Blick auf gegenwaértige und
kiinftige Diskussionen rund um den Status des
schulischen RU! Denn gerade weil der schuli-
sche RU junge Menschen in ihrer ureigenen Per-
son ohne Ruicksicht auf funktional’ verwertbare
Kompetenzerwartungen anspricht, ist er gewis-
sermafen der institutionell gefasste Kern einer
Kritischen Theorie der Schule.

Der Religionslehrer oder die Religions-
lehrerin kann, darf und muss seine bzw. ihre
religionspadagogische Kompetenz im Span-
nungsbogen zwischen,personalem Selbstwert’
und funktionaler Wert-Erwartung’ realisieren
und immer wieder kritisch Uberpriifen, auch im
Blick auf die spezielle biographische Lehr- und
Lernsituation der einzelnen jungen Menschen.
Und genau deshalb geht der Religionsunter-
richt als Anwalt religidser Selbstbestimmung —
auch im Rahmen kompetenzorientierter Lehr-
plane — niemals in Kompetenzerwartungen auf!

4 Vgl. Schilling, Hans: Bildung als Gottesbildlichkeit,
Freiburg i.Br.—Basel-Wien 1961.

5. Schulischer RU als Lern-Ort
fiir die Dialektik der
Kompetenzbildung

Der schulische RU ist als Anwalt religiéser Selbst-
bestimmung ein ausgezeichneter Lern-Ort fiir die
Dialektik der Kompetenzbildung.

Lehrpldane sind institutionell gefasste und nor-
mativ Uberprifbare Steuerungs- und Lenkungs-
elemente von Schule. Sie spiegeln gesellschaft-
liche Veranderungen ebenso wider wie den
Wandel von Erwartungen ihrer Trager, so etwa
des Staates und - beim RU - der Kirche.

Die innere Pluralitdt getaufter junger Men-
schen im Spannungsbogen zwischen sakular
gepragten Familien, Familien mit ausgeprag-
tem Event-Christentum (Weihnachten, Ostern,
Taufen, Hochzeiten, Beerdigungen’) und akti-
ven Gemeindemitgliedern hat schon mit dem
Synodenbeschluss von 1974 zu einer doppelten
Zielsetzung gefiihrt. Beschreiben lasst sich dies
mit den Stichworten Einfiihrung ins Christentum
und Achtung vor religidser Selbstbestimmung.

Neu war es in der Zeit nach dem Il.Vatika-
nischen Konzil beispielsweise, andere Weltreli-
gionen im Rahmen des katholischen und evan-
gelischen RU moglichst fair vorzustellen. Mit
dem korrelationsdidaktischen Konzept wurde
die Verbindung von Lebenssituation und Glau-
benswirklichkeit in den Vordergrund geriickt.
Der symboldidaktische und performativ-hand-
lungsorientierte Impuls setzte diese Linie fort.

Die zentralen Aufgaben der ,Einflihrung ins
Christentum” und der ,Achtung vor religiéser
Selbstbestimmung” bleiben dabei bis heute
erhalten.

Mein Werk tiber ,Ziele religioser Erziehung”®
thematisierte vor gut 25 Jahren (1988) erstmals
den Begriff der religiosen Kompetenz im Sinn
religiéser Urteils- und Handlungsfahigkeit als

5 Hemel 1988 [Anm. 1], 672-690.
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dem zentralen Ziel religioser Erziehung. Hin-
tergrund waren anthropologische Reflexionen,
die jedoch wahrend der weiteren fachlichen
Diskussion wohl auBer Sicht gerieten. Tatsach-
lich wurde die ,Kompetenzorientierung” eher
in ihren funktionalen Ausprdgungen (etwa im
Sinn von ,Bildungsstandards’) zum neuen Kon-
sensmald schulischer Lehrplane.

Die Grundierung des von mir vorgeschla-
genen Begriffs der religiosen Kompetenz in
der anthropologisch, und wenn man so will,
genetisch fundierten Fahigkeit und Notwendig-
keit des Menschen, sich selbst und seine Welt
zu deuten, hatte ich damals als Weltdeutungs-
zwang und Weltdeutungsfdhigkeit beschrieben.

Statt sich auf sinnvolle philosophisch-theo-
logische Traditionen zum Bild des Menschen
zu beziehen, zogen es die meisten Religionspa-
dagoginnen und Religionspadagogen damals
jedoch vor, eher religionssoziologische Modelle
von Religiositat zu bevorzugen.® Genau dieser
forschungsstrategische Schwerpunkt hat aber
auch dazu gefihrt, dass in der Religionspdada-
gogik kein starkes begriffliches Instrumentari-
um gegentiber funktionalistisch eng gefiihrten
Zumutungen von staatlichen und kirchlichen
Kompetenzerwartungen vorhanden war.

Im Hintergrund stand vermutlich die Sor-
ge um die Anerkennung der eigenen Wissen-
schaftlichkeit. SchlieBlich bedarf es einer ge-
wissen systematischen Kiihnheit, eine religidse
Bildungstheorie explizit auf ein zugrunde lie-
gendes Bild des Menschen zu beziehen.”

Umgekehrt ist die hier angesprochene Ver-
meidungshaltung kurzsichtig, weil Annahmen
tiber den Menschen zumindest ,implizit’ in
Forschung, Theoriebildung und Lehrplange-

6 Z.B. Glock, Charles: Uber die Dimensionen von Reli-
giositat. in: Matthes, Joachim (Hrsg.): Kirche und Ge-
sellschaft, Bd. 2, Reinbek 1969, 150-168.

7 Vgl. neuerdings Griimme, Bernhard: Menschen bil-
den? Eine religionspadagogische Anthropologie,
Freiburg i. Br.— Basel -Wien 2012.
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staltung eingehen. Im Gegensatz dazu ist die
Kritisierbarkeit offen gelegter expliziter Annah-
men auch wissenschaftstheoretisch gesehen
vorzugswiirdig!

Nun entfaltet sich jeder Mensch im Blick auf
seine personliche Geschichte, seine sozialen
Einbindungen und die ihn umgebende gesell-
schaftliche Realitdt. Kompetenzerwartungen
sind insoweit grundsatzlich legitim. Die Leucht-
kraft der christlichen Botschaft kommt aber erst
dort zum Ausdruck, wo der unhintergehbare
Eigenwert des Menschen zur Sprache kommt,
auch in seiner religidsen Biographie.

Jungen Menschen zu helfen, ihren eige-
nen religiésen Lebensweg zu finden, ist daher
die vornehmste didaktische, diakonische und
theologische Aufgabe des Religionsunterrichts
— unabhangig und jenseits aller Kompetenz-
erwartungen. Pointiert formuliert konnte man
also sagen: Kompetenzbildung ist immer auch
subjektorientierte Forderung des eigenen Le-
benswegs oder — klassisch ausgedriickt - Per-
sonlichkeitsbildung!

6. RU und das Menschenrecht auf
religiése Selbstbestimmung

Durch die Férderung religiéser Kompetenz zielt
der schulische RU auf die praktische Realisierung
des Menschenrechts auf religiése Selbstbestim-
mung.

Starker ausgedriickt: Die Fundierung religidser
Erziehung ohne Riickgriff auf leitende Vorstel-
lungen dartiber, was Menschen ausmacht, ist
ein theologischer und piadagogischer Fehlgriff.
Dabei geht es nicht um eine problematische
Doppelung von Inhalten der philosophischen
und theologischen Anthropologie, wohl aber
um den auch wissenschaftsethischen Anspruch,
Voraussetzungen des eigenen Denkens und
Handelns klar und deutlich aufzuzeigen. Und
dies gilt auch fiir die Religionspadagogik.

Hemel - RpB 72 / 2015, 105-116



Fiir mich personlich schlieft sich hier ein Kreis.
Gern erwdhne ich hier eine Fachtagung zum
Thema ,Wirtschaftsanthropologie®, die ich am
1. Februar 2013 in Tibingen gemeinsam mit
dem Weltethos-Institut und dem Forschungs-
institut fir Philosophie in Hannover organisieren
konnte. Denn eine der Initiativen meines 2009
gegrindeten Instituts fiir Sozialstrategie war
die Einrichtung einer neuen Disziplin namens
Wirtschaftsanthropologie mit dem Ziel, von ei-
ner einseitigen Sicht auf den wirtschaftenden
Menschen im Sinn des rationalen Nutzenmaxi-
mierers’ (homo oeconomicus) zu einer Balance
zwischen der Suche nach dem eigenen Vorteil
und dem Bediirfnis nach sozialem Zusammen-
halt, nach Kooperation und Anerkennung zu
kommen (homo cooperativus). Im Hintergrund
steht der Gedanke, dass wir als Menschen in der
Spannung zwischen unserer Schopferkraft, aber
auch unserer Verletzlichkeit stehen. In meinem
Buch ,Die Wirtschaft ist fir den Menschen da.
Vom Sinn und der Seele des Kapitals"® habe ich
dies naher ausgefiihrt.

Auch unter religionspadagogischen Ge-
sichtspunkten sind solche anthropologischen
Weichenstellungen zielfihrend. Religidse Erzie-
hung richtet sich schlieflich an junge Menschen,
die in ihrer konkreten Bildbarkeit Anteil haben an
genau dieser Schopferkraft und Verletzlichkeit.

Zum Bildungsauftrag nicht nur des RU, son-
dern der Schule gehort es daher, ein realisti-
sches Selbst- und Weltbild zu fordern: Wir erzie-
hen weder nur Prinzen und Prinzessinnen, noch
diejenigen, die keiner ernst nimmt und sich
friih als Verlierer’ abgestempelt sehen. Die Ba-
lance zwischen den StellgréBen Verletzlichkeit'
und ,Schépferkraft’ zu finden, ist Aufgabe jedes
Menschenlebens, aber auch der politischen
und sozialen Gestaltung von Gesellschaft.

8  Hemel, Ulrich: Die Wirtschaft ist fiir den Menschen
da. Vom Sinn und der Seele des Kapitals, Ostfildern
2013.

Mit religioser Erziehung hat dieser Zusammen-
hang dort zu tun, wo es um Freiheit und Selbst-
bestimmung im Raum des Religiosen geht. Es ist
Grundtenor der christlichen Botschaft, dass wir
uns frei fiir den Glauben entscheiden kénnen.
Freiheit aber ist immer eine Gestaltungsauf-
gabe. Denn die Qualitat einer Entscheidung
hdngt damit zusammen, wie informiert wir sie
treffen. Die Forderung religioser Kompetenz ist
aus diesem Blickwinkel eine sinnvolle Vorbe-
dingung fiir die Wahrnehmung unseres Rechts
auf religiose Selbstbestimmung.

Dass wir als Christen hier das Thema der
Gottebenbildlichkeit anklingen horen, ist kein
Zufall.? In sdkulare Sprache lbersetzt sprechen
wir von Menschenwiirde und von aus ihr fol-
genden Menschenrechten, zu denen auch die
Religionsfreiheit gehért. Diese Religionsfreiheit
ist im Grundgesetz geschutzt und gewahrleis-
tet. Der Bezug auf den schulischen Religions-
unterricht in Art. 7 GG kann daher im Licht der
praktischen Realisierung von Religionsfreiheit
gesehen werden.

Schulischer RU ist damit — wie schon er-
wihnt — mehr als ein Kirchenprivileg: Er ist ein
Beitrag zur Realisierung des Menschenrechts
auf Religionsfreiheit. Denn ohne hinreichende
Bildung kann Freiheit eben nicht kompetent
wahrgenommen werden. Und auf eine solche
kompetente Wahrnehmung von Religionsfreiheit
zielt die Forderung religioser Kompetenz!

9  Vgl. Schilling 1961 [Anm. 4].
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7. Religiose Kompetenz zahlt
auf Lebenskompetenz ein

Schul-und bildungstheoretisch zahlt die Forderung
religiéser Kompetenz aufeine ganzheitlich verstan-
dene Lebenskompetenz junger Menschen ein.

Religise Kompetenz als sinnvolles Globalziel
von RU steht nicht fiir sich, sondern steht in
Beziehung mit dem grundsatzlichen Bildungs-
auftrag von Schule im Blick auf die Gesamt-
personlichkeit junger Menschen. Denn der
Bildbarkeit des Menschen entspricht die Bil-
dungsaufgabe von Schule und Elternhaus, und
dies gilt auch fiir den so wesentlichen Bereich
der religits-weltanschaulichen Lebensorien-
tierung.

Das Spannungsfeld zwischen ,Kompetenz'
und ,Kompetenzen’ ergibt sich somit aus der
Entwicklungsaufgabe, die jeder junge Mensch
vor sich hat. Wie viele andere Kompetenzen
entfaltet sich religiése Kompetenz in kogniti-
ver, affektiv-emotionaler, kommunikativer und
pragmatischer Hinsicht. Ich habe hierfiir den
Begriff der Dimensionen von Religiositit ge-
pragt, fiir die es dann je eigene Zielbestimmun-
gen geben wird.

Andererseits biindeln sich alle Kompeten-
zen einer Person in der Einheitlichkeit ihres
Selbst-Seins, ihrer personalen Integritit, ihrem
inneren Selbst. Dieser Begriff des,inneren Selbst’
bezeichnet den Personkern oder die personale
Identitat eines Menschen. Das,innere Selbst’ ist
eine sprachliche Metapher fiir die bestmégli-
che Realisierung unserer Person, fiir den ,Flow’,
fir das ,ganz da sein’, fiir das ,Gliick der Selbst-
verwirklichung’, fiir unsere spirituelle Identitcit.

In fritheren Untersuchungen hatte ich das
von mir vorgelegte Modell von Religiositat mit
fiinf Dimensionen vorgetragen. Die flinfte, das
religidse Ethos, also die Dimension der subjek-
tiven Relevanz von Religion im eigenen Leben
und Erleben, ist eng mit dem Begriff des inneren
Selbst und der spirituellen Identitit verkniipft.
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Wenn wir von der Bildung des inneren Selbst
sprechen, dann geht es um den Inbegriff per-
sonaler Freiheit zur eigenen Lebensgestaltung.
Wer bin ich?; Wer will ich werden?’ und ,Wie will
ich nach meinem Tod in der Erinnerung ande-
rer Menschen bleiben?; das sind wesentliche
anthropologische, aber auch padagogische und
speziell religionspadagogische Fragen.

Anders gesagt: Der schulische Religions-
unterricht férdert religiose Kompetenz, indem
er mit jungen Menschen die Fahigkeit zur Aus-
gestaltung eines eigenen Lebensentwurfs reflek-
tiert. Dass dies in der pluralen Multi-Options-
gesellschaft eine schwierige Aufgabe ist, davon
kann jeder, der an einer Schule tétig ist, zahlrei-
che Fallgeschichten erzihlen.

,Berufswahl und Lebensmodell sind zent-
rale Themen fiir jeden jungen Menschen. Nun
darf man den schulischen RU nicht mit einer
Berufsberatung verwechseln. Richtig ist aber,
dass die explizite Begegnung mit christlicher
Tradition, das Verstehen der eigenen religiésen
Familiengeschichte iiber mehrere Generatio-
nen und die allmahliche Herausbildung einer
eigenen religidsen Kompetenz im Sinn religioser
Urteils- und Handlungsféhigkeit eine bewusstere
Selbststeuerung im Bereich der ,Navigation des
Selbst’ fordern werden.

Die Verbindung der grundlegenden Dimen-
sion des religitsen Ethos mit dem Konzept des
Jinneren Selbst’ und der ,spirituellen’ Identitat
macht plausibel, dass schulische religiése Er-
ziehung im RU durch die Férderung religioser
Kompetenz letztendlich auch die Lebenskompe-
tenz junger Menschen positiv fordert und somit
auf den ganzheitlichen Bildungsauftrag der
Schule einzahlt.
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8. ,Religiose Selbstbestimmung“
und ,Einfiihrung in
das Christentum®“

Didaktisch und pddagogisch zielt die Forderung
religiéser Kompetenz auf das Tandem ,religiése
Selbstbestimmung” und ,Einflihrung in das Chris-
tentum’”

Die Fundierung der Férderung religioser Kom-
petenz und allgemeiner Lebenskompetenz im
Bildungsauftrag verschafft dem schulischen RU
eine starke Stellung im Blick auf seine pddago-
gische Bedeutung im Bildungsgang der Schule.

Kompetenzorientierter Religionsunterricht steht
vor der Doppelaufgabe der Férderung religio-
ser Selbstbestimmung und der Einfiihrung in
das Christentum. Diese Formulierung knulpft
bewusst an das Buch des jungen Theologen
Joseph Ratzinger an, als dieser seine damali-
gen Vorlesungen liber das Apostolische Glau-
bensbekenntnis veroffentlichte.'

Im Rahmen eines religionspadagogischen
Diskurses ist es ungewdéhnlich, vielleicht auch
wagemutig, ausgerechnet auf diesen Autor, den
spateren Papst Benedikt XVI. zurlickzukommen,
auch weil dieser zeitlebens die Unterscheidung
zwischen Katechese und schulischem RU nicht
verinnerlicht hat."

Nun ist in der Zwischenzeit die kulturelle
Fremdheit des Christentums so weit gediehen
und der Wettbewerb durch andere Weltreligio-
nen und andere religiése Angebote so deutlich
geworden, dass ich dazu einladen mdchte, alte
Berilihrungsangste speziell zum Begriff ,Einfih-
rung in das Christentum’ tiber Bord zu werfen.

10 Ratzinger, Joseph: Einfiihrung in das Christentum.
Vorlesungen (iber das Apostolische Glaubensbe-
kenntnis, Miinchen 1968.

11 Hemel, Ulrich: Zur katechetischen Rede Kardinal
Ratzingers in Frankreich. In: KatBl 109 (1984) 35-42.

Gemeint ist ja keine indoktrinierende, rein kog-
nitive Engfiihrung. Wer in das Christentum ein-
fithren will, wird dies ohne &asthetische Erfah-
rung, ohne Musik, Liturgie, soziales Leben von
Kirchengemeinden und anderen kirchennahen
Vereinigungen nicht tun kénnen. Jede echte
Begegnung mit dem Christentum trdgt folglich
kommunikative, emotionale, pragmatische und
kognitive Elemente gleichermaRen in sich.

Wenn hier vom Tandem ,Einfiihrung in das
Christentum’ und, religidser Selbstbestimmung’
gesprochen wird, dann geht es nicht um eine
fehlgeleitete kirchliche Vereinnahmung’, nicht
um eine missionarische Hintertiir zum ,glaubi-
gen jungen Christen) sondern um das Begeg-
nungspotenzial des Christentums gerade in sei-
nem Beitrag zu ,spiritueller Identitat; innerem
Selbst’ und, religitser Selbstbestimmung’ Ohne
ein Kennenlernen im Sinn der Einfihrung’ las-
sen sich namlich weder religiose Kompetenz
entfalten noch religiose Selbstbestimmung
wahrnehmen!

Genau an dieser Stelle bewahrt sich aber
auch die religionspadagogisch und religions-
didaktisch verstandene Ausfaltung meines
zuerst 1986 veroffentlichten Modells von Re-
ligiositat.'? Denn jeder einzelnen Dimension
von Religiositat entsprechen Lernaufgaben und
Lernziele, die klar benennbar und in ihrem Lern-
fortschritt anhand von Indikatoren zu plausibi-
lisieren sind.

Wesentlich fiir die Didaktik des Religions-
unterrichts ist es dabei, die Spannung zwi-
schen dem handlungsleitenden Generalziel
der ,religiésen Kompetenz" als Ausdruck religi-
oser Selbstbestimmung und den notwendi-
gerweise konkreten Lehr- und Lernschritten im
Sinn unterschiedlicher religioser Kompetenzen
auszuhalten. Gelingt dies, stellt sich bei den be-
treffenden jungen Menschen das wunderbare

12 Ders.: Religionspadagogik im Kontext von Theologie
und Kirche, Diisseldorf 1986, 51-71.
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Gefiihl ein:,Hier geht es ja um mich selbst’ und
,Hier darf ich sein, wie ich bin und wer ich bin’.

9. Kompetenzorientierter RU und
Dimensionen von Religiositdt

Kompetenzorientierter Religionsunterricht ent-
faltet sich anhand von prozessbezogenen Kom-
petenzen in den verschiedenen Dimensionen von
Religiositdit.

Die wesentliche anthropologische, padagogi-
sche und religionspadagogische Fundierung
von religiéser Kompetenz kann didaktisch nicht
gestaltet werden, ohne dass sie auf prozess-
bezogene Kompetenzen, aber auch konkrete
Themenfelder hin ausgelegt wiirde.

Die Strukturierung dieser didaktischen Ge-
staltung ist Aufgabe handlungsleitender Lehr-
pléne. Wichtig ist dabei in meinen Augen, dass
Themenfelder und prozessbezogene Kompe-
tenzen nicht in der Weise einander gegeniber-
gestellt werden, dass sie unproduktive Gegen-
satze bilden, etwa als ob die Einfiihrung in das
Christentum’ nur thematisch-inhaltlich, nicht
aber auch prozessbezogen-kommunikativ rea-
lisiert werden kénne.

9.1 Die Dimension der religidsen
Sensibilitat

In der Dimension der religidsen Sensibilitat
geht es um die Kompetenz des Wahrnehmens,
um das Ziel der religiésen Erlebnisfahigkeit und
der Achtung der religiésen Erfahrungen anderer.
Solche emotional-affektiven Lernziele setzen
dann aber auch sinnenhaftes Erleben voraus, sei
es durch Musik, durch Unterrichtsgénge in eine
nahe gelegene Kirche, durch emotionale Insze-
nierungen (etwa mit Kerzen und Adventskranz
in der Weihnachtszeit) und vieles mehr. Der
schulische RU hat wie wenige andere Facher
die Chance, gerade diese emotional-affektiven
Wahrnehmungskompetenzen anzusprechen, so
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dass auf dem Riicken eigener Erfahrung auch
die Toleranz fiir die Erfahrungen anderer wach-
sen kann.

9.2 Die Dimension der religiosen
Kommunikation

In der Dimension der religidsen Kommunikation
geht es um das Einlben religidser Sprach-, Stand-
punkt- und Dialogfdhigkeit. Dazu gehort zwangs-
laufig ein religiser Grundwortschatz, der nicht
mehr vorausgesetzt werden kann, sondern di-
daktisch geplant und aufgebaut werden muss.
Wer sich nicht um Sprache kiimmert, wird selbst
auch nur schwer sprechen kénnen. Und wer dia-
logfahig sein will, muss seinen eigenen Stand-
punkt kennen und vertreten konnen. Wenn der
RU solche Ziele fordert, wird er selbst, kommuni-
kative Settings’ bereitstellen missen, die solche
Kommunikation fordern. Gerade der biographi-
sche Ansatz in der Befragung von Eltern und
GroBeltern oder auch Freunden und Bekannten
aus der Peer Group hat sich dabei in meiner ei-
genen Praxis als immens forderlich erwiesen.

9.3 Die Dimension der religiosen
Inhaltlichkeit

In der Dimension der religiésen Inhaltlichkeit
wird das Ziel der religiésen Urteilsféihigkeit und
der religiésen Bildung angesprochen. Folglich
geht es hier um die Prozesskompetenzen des
Urteilens und Verstehens. Denn religiose Aus-
sagen sind kognitiv herausfordernd, weil sie
sowohl argumentativ-logischen Kriterien gent-
gen als auch fir Paradoxien und Widerspriiche
offen sein mussen. Didaktisches Ziel in der Di-
mension der religisen Inhaltlichkeit ist daher
eine zunehmende Fahigkeit zur Differenzierung
religioser Vorstellungen, beginnend mit einem
kindlichen Anthropomorphismus bis hin zum
verantworteten Mysterium Fidei (etwa der Drei-
faltigkeit).
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9.4 Die Dimension des religiésen
Ausdrucksverhaltens

In der Dimension des religiosen Ausdrucksver-
haltens geht es um das Ziel der religitsen
Handlungsféihigkeit im Sinne des Teilhabens,
Gestaltens und Fiir-Sich-Entscheidens. Dem
entsprechen auch die entsprechenden Prozess-
kompetenzen. Dabei mochte ich besonders
auf den Aspekt der religibsen Entscheidungs-
fdhigkeit hinweisen. Pragmatisch reicht diese
von der kleinrdumigen Entscheidung zur Teil-
nahme an einem Gottesdienst bis zum Mit-
machen in einer Jugendgruppe oder zur Wahl
eines religids determinierten Berufs. Es ist
daher wesentlich, eine Didaktik der religiésen
Entscheidungsfindung zu etablieren und zur
praktischen Eintibung zu empfehlen. Denn
durch den Umgang mit verschiedenen Aus-
drucksformen religidsen Lebens wird auch die
Fahigkeit zur Ubernahme religiéser Rollen gefér-
dert, von der des Gottesdienstteilnehmers bis
zu der des Kirchentagsbesuchers, von der des
Chat-Room-Besuchers bis hin zum Mitglied des
Kirchenchors.

9.5 Der kompetenzorientierte
Religionsunterricht

Ein so aufgebauter, kompetenzorientierter Re-
ligionsunterricht fordert in seinem Aufbau und
im Zusammenklang der verschiedenen Dimen-
sionen die Herausbildung personaler Identi-
tat, die Gestaltwerdung des inneren Selbst, die
Selbststeuerung der eigenen Spiritualitdt des
Lebens und des Alltags. Aus diesem Zusam-
menklang ergibt sich dann auch die konkrete
Ausgestaltung der Dimension des religitsen
Ethos, die in der personlichen Bedeutung von
Religion und Glaube fir den einzelnen jungen
Menschen gipfelt.

Aus dem Zusammenklang der beschriebe-
nen Dimensionen im Handlungsfeld des schu-
lischen Religionsunterrichts ergibt sich die Fé-
higkeit, mit lebensgeschichtlichen Wandlungen

von Religiositat, mit bedriickenden oder befli-
gelnden Spitzenereignissen des Lebens um-
zugehen und in ein spezifisches, personliches
Muster von,Erleben’ und,Deuten’ einzuordnen.
Genau das aber ist mit dem Ziel der Férderung
religioser Kompetenz gemeint, denn dann wird
diese zum Vehikel der Wahrnehmung personli-
cher Freiheit - im Sinn der oben angesproche-
nen religios-weltanschaulichen Selbst-bestim-
mung!

10. Die Minderheitsposition
des Christentums als Chance
fiir den RU

Fazit: Die wahrgenommene Minderheitsposition
des christlichen Glaubens ist nicht nur Gefahr,
sondern auch Chance fiir den schulischen Religi-
onsunterricht.

Was verstehe ich im Anschluss an diese Thesen
unter einem kompetenzorientierten Religions-
unterricht? Hierzu mdochte ich zusammenfas-
send einige wenige Thesen aufstellen:

B Gerade die an verschiedenen Orten in
Deutschland wahrnehmbare, neue gesell-
schaftliche Minderheitenposition des christ-
lichen Glaubens ist nicht nur Gefahr, sondern
auch Chance fiir den schulischen Religions-
unterricht.

B Aufgrund seiner Auftraggeber ,Staat’ und
Kirche’ und im Blick auf die vielfaltigen For-
men eines gesellschaftlichen Dialogs wird
der RU in seiner Zielstruktur wesentliche An-
liegen aller Beteiligten aufnehmen: Er muss
sich folglich der Erwartung stellen, sowohl
die individuelle ,Befdhigung zu religioser
Selbstbestimmung’ wie auch eine sozial ein-
gebundene Einflihrung in das Christentum’
anzustreben. Die theologisch fragwirdige
konfessionelle Trias braucht dabei keine Rol-
le mehr zu spielen, denn faktisch steht der
RU vielerorts schon heute auch denjenigen
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Schilerinnen und Schiilern offen, die dies
wiinschen — auch wenn sie nicht getauft
sind.

i Die vom RU getragene und zu leistende Ein-
fihrung in religitse Sprache und in religidses
Denken muss und darf den Ambivalenzen,
Widerspriichlichkeiten und groBen offenen
Fragen der Menschheit Rechnung tragen
und im schulischen Kontext aufzeigen, dass
NICHT alles in und auf der Welt ein-eindeu-
tigen Erklarungen unterliegt. Es ist nicht
falsch, hier auf eine mystagogische und spi-
rituelle Dimension des RU hinzuweisen.

E Zu den Aufgaben von RU gehért auch die
lebendige Spannung zwischen einer auf den
Personlichkeitskern bezogenen religidsen
Kompetenz mit dem Ziel umfassender reli-
gitser Urteils- und Handlungsfahigkeit auf
der einen und den vielen Formen religioser
Kompetenzen in ihren kommunikativen,
asthetisch-emotionalen, kognitiven und
pragmatischen Aspekten auf der anderen
Seite. Abpriifbare’ Kompetenzen sind daher
maximal eine Teilmenge dessen, was im RU
vermittelt werden kann und soll.

¥ Religidose Kompetenz als ,religiose Urteils-
und Handlungsfahigkeit’ verweist ihrerseits
zuriick auf das je eigene ,innere Selbst), auf
die schrittweise Entfaltung von ,spiritueller
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Identitat, auf den Weg von prozessorientier-
ter Bildung und Selbstbildung der betroffe-
nen jungen Menschen!

H Die Freiheit und Unverfligbarkeit religidser
Selbstbestimmung, wie sie im Stichwort
der ,religisen Kompetenz' zum Ausdruck
kommt, darf nicht auf dem Altar nachpriif-
barer oder gar rein instrumentell funktio-
nalisierter Kompetenzorientierung im (rein
technischen) Sinn von zu evaluierenden Fa-
higkeiten und Fertigkeiten geopfert werden.
Denn dies wiirde zu einem reduktionistischen
pidagogischen und religionspadagogischen
Konzept flihren.

Ein schulischer Religionsunterricht, der die skiz-
zierte Spannung aushalt, ist zukunftsfahig auch
unter den Bedingungen verscharfter Sakula-
risierung und religioser Pluralitét. Denn er ist
eingebettet in den sozialen und theologischen
Kontext der kirchlichen Zivilgesellschaft. Zu-
gleich richtet er sich an den einzelnen jungen
Menschen in seinem Werden und Wachsen.

So ist er im besten Fall einer der Geburtshel-
fer des inneren Selbst’ und einer sozial verant-
worteten personalen Identitat bei den jungen
Menschen, die den Akteuren des Religionsun-
terrichts und allen sonstigen Protagonisten re-
ligiser Erziehung anvertraut sind!

Dr. Dr. Ulrich Hemel
 Direktor des Instituts fiir Sozialstrate
Apl. Professor fiir Katholische Theelog:e
{ Rehgmnspadagog;k) an der Universitdt

-und Aufs:chtsrat mehrerer tlnterne n r
_Umvers:tatsstr 31, 93@53 Regensburg
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Erstkommunionkatechese —
eine Evaluationsstudie

Forschergruppe Religion und Gesellschaft'

1. Fragestellung, Methode
und Daten

Zielsetzung der Erstkommunionkatechese ist es,
die Kinder in das Leben der Kirche einzufiihren,
biblische und liturgische Kompetenzen sowie
Gebetskompetenzen zu férdern und christliche
Wertvorstellungen zu vermitteln. Die wesent-
lichen Ziele der Kommunionkatechese kann
man in erster Linie unter der Uberschrift Forde-
rung von Religiositat’ zusammenfassen. Welche
Wirkungen jedoch mit dieser intensiven Phase
kirchlicher Sozialisation erzielt werden und ob
Kommunionkatechese tiberhaupt einen Einfluss
auf Religiositat hat, ist bislang so gut wie un-
bekannt. In der Evaluationsstudie?, Gber deren
Ergebnisse wir hier berichten, sollte untersucht

1 Der Forschungsgruppe Religion und Gesellschaft
gehéren an: Prof. Dr. Dieter Hermann, Dr. Angelika
Treibel, Nicole Toms, Perke Fiedler (Universitdt
Heidelberg), Prof. DDr. Norbert Mette, Monika Duda
(TU Dortmund), Prof. Dr. Albert Biesinger, Simone
Hiller, Dr. Melanie Wegel (Universitdt Tabingen),
Prof. Dr. Reinhold Boschki, PD Dr. Stefan Altmeyer
(Universitat Bonn), Prof. DDr. Klaus KieBling, Michael
Mahr (PTH St. Georgen Frankfurt a. M.).

2 Es handelt sich bei diesem Beitrag um eine Zusam-
menfassung der Ergebnisse eines von der DFG
geférderten Forschungsprojekts. Fir ausfiihrliche
Ergebnisse und Forschungsverweise vgl. Forschungs-
gruppe Religion und Gesellschaft: Werte — Religion -
Glaubenskommunikation. Eine Evaluationsstudie zur
Erstkommunionkatechese, Wiesbaden 2014.

werden, wie die Erstkommunionkatechese prak-
tiziert und bewertet wird (Prozessevaluation)
und in welchem AusmaB vorgegebene Ziele
erreicht werden (Wirkungsevaluation). Ein we-
sentliches Forschungsziel war es, die Prozesse
und Wirkungsmechanismen christlich-religioser
Sozialisation in der Kindheitsphase zu erklaren
und zu verstehen. Konkret sollte die Frage be-
antwortet werden, wie bestimmte Einstellungen
und Verhaltensmuster von Kommunionkindern
und deren Eltern zu Beginn der Erstkommunion-
katechese ausgepragt waren, wie es damit un-
mittelbar nach dem Erstkommunionfest und
dann noch einmal ein Jahr darauf bestellt war.
Auf diese Weise sollte Auskunft dartiber gewon-
nen werden, ob sich in dem Untersuchungszeit-
raum bei den Betroffenen Veranderungen - sei
es progressiver, sei es regressiver Art — feststel-
len lassen und welche Bedingungsfaktoren aus-
schlaggebend sind.

Um diese Frage zu beantworten, wurde eine
deutschlandweite quantitative und qualitative
Panelstudie durchgefihrt; das heif3t, die Betei-
ligten wurden mehrfach befragt. Das Ziel der
quantitativen Teilstudie war in erster Linie eine
Uberpriifung von Hypothesen zur Wirksamkeit
der Erstkommunionkatechese; die qualitative
Teilstudie sollte helfen, die Wirkungspfade der
Erstkommunionkatechese zu verstehen und
erganzende Hypothesen zu entwickeln, die mit
den quantitativen Daten tiberpriift werden soll-
ten.
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Das Konzept und die Anlage der Untersu-
chung basieren auf einem quasi-experimen-
tellen Pra-Post-Kontrollgruppendesign. Einbe-
zogen wurden katholische Kinder, die an der
Erstkommunionvorbereitung im Jahr 2010/11
teilgenommen haben, sowie ihre Eltern bzw. ge-
nauer der fir die religidse Erziehung zustandige
Elternteil. Eine quantitative Vorstudie fand Mitte
2010 statt und diente in erster Linie der Erfas-
sung der Teilnahmebereitschaft fiir die nachfol-
genden Befragungen. Mit ihrer Durchfiihrung
wurde das Markt- und Sozialforschungsinstitut
Infas in Bonn beauftragt. Es wurden zufillig
81 Gemeinden aus Deutschland ausgewahlt
(Gewichtung nach Einwohnerzahl) und in jeder
Gemeinde aus dem Einwohnermelderegister
zufillig ein vorgegebener Anteil von Kindern
im Alter von acht bis neun Jahren ausgewahit,
insgesamt 11.824 Personen. Die ausgewdhlten
Kinder und ein Elternteil wurden gefragt, ob
sie an einer Mehrfachbefragung teilnehmen
wiirden. Die Bereitschaft dazu erklarten 1.877
Kinder-Eltern-Paare. Die erste inhaltliche Befra-
gung wurde vor Beginn der Katechese (im Sep-
tember 2010), die zweite unmittelbar nach der
Feier der Erstkommunion (im Mai 2011) und die
dritte ein Jahr spater durchgefiihrt. Zusatzlich
wurden die Pfarrer und/oder hauptamtlichen
pastoralen Mitarbeiter/-innen, die fiir die Erst-
kommunionkatechese der befragten Kinder
und Eltern zustindig waren, in die Untersu-
chung einbezogen (insgesamt 165 Katechetin-
nen und Katecheten und 93 Pfarrer).

Um eine Gewihr dafiir zu haben, dass sich
abzeichnende Verdnderungen in der Gruppe
der Erstkommunionkinder (Treatmentgruppe)
auf die Erstkommunionkatechese zuriickzufiih-
ren sind und es sich nicht um fir diese Alters-
kohorte typische, also durch andere Faktoren
bedingte Entwicklungen handelt, wurde eine
Kontrollgruppe gebildet. Diese Gruppe setzt
sich aus allen anderen Kindern im Alter von
acht bis neun Jahren, die nicht zur Erstkommu-
nion gehen, zusammen.
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An der quantitativen Erstbefragung haben sich
1.383 Kinder und Eltern beteiligt. Die Zahl der
Beteiligten verringerte sich, wie fiir Panelbefra-
gungen typisch, im Verlauf auf insgesamt 924
Kinder und Eltern, die an den ersten beiden
Befragungszeitpunkten teilgenommen haben,
und 731, die liber den gesamten Zeitraum der
Studie betrachtet werden kénnen. Fur die quali-
tative Untersuchung wurden aus der Stichprobe
mit Hilfe von Clusteranalysen drei idealtypische
Gruppen von Kinder-Eltern-Paaren gebildet,
waobei sich die Gruppen hinsichtlich der Religio-
sitat, der regionalen Zuordnung des Wohnorts,
des Katholikenanteils und der formalen Bildung
unterscheiden sollten. Fiir die Treatmentgruppe
wurden aus allen Clustergruppen 21 Kinder-
Eltern-Paare ausgesucht und zu den genannten
drei Zeitpunkten interviewt, fir die Kontroll-
gruppe 16, die zweimal im Abstand eines Jahres
befragt wurden. Die Befragung von Katechetin-
nen, Katecheten und Pfarrern fand quantitativ
wie qualitativ nur einmal statt, um das von ihnen
durchgefiihrte Konzept der Erstkommunion-
vorbereitung in Erfahrung zu bringen.

Fiir Hypothesenprifungen ist es nicht not-
wendig, dass die zugrunde liegenden Daten
reprasentativ sind. Allerdings erhalten die Er-
gebnisse ein groBeres Gewicht, wenn diese
Bedingung erfiillt ist. Im vorliegenden Fall be-
steht die Grundgesamtheit aus allen Kindern,
die im Jahre 2010 acht bis neun Jahre alt waren
und in der Bundesrepublik Deutschland lebten.
Eine weitere Grundgesamtheit besteht aus den
Eltern dieser Kinder, allerdings nur dem Eltern-
teil, der fiir die religiése Erziehung ihres Kindes
zustandig ist. Zu beiden Grundgesamtheiten
liegen keine spezifischen amtlichen Statistiken
vor, weshalb in den Analysen zur Reprasentati-
vitit auf die entsprechenden Daten fiir Erwach-
sene Bezug genommen wird.

In der Stichprobe sind Befragte aus nordli-
chen und &stlichen Bundeslandern geringft-
gig unterreprisentiert und Befragte aus std-
lichen Lindern iiberreprasentiert. Beziiglich
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der Verteilung zwischen den verschiedenen
Befragungszeitpunkten zeigen sich keine sig-
nifikanten Unterschiede. Katholiken sind in der
Stichprobe etwas (iberreprasentiert (35% in
der Stichprobe und 31% in der Gesamtbevél-
kerung), ebenso evangelische Familien (34%
vs. 30%), wahrend die Gruppe ,Sonstige; die
sowohl andere Religionen als auch Konfessi-
onslose umfasst, unterreprasentiert ist (31% vs.
399%). Die Stichprobe ist in Bezug auf die Rela-
tion zwischen Deutschen und Nicht-Deutschen
reprasentativ. Der an der Studie teilnehmende
Elternteil war meist weiblich (83 %), sein Durch-
schnittsalter lag zu Beginn der Befragungen
bei 40 Jahren. Die Stichprobe ist beziiglich des
formalen Bildungsgrads nicht reprasentativ fir
die Gruppe der deutschen 35- bis 45-jahrigen
Frauen: Frauen mit Hauptschulabschluss sind in
der Stichprobe unterreprasentiert, Frauen mit
Abitur Uberreprasentiert.

Die Analysen zur mehrfachen Teilnahmebe-
reitschaft zeigen einen Einfluss von formaler
Bildung und Nationalitat: Eine hohere Bildung
und Deutsch als Muttersprache erleichterten
die Kontinuitit der Teilnahme an der Studie.
Die Panelmortalitdt war zwar niedrig, aber sie
verstarkte die Abweichungen von der Reprd-
sentativitit mit zunehmender Studiendauer.
Auf die Ergebnisse der Hypothesenpriifungen
diirfte dies keine Auswirkungen haben, denn
Alter, Bildung, Geschlecht und Konfessionszu-
gehorigkeit wurden bei den entsprechenden
multivarianten Analysen als Kontrollvariablen
berlicksichtigt, falls dies erforderlich war.

Die zentrale Variable in den Analysen zur Wir-
kungsevaluation ist die Religiositdt, weshalb die
Operationalisierung dieses Merkmals hier kurz
beschrieben werden soll. Zur Messung von Re-
ligiositdt wurden ein handlungstheoretischer
Ansatz gewahlt und ein Konzept aus der Dispo-
sitionsforschung zur Unterscheidung verschie-
dener Religiosititsdimensionen. In den Hand-
lungstheorien von Max Weber, Talcott Parsons
und Wolfgang Schluchter sind Wertorientierun-

gen eine wichtige Determinante von Handlun-
gen, wobei Dispositionen, also die Bereitschaft,
auf ein bestimmtes Objekt mit bestimmten
Gefiihlen, Vorstellungen und Verhaltensweisen
zu reagieren, eine vermittelnde Rolle spielen.
Dispositionen kénnen in eine affektive, kog-
nitive und konative Dimension unterschieden
werden. Religiositdt wurde durch Fragen nach
christlich-religiosen Werten und Dispositionen
gemessen. Der letztgenannte Aspekt umfasste
Items zum christlich-institutionellen Sozialka-
pital, zur affektiven Bindung zum Christentum
und zum affektiven Gottesbild (affektive Di-
mension), zum kognitiven Gottesbild und zum
religidsen Wissen (kognitive Dimension) sowie
zur Praxis des Glaubenslebens (konative Di-
mension). Die Reliabilitat sowie die empirische
und theoretische Validitat der Items zu Religio-
sitat war sowohl bei den befragten Kindern als
auch bei ihren Eltern gut. Lediglich bei der Er-
fassung des christlich-institutionellen Sozial-
kapitals bei Kindern waren Reliabilitatsdefizite
erkennbar.

2. Ergebnisse der quantitativen
Teilstudie

2.1 Prozessevaluation

Nach den Angaben der Katechetinnen und Ka-
techeten liegt die durchschnittliche Gesamt-
dauer der Erstkommunionkatechese bei 17
und nach Elternangaben bei 23 Stunden; mog-
licherweise haben die Eltern zusatzliche Ver-
anstaltungen wie Ausfliige in ihren Angaben
miteinbezogen. Die Variation ist erheblich: Sie
reicht von 4 bis 160 Stunden. In der Regel wird
die Kommunionkatechese von Ehrenamtlichen
durchgefiihrt (76 %). Diese haben meist an einer
Ausbildung teilgenommen, 29% jedoch nicht.
Die Ausbildungsdauer variiert: 48 % haben eine
ein- bis zehnstiindige Ausbildung erhalten und
bei 17 % umfasst sie mehr als 200 Stunden. Die
Erstkommunionkatechese findet hauptsachlich
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in Gebduden der Pfarrgemeinde (55%) sowie
in Privatwohnungen (40 %) statt. Die Raumlich-
keiten werden von Kindern, Katechetinnen und
Katecheten hinsichtlich GréRe, Helligkeit und
Funktionalitdt meist positiv beurteilt. Der Um-
fang der Einbindung der Eltern in die Katechese
ist unterschiedlich: Im Durchschnitt werden die
Kommunioneltern zu drei Treffen eingeladen,
aber auch keines und zwolf Treffen werden an-
geboten. Die Bewertung dieser Treffen durch
die Eltern ist meist positiv - allerdings nicht
uneingeschrankt. Die Frage, ob die Elterntref-
fen ,fir mich hilfreich” waren , konnte auf einer
siebenstufigen-Skala bewertet werden (1 =trifft
tiberhaupt nicht zu; 7 =trifft voll und ganz zu);
der Mittelwert liegt bei 4,5. Die Frage ,In den
Elterntreffen wurden meine eigenen Glaubens-
themen behandelt” wird etwas schlechter be-
urteilt (Mittelwert 3,5). Pfarrer, Katechetinnen
und Katecheten stufen die Wichtigkeit eines
familienorientierten Ansatzes gleichwohl als
recht hoch ein.

Aus der Sicht der Kommunionkinder sind
die didaktischen Kompetenzen der Gruppenlei-
ter/-innen sehr gut. 93 % der befragten Kinder
sind der Ansicht, dass sie gut erkldren konnten,
94% beurteilen sie als freundlich und 89 % als
gerecht. Die Aussage, dass die Katechetin bzw.
der Katechet immer geholfen hat, wenn sie Hil-
fe brauchten, findet bei 87% der Kinder eine
hohe Zustimmung.

Die wichtigsten Ziele der Erstkommunionka-
techese aus der Sicht von Katechetinnen und
Katecheten sowie Pfarrern ist die Vermittlung
der Bedeutung der Eucharistiefeier, die Weiter-
gabe christlicher Werte und die Integration in
die katholische Kirche und Ortsgemeinde. Dis-
krepanzen in den Zielvorstellungen zwischen
Katechetinnen und Katecheten einerseits so-
wie Pfarrern andererseits findet man hinsicht-
lich der Forderung der Moralentwicklung und
der Vermittlung liturgischer Kompetenzen. Der
erstgenannte Punkt ist fiir Katechetinnen und
Katecheten und der letztgenannte Punkt flr
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Pfarrer wichtiger als fiir die jeweilige Vergleichs-
gruppe.

Die in der Erstkommunionkatechese ver-
wendeten Materialien werden meist selbst er-
stellt. 96% der Katechetinnen und Katecheten
nutzen eigene Materialien oder Materialien der
Pfarrgemeinde. Der Einsatz professioneller Bii-
cher ist vergleichsweise selten. Von einer Liste
gangiger Publikationen fir Kinder oder Eltern
zur Erstkommunion verwenden 43 % mindes-
tens eines dieser Werke. Selbst erstellte sowie
publizierte Materialien werden von Eltern so-
wie Katechetinnen und Katecheten in der Regel
positiv bewertet. Es zeigt sich, dass der Erfolg
der Erstkommunionkatechese durchaus von
den verwendeten Materialien abhangt, und in
dieser Hinsicht sind einige publizierte Materia-
lien erfolgreicher als andere, insbesondere als
die selbst erstellten Materialien.

Insgesamt gesehen ist eine grofe Variation
bei der Vorbereitung und der Durchfiihrung
der Erstkommunionkatechese zu beobachten,
eine einheitliche Konzeption liegt nicht vor
und die Ausbildung der ehrenamtlichen Kate-
chetinnen und Katecheten ist nicht geregelt.
Trotz dieser fehlenden Strukturierung sind die
Bewertungen der Praxis durch Kommunion-
kinder und ihre Eltern nahezu durchgangig
positiv.

2.2 Wirkungsevaluation

Die Teilnahme an der Kommunionkateche-
se ist, so das Ergebnis einer Analyse mit den
Daten der Studie, abhdngig von der Konfessi-
onszugehdrigkeit der Eltern, ihrer Religiositat,
den Wertorientierungen der Kinder und ihrem
Vertrauen in die christlichen Kirchen. Nicht alle
katholischen Kinder partizipieren an der Erst-
kommunionkatechese. Auch in dieser Gruppe
sind diejenigen, die an der Erstkommunionvor-
bereitung teilnehmen, eine positive Auswahl:
Ihre Religiositat ist stirker ausgepragt und sie
leben in einem familialen Umfeld, in dem die
christliche Religion verhaltnismaBig wichtig ist.
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Diese Selektionsprozesse sowie (insbesondere
bei der Kinderbefragung nicht auszuschlie-
Rende) Messfehler miissen bei der Evaluation
beriicksichtigt werden, um Verzerrungen zu
vermeiden. Beide Probleme konnen gelost
werden, wenn die Evaluationsanalyse auf sog.
Strukturgleichungsmodelle zurlickgreift.

In dem Strukturgleichungsmodell, das den
Analysen zur Wirksamkeit der Kommunionkate-
chese zugrunde liegt, wird angenommen, dass
die Vergangenheit einen Einfluss auf die Ge-
genwart hat, also die Messung von Religiositat
vor der Kommunionkatechese die spatere Mes-
sung dieses Merkmals beeinflusst. Zudem wird
postuliert, dass Eltern und die Partizipation der
Kinder an religiésen Angeboten wie Kindergot-
tesdienst und Religionsunterricht einen Einfluss
auf die religiésen Orientierungen des Kindes

vor und nach der Erstkommunionkatechese ha-
ben und diese Merkmale zudem die Teilnahme
der Kommunionkatechese beeinflussen. Ferner
wird angenommen, dass sich die Kommunion-
katechese auf die Religiositat von Kindern so-
wie Eltern auswirken kann.

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse aller Struk-
turgleichungsmodelle aufgefiihrt, die sich auf
kurz- und langfristige Effekte der Erstkommu-
nionkatechese auf Religiositat (ZielgroBBe) be-
ziehen. Wie stark der Einfluss der Katechese auf
die angezielten Merkmale ist, wird durch sog.
standardisierte Pfadkoeffizienten angegeben.
Je groBer der angegebene Wert ist (max.=1),
desto groBer ist der geschdtzte Zusammen-
hang zwischen MaBnahme und beobachtetem
Merkmal. Die angegeben Effektstarken durfen
durchweg als hoch gelten.

Tabelle 1: Einfluss der Erstkommunionkatechese (EKK) auf ZielgroBRen.

Ergebnisse von Strukturgleichungsmodellen

ZielgréBBe Religiositdit Kurzfristige Effekte der EKK Langfristige Effekte der EKK
Kinder* Eltern® Kinder* Eltern*

Affektives Gottesbild 3 .08 .09 05*"

Affektive Bindung .10 - 12 ==

zum Christentum

Christlich-institutionelles i 14 .26 .09

Sozialkapital

Kognitives Gottesbild .07 .04 06 .06

Religitses Wissen .36 &= 20 T

Religiése Praxis 17 08 .06 .09

Christlich-religiose Werte .07 .05 .05 .05

¥) Standardisierte Pfadkoeffizienten, alle Effektstirken signifikant (p<.03) mit Ausnahme von **

--) ZielgréRe nicht erfasst
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Inhaltlich bedeuten die Ergebnisse, dass die
Teilnahme an der Erstkommunionkatechese
alle Dimensionen der Religiositdt von Kindern
Jpositiv’ beeinflusst. Das hei3t, die Kommu-
nionkinder unterscheiden sich von anderen
Kindern (der Kontrollgruppe) hinsichtlich der
Veranderung der Religiositat in dem betrachte-
ten Zeitraum. Dies muss nicht hei8en, dass Reli-
giositdt an Bedeutung gewinnt — es kann auch
umgekehrt sein, dass Religiositat an Bedeutung
verliert und sich die Gruppen hinsichtlich des
Ausmalles des Bedeutungsverlustes unterschei-
den. Die Effekte der Erstkommunionkatechese
auf die religidse Sozialisation der Kinder sind
mit einer Ausnahme auch ein Jahr nach der Erst-
kommunion noch messbar. Zudem wirken sich
die Teilnahme der Kinder an der Kommunion-
katechese und die Einbeziehung der Eltern in
die Katechese auf die Religiositat der Eltern aus.
Auch hier findet man signifikante Effekte bei al-
len beriicksichtigten Dimensionen von Religio-
sitat. Allerdings sind die Effekte der Erstkommu-
nionkatechese bei den Eltern meist schwécher
als bei den Kindern selber. Auch diese Effekte
sind — mit einer Ausnahme - nachhaltig. Der
Erfolg der Erstkommunionkatechese zeigt sich
auch in den Antworten der Eltern der Kommu-
nionkinder auf die Frage ,Hat sich durch die
Erstkommunion lhres Kindes der Stellenwert
von Religion in Ihrer Familie verandert?” 3 % der
Befragten geben an, dass Religion unwichtiger
geworden sei, 29% sehen keine Verdnderung
und 58% stellen eine Bedeutungszunahme
fest. Tendenziell sind die langfristigen Effekte
der Erstkommunionkatechese auf die Zielgré-
Ben geringer als die kurzfristigen Effekte. Dies
trifft insbesondere fiir den Einfluss auf das re-
ligicse Wissen zu. Lediglich beim Effekt auf das
religitse Sozialkapital ist eine Effektverstirkung
bei den untersuchten Kindern erkennbar: Die
Teilnahme an der Erstkommunionkatechese
wirkt vor allem langfristig vertrauensbildend.
Die Veranderung der Religiositat durch die
Erstkommunionkatechese wird in den quali-
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tativen Interviews bestdtigt und kann damit
plastisch gefiillt werden. Auf die Frage, wer Je-
sus fiir ihn sei, antwortet Chris (Pseudonym) in
der Befragung kurz nach der Erstkommunion,
dass er ,ihm [inzwischen] ein bisschen niher
gekommen” sei. Er begriindet dies: ,Weil der ja
eigentlich immer in der Hostie drin ist" Ein an-
deres Beispiel veranschaulicht die Verdnderung
der Bindung zur Gemeinde. In Interviews wurde
den Kindern ein Bild vorgelegt, das eine Kirche
in der Mitte konzentrischer Kreise abbildete.
Die Befragten wurden gebeten, ein Dreieck auf
das Bild zu legen, wobei das Dreieck ein Sym-
bol fiir den Befragten bzw. die Befragte war.
Durch die Positionierung des Dreiecks sollte
der Grad ihrer bzw. seiner Zugehorigkeit zur
Gemeinde verdeutlicht werden. Diese Biider
wurden fotografiert. Es zeigte sich in den drei
Befragungen eine systematische Veranderung
der Positionierung des Dreiecks in Richtung
Zentrum - ein Hinweis auf einen Anstieg des
Zugehérigkeitsgefiihls zur Gemeinde. Ein drit-
tes Beispiel verdeutlicht die Anderung im Got-
tesbild. Luisa beschrieb bei der Erstbefragung
,Gott als den nettesten Menschen”, der aber
Jleider unsichtbar” sei. lhre Beschreibung bei
der zweiten Befragung lautete: ,So find’ ich ihn
auch jetzt noch. Jetzt ist er bloB noch irgendwie
netter und besser". Das Phanomen des Wissens-
zuwachses durch die Erstkommunionkateche-
se beschreibt Reinhold sehr plastisch. ,Friiher
habe ich halt alle Geschichten nur zur Halfte
gewusst [...] und die haben meine Geschichten
halt erganzt”,

Bemerkenswert ist, dass auch die religiose
Praxis durch die Kommunionkatechese eine Ver-
anderung erfahrt, beklagen doch viele Beteilig-
te, dass die Kirchgangshaufigkeit nach der Erst-
kommunion deutlich nachlasse. Die Antworten
der Kinder in den qualitativen Interviews zu die-
ser Thematik lassen vermuten, dass zwischen
Pflichtgefiihl und Freizeitangebot ein Konflikt
besteht, der oft zu Ungunsten kirchlicher Aktivi-
taten gel6st wird. Dieses Konfliktlosungsmuster
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findet man bei Befragten in Treatment- und
Kontrollgruppen; allerdings mit unterschied-
lichen Auspragungen und Konnotationen. So
meinte Christina aus der Kontrollgruppe, dass
sie frither im Gegensatz zu heute ,oft nichts
Besseres zu tun gehabt” habe und daher halt in
die Kirche gegangen sei. Bei Reinhold hat un-
mittelbar nach der Erstkommunion die Kirch-
gangshéaufigkeit nachgelassen, womit er ein
Jschlechtes Gefiihl” verbindet. Etwa ein Jahr
spater berichtet er von widerstreitenden Inte-
ressen, denn Wochenende bedeute einerseits
Leigentlich immer nur auspowern und mit
Freunden spielen” und andererseits Zeit ,zum
Runterkommen’, was sonntags,halt einfach mit
‘nem schénen Gottesdienst” anfange.

3. Ergebnisse der qualitativen
Teilstudie

Mithilfe der qualitativen Interviews sollten die
beteiligten Personen selbst zu Wort kommen,
um so ein deutendes Verstehen des katecheti-
schen Prozesses zu ermoglichen. Durch einen
detaillierten Blick in einzelne Familien und
deren katechetische Konstellationen war es
maglich, nicht nur die quantitativ gemessenen
Wirkungen zu interpretieren, sondern auch
neue Einsichten in den Verlauf der religiosen
Sozialisation im Umfeld der Erstkommunion zu
gewinnen. In der Durchfiihrung der Untersu-
chung setzte die Studie auf das Verfahren des
personlichen Gesprachs nach Inghard Langer.
Diese Methode zeichnet sich besonders durch
einen empathisch-akzeptierenden Interviewstil
und durch Kongruenz des Interviewenden aus.
Dadurch werden, wie vergleichbare Studien be-
legen, authentische Darstellungen und Bewer-
tungen sowie vertiefende Selbstexplorationen
der befragten Personen befordert.

3.1 Familienportrats

Die Auswertung der Interviews erfolgte in meh-
reren Schritten: Zundchst wurden alle Inter-

views — insgesamt handelt es sich um 126 aus
der Treatmentgruppe und 64 aus der Kontroll-
gruppe - transkribiert und zu Verdichtungspro-
tokollen umgearbeitet. Aus diesem umfangrei-
chen Datenmaterial wurden fiir sechs nach
bestimmten Kriterien ausgesuchten Familien
aus der Treatmentgruppe und drei Familien aus
der Kontrollgruppe sog. Familienportrats er-
stellt, die eine synchrone und diachrone Zusam-
menschau des befragten Kindes und Elternteils
ermoglichen. Die jeweiligen Einzelpersonen
bleiben im Blick; daneben werden die Interakti-
onen zwischen Kind und Elternteil sichtbar. Die
Portrits bieten eine nuancenreiche Darstellung
der in den Interviews hervortretenden Zusam-
menhinge und ermdglichen AuBenstehenden
ein Kennenlernen der interviewten Personen
bzw. Familien. Sie heben die Individualitat der
jeweiligen Personen bzw. Familien und der sich
dort zeigenden Prozesse, Strukturen und Deu-
tungen hervor.

Ein kurzer Absatz aus einem umfassenden
Familienportrét veranschaulicht die gefundene
Form:

Fiir Kim ist es beim ersten Interview selbst-
verstandlich, dass sie zur Kommunion gehen
mochte. Die (Erst-)Kommunion ist fiir sie ein
Zweck an sich, den sie nicht naher begriinden
kann: ,Weil [...] weil ich eben zur Kommunion
kommen will” In ihrer Familie hat Kim bereits
die Erstkommunion ihres Bruders gefeiert. An
dessen Vorbereitung darauf hat sie jedoch nicht
naher teilgehabt und auch nichts davon mitbe-
kommen. Zum Zeitpunkt des ersten Interviews
hat Kim sich noch nicht ndher ausgemalt, wie
ihre eigene Erstkommunionfeier ablaufen soll.
Auf Nachfragen zahlt sie ihre gewiinschten Gas-
te auf, aber ansonsten hat Kim keine eigenen
expliziten Wiinsche zur Gestaltung des Festes
und l3sst ihre Eltern dies planen. Uber die Ge-
schenke hat Kim sich jedoch bereits ndhere Ge-
danken gemacht: Sie wiinscht sich einen ,Nin-
tendo’ und Ohrringe. Fur Kim ist klar, dass die
Erstkommunionfeier einen hohen Stellenwert
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hat: So hat sie beispielsweise Angst, dass ihre
Briider den Tag nicht so ernst nehmen wie sie
selbst und ,Quatsch machen” kénnten. Gleich-
zeitig kann sie jedoch keinen Bezug von der Be-
deutung der Feier zu ihrem eigenen Leben her-
stellen. Sie ist der festen Uberzeugung, dass die
Feier der Erstkommunion nichts in ihrem Leben
verandern wird. [...]

Im zweiten Interview schildert Kim, dass sie
gemeinsam mit zehn Kindern aus ihrer Klasse
zur Erstkommunion ging. Die Vorbereitungs-
gruppe war eine reine Madchengruppe, die sich
jeden zweiten Samstag fiir zwei Stunden traf.
Eine ihrer Freundinnen war in ihrer Vorberei-
tungsgruppe. Die Gruppe von Kim wurde von
ihrer Mutter gemeinsam mit der Mutter eines
anderen Kindes geleitet. Kim weil3, dass es in
ihrer Klasse Kinder gibt, die nicht an der Erst-
kommunion teilnahmen, weil sie evangelisch
sind. In jeder Gruppenstunde wurde ein Thema
behandelt, das am Ende mit einer Schatzsuche
abgeschlossen wurde. Jedes Kind bekam so am
Ende jeder Stunde einen thematisch passenden
Gegenstand fiir seine Schatztruhe, zum Beispiel
.einmal ein Ring, einmal Vaterunser, ahm ein
kleines Biichlein und ein Herz, ein Stoffherz,
und dann noch dhm ein Blatt, wo halt was drauf
stand und dann noch ein Sonnenstrahl”. Die-
se Gegenstdande sind Kim auch einige Monate
nach ihrer Erstkommunion in Erinnerung. [...]
Veridndert hat sich, ,dass ich die Hostie essen
darf und sonst eigentlich nix". Obwohl sie sich
auch beim zweiten Interview schon auf das
Ministrieren freut, es in der Gruppe gelbt hat
und als Hobby angibt, bringt sie es nicht direkt
in Verbindung mit der Erstkommunion. Auch
aus der Sicht von Frau Schmidt hat sich durch
die Erstkommunion fiir Kim und in der Familie
nichts verandert. Ebenso sieht Frau Schmidt im
Hinblick auf ihr eigenes Eucharistieverstandnis
nach der Erstkommunion von Kim keine Veran-
derung. [...] Mehrfach erwédhnt Kim, dass von
ihr und den anderen Kindern immer Fotos ge-
macht wurden. Das sei anstrengend gewesen,
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andererseits hat es ihr aber offensichtlich auch
gut gefallen, da sie wahrenddessen im absolu-
ten Mittelpunkt stand. Das Fotografiert-Werden
erwahnt sie dementsprechend mehrfach in den
retrospektiven Erinnerungen. In Bezug auf den
Gottesdienst erwahnt Kim als Erstes die Beson-
derheit, das erste Mal das ,heilige Brot” essen zu
dirfen. Im Gegensatz zum vorherigen Interview,
in dem sie in Bezug auf die Hostie noch von ,so
ein Ding” gesprochen hat, verwendet sie nun
den Begriff, Hostie’ oder,heiliges Brot' [...]

Ein Jahr spater, beim dritten Interview, liegt
die Erstkommunion fiir Kim schon sehr weit zu-
riick: ,Puh [lacht]. Kann ich mir grad nicht mehr
vorstellen!” Das zentrale Moment der Erstkom-
munion ist fuir Kim auch riickblickend der Em-
pfang der Hostie beziehungsweise, wie sie nun
im dritten Interview im Unterschied zum zwei-
ten formuliert, der Empfang ,des Leib Christi®.
Auf die Nachfrage, was sich seit der Erstkommu-
nion veriandert hat, antwortet Kim: ,Ahm weil,
weil mer da den Leib Christi empfangen haben,
und sonst weil} ich grad nix mehr! [...] Im Riick-
blick auf die Kommunionvorbereitung erinnert
sich Kim auch im dritten Interview noch an die
Gegenstdnde in der Schatztruhe. Im Vorder-
grund ihrer Erinnerung steht fiir sie aber, was
sie in der Gruppenstunde gemacht haben, nicht
die Gegenstande. Auf Nachfrage erinnert sie vor
allem aber Methodisches (z.B. die Kett-Lege-
technik) und nichts Inhaltliches. [...]

Die synchrone Perspektive der Zusammen-
schau der zwei interviewten Personen inner-
halb einer Familie (Kind und Elternteil) kommt
im Familienportrat durch die Formulierung
von beobachteten Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zum Ausdruck, die diachrone
Perspektive der zwei (bzw. drei) Interviewzeit-
punkte durch die Formulierung von Entwick-
lungslinien. Insgesamt geben die Familienpor-
tréts jeweils exemplarisch Aufschluss tiber den
Zusammenhang von religiéser Entwicklung des
Kindes bzw. deren Ausfall und der Resonanz,
die diese im Raum der Familie findet.
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3.2 Explorative Hypothesen

Aus der Zusammenschau aller in den Familien-
portrats gemachten Beobachtungen ergeben
sich explorative Hypothesen, die in weiteren
Untersuchungen getestet werden miissten. Es
handelt sich um verallgemeinerte Vermutungen
dariiber, welche positiven Wirkungen von der
Vorbereitung und Feier der Erstkommunion auf
die Religiositat und die Wertebildung der be-
teiligten Kinder, Eltern und Familien ausgehen
konnen und welche Faktoren diese begtinsti-
gen. Analog gilt das fiir die Kontrollgruppe. Ein
Vergleich beider Gruppen lasst Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede zwischen beiden wahr-
nehmen.

Die gewonnenen Hypothesen lassen sich
hier nicht detailliert wiedergeben. Sie bezie-
hen sich im Einzelnen bei den Kindern u.a.
auf Veranderungen in der Beziehung zu Jesus,
die Entwicklung des Gottesverstandnisses,
den Umgang mit religidsen Begriffen, auf die
Entwicklung des Symbolverstandnisses, der
rituellen Handlungsfahigkeit und der Wertori-
entierung. Weitere Hypothesen beziehen sich
auf die durch die Erstkommunion angestoBene
religiose Entwicklung der Eltern(-teile) sowie
auf die Auswirkungen der Erstkommunion und
ihrer Vorbereitung auf das religiose Leben in
der Familie insgesamt. Wie bemerkt, wird dort,
wo es sich von der Sache her nahe legt, immer
auch die Kontrollgruppe beriicksichtigt. So las-
sen sich beispielsweise von den Interviews her
im Bereich der Wertorientierungen grof3e Ge-
meinsamkeiten zwischen den Kindern beider
Gruppen vermuten.

4. Triangulation: Explorative
qualitative Analyse und
Hypothesentests

Die Moglichkeit eines mixed methods-Designs
beinhaltet die Chance, ein Phdnomen aus ver-
schiedenen Perspektiven wahrzunehmen und
die statistischen Zusammenhinge aus der

intrinsischen Motivation der Akteure zu ver-
stehen. Hier soll die Kombination unterschied-
licher Methoden genutzt werden, um erstens
Erkldren und Verstehen zu verkniipfen und da-
durch eine Kombination der objektivistischen
Perspektive quantitativer Analysen mit der
subjektiven Sicht qualitativer Untersuchungen
herzustellen. Zweitens sollen explorativ gene-
rierte Hypothesen, soweit dies méglich ist, mit
dem vorhandenen Datenmaterial Uberpriift
werden.

Es zeigt sich, dass bei der intergenerationa-
len Transmission von Religiositat die religitse
Praxis der Eltern und ihre Beurteilung der Wich-
tigkeit christlich-religioser Werte eine zentra-
le Rolle spielen; bei diesen Merkmalen ist die
Korrespondenz zwischen Eltern und Kinder
erheblich gréBer als bei anderen Dimensionen
der Religiositét. Insgesamt gesehen haben El-
tern den starksten Einfluss auf die Religiositat
ihrer Kinder, gefolgt von Peergroup, Kirche und
Schule. Folglich ist die Einbeziehung der Fami-
lie in die Kommunionkatechese ein bedeutsa-
mer Faktor fiir die Nachhaltigkeit ihrer Wirkung.
Nach der qualitativen Analyse sind die subjekti-
ve Veranderung der Wichtigkeit von Religion in
der Familie sowie die Veranderung der Kommu-
nikationshaufigkeit von religiosen Themen im
Freundeskreis und in der Familie von der Einbe-
ziehung der Eltern in die Kommunionkatechese
abhéangig. Die quantitative empirische Analyse
bestatigt dies: Die Einbeziehung der Eltern in
die Erstkommunionkatechese fiihrt aus der
Sicht der Kommunioneltern zu einem Anstieg
der Wichtigkeit von Religion in der Familie und
zudem zu einer Zunahme religidser Gesprache
im Freundeskreis und in der Familie. Mit der
Einbeziehung der Eltern kann das Ziel, reli-
gitse Themen in die Alltagskommunikation mit
Familie und Freunden einzubinden, erreicht
werden.

Auf Grund der qualitativen Analyse kann
weiterhin vermutet werden, dass die Teilnahme
an der Erstkommunionkatechese einen Einfluss
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auf Normen, Werte und Handlungsdispositio-
nen hat. Dies kann mittels einer quantitativen
Analyse bestatigt werden: Ein entsprechendes
Strukturgleichungsmodell beschreibt eine Kau-
salkette, die von der Teilnahme an der Erstkom-
munionkatechese in Gang gesetzt wird und
Uber christlich-religiose Werte, idealistisch-
nomozentrierte Werte und Normakzeptanz bei
der Gewaltbereitschaft endet. Bei Kindern, die
an der Erstkommunionkatechese teilnehmen,
ist eine gewaltbereite Handlungsdisposition
geringer ausgepragt. In Bezug auf die Wirkun-
gen der Erstkommunionkatechese nehmen
christlich-religiose Werte eine Schliisselstellung
ein: Sie beeinflussen alle dispositionalen Aspek-
te der Religiositdt sowie Normakzeptanz und
Gewaltbereitschaft wie zudem noch Empathie-
fahigkeit und Spendenbereitschaft.

5. Kritische Reflexion und Fazit

Bei allen Umfragen besteht die Gefahr, dass die
Angaben durch,sozial erwiinschtes’ Antwortver-
halten verzerrt sind. AuBerdem kénnte es sein,
dass Eltern ihren Kindern beim Ausfiillen des
Fragebogens geholfen und so Einfluss auf deren
Antworten genommen haben. Sozial erwiinsch-
tes Antwortverhalten sowie Fremdeinfliisse
durch Dritte stellen methodische Probleme dar,
die die Studienqualitidt negativ beeinflussen
kénnen. Deshalb wurden Fragen zur sozialen Er-
wiinschtheit und zum Grad der Unterstiitzung
der Eltern beim Ausfiillen des Fragebogens ge-
stellt, um diese potenziellen Verzerrungen so-
weit wie méglich zu kontrollieren.

Es wurde varianzanalytisch tberprift, ob
sich die Verdnderungen von Religiositat in der
Gruppe der sozial erwiinscht Antwortenden in
bedeutsamer Weise von der Gruppe der nicht
sozial erwlinscht Antwortenden unterscheiden.
Von 28 Variablen zur Messung von Religiositat
zeigt sich nur bei zwei Merkmalen ein signifi-
kanter Unterschied. Soziale Erwiinschtheit flihrt
bei diesen Items zu einem Anstieg der Zahlen-
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werte, die Religiositdt abbilden. Vergleicht man
weiterhin die Gruppe der ,selbststandig ant-
wortenden’ Kinder mit der Gruppe der ,nicht
selbststandig antwortenden, zeigen sich ledig-
lich bei vier Variablen signifikante Unterschie-
de, wobei die Richtungen der Verdnderungen
nicht konsistent sind. Auf der Grundlage aller
Ergebnisse kann davon ausgegangen werden,
dass sozial erwiinschtes Antwortverhalten so-
wie Fremdeinfliisse beim Ausfiillen der Kinder-
fragebogen zwar das Antwortverhalten beein-
flussen, die zentralen Ergebnisse der Studie, die
sich auf die Untersuchung von Verdnderungen
in der Religiositat beziehen, aber nur geringfi-
gig verzerrt werden.

Insgesamt gesehen belegt die Studie die
Wirksamkeit der Erstkommunionkatechese in
allen ihren Zieldimensionen. Damit wurde aus
Forschungssicht fiir das empirisch relativ wenig
erforschte Gesamtgebiet der Katechese ein An-
fang gemacht, dem weitere Forschung folgen
sollte. Insbesondere kénnte noch genauer un-
tersucht werden, welche Wirkungen einzelne
Aspekte der Kommunionkatechese wie der
Einsatz bestimmter katechetischer Konzepte
und Materialien, die Professionalisierung der
Ausbildung von Katechetinnen und Kateche-
ten, die Entwicklung eines Curriculums und die
intensive Einbeziehung der Eltern bei den Kin-
dern erzielen.

6. Empfehlungen fiir die Praxis
der Erstkommunionkatechese

Aus den Ergebnissen der Prozess- und Wir-

kungsevaluation der Erstkommunionkatechese

ergibt sich eine Reihe von praktischen Konse-
quenzen, die wir hier abschlieBend in Form von

Empfehlungen zusammenfassen:

B Die Katechesepraxis sollte sich auf eine zu-
nehmende Differenzierung von religiésen
Alltagstheorien einstellen. Die unterschied-
lichen Vorstellungen von Religion erfordern
eine individualisierte Katechese, welche die
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Lebenswelt der Kommunionkinder in der
Kommunionvorbereitung beriicksichtigt.
Die religiose Entwicklung von Kindern im
Erstkommunionalter ist stark von ihren Fa-
milien gepragt. Deshalb ist die Praxis einer
familienorientierten Katechese ein brauch-
bares Konzept, kognitive Dissonanzen zwi-
schen Kommunionkindern, ihren Eltern und
Katechetinnen und Katecheten zu reduzie-
ren. Zudem fordert eine bewusst gestarkte
Kommunikation Gber religiose Themen im
familidgren Umfeld die Nachhaltigkeit der
Wirkung der Erstkommunionkatechese bei
Kindern und Eltern.

Eine Atmosphdre des Willkommenseins, in der
sich alle Beteiligten wohlfiihlen, unterstlitzt
den Lernerfolg der Erstkommunionkateche-
se, ebenso aus der Sicht der Kommunion-
kinder glaubwiirdige Katechetinnen und
Katecheten.

Christlich-religiose Werte haben Auswir-
kungen auf andere gesellschaftlich relevan-
te Bereiche wie Normakzeptanz, Empathie
und Gewaltbereitschaft. Die Erstkommuni-
onkatechese beeinflusst diese Merkmale
und leistet damit einen Beitrag, welcher der
Gesamtgesellschaft zugute kommt. Neben
individueller Religiositat sollten daher auch
Handlungsdispositionen in den Blick ge-
nommen werden, etwa im Sinne einer hand-
lungsorientierten Katechese.

# Die zunehmende Bedeutung der Peergroup

in der Voradoleszenz fiihrt zu einer Kon-
frontation der Kommunionkinder mit einer
Vielfalt religioser Glaubensvorstellungen.
Die Einbeziehung des Freundeskreises in
(freizeitorientierte) Aktivitaten wahrend der
Kommunionvorbereitungsphase wiirde die
Chance eréffnen, kognitive Dissonanzen der
Kommunionkinder mit ihren Freunden zu
reduzieren und die religiose Kommunikation
zu erweitern.

Madchen beurteilen die Erstkommunion-
katechese besser als Jungen, Jungen wer-
den von den Angeboten weniger angespro-
chen. Deshalb wire es sinnvoll, wihrend der
Kommunionvorbereitung die Interessen von
Jungen starker zu berticksichtigen — auch im
Blick auf die verwendeten Materialien, die
Gestaltung der Gruppenstunden und die
liturgischen Veranstaltungen.

Insgesamt gesehen bedarf die Erstkom-
munionkatechese trotz ihrer Erfolge einer
Professionalisierung, wenn Verbesserungen
erzielt werden sollen. Dies betrifft die Aus-
und Weiterbildung der Katechetinnen und
Katecheten, die Entwicklung eines Curricu-
lums, die Nutzung von Materialien, die Ein-
beziehung von Eltern und Freundeskreis der
Kommunionkinder und die Vernetzung mit
vorangehenden und nachgeschalteten An-
geboten der Kirchengemeinden.
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Rezensionen

. gse Bildung -
| Optionen, Diskurse,

i Ziele

Altmeyer, Stefan/Bitter, Gottfried/Theis,
Joachim (Hg.): Religiése Bildung — Optionen,
Diskurse, Ziele (Praktische Theologie heute,
Bd. 132), Stuttgart (Kohlhammer) 2013 [320 S,
ISBN 978-3-17-023467-3]

Die Herausgeber des Bandes, der zugleich eine Freun-
desgabe an Rudolf Englert ist, haben die beriihmte
Gretchenfrage als Frage nach der religiosen Bildung
gestellt und vielféltige Perspektiven zum Thema ver-
sammeln kénnen, welche die Bandbreite heutiger
Religionspddagogik — geordnet in vier Abteilungen
- aufzeigen. Kurze ,Miniaturen’ von Dominik Blum
und David Hober unterbrechen die Sammlung und
offnen unter dem Stichwort ,Gretchenfrage? Alltig-
lich!” den theoretischen Blick in konkrete Situationen.

Der erste Teil stellt die Frage nach der ,Religions-
padagogik und ihrer Rede von Gott” (11). Zunéchst
lotet Ralf Miggelbrink systematisch-theologisch die
Bedingungen und Méglichkeiten von ,Gottesdis-
kursen im Bildungszusammenhang” (13-22) einer
pluralen Offentlichkeit aus. Norbert Mette zeigt
anhand des Buches ,Quest for the Living God” von
Elizabeth A. Johnson, dass alle Rede von Gott, will
sie denn religits bildend sein, ,kontextuell geerde-
te Rede” sein muss (25-35). In einem historischen
Riickblick betrachtet Werner Simon ,Das Projekt
eines Welteinheitskatechismus” (37-48) und weist
auf dessen religionspidagogische Fragwiirdig-
keit angesichts der Inkulturation des christlichen
Glaubens hin. Joachim Windolph stellt die Frage
«Christliche Gottesrede in den Ohren von Jugendli-
chen - Eine lernenswerte Fremdsprache?” (51-61)

und wirbt fiir einen Paradigmenwechsel hin zu
einer ,aufrichtigen Solidaritét in der gemeinsamen
Suche nach lebenstragenden Erfahrungen” (61)
mit den Jugendlichen. Gottfried Adam unterzieht
die lllustrationen und die mit ihnen verbundenen
»Gottesbilder in Kinderbibeln” (63-74) in seinem
Beitrag einer kritischen Priifung und kommt zu
dem Ergebnis, dass neuere Kinderbibeln zuneh-
mend auf anthropomorphe Darstellungen Gottes
verzichten und symbolische Zugédnge vorziehen
(74). Die Uberlegungen Rita Burrichters zu Lesarten
kiinstlerischer Fotografie schlieBen unter dem Titel
»50 und anders” (75-86) den ersten Teil des Sam-
melbandes ab. Sie widmen sich exemplarisch der
+Auslegung und Aneignung” (83) der biblischen
Botschaft auf dem Feld der Gegenwartskunst.

Im zweiten Teil des Sammelbandes sind Uberle-
gungen zu den,Zielen religidser Bildung” (87) ver-
sammelt. Stefan Altmeyer sieht in seinem Beitrag
Wiederkehr der Religion: Enttduschte Hoffnung
oder unentdeckte Herausforderung?’ (89-100)
die erneute gesellschaftliche Relevanz von ,Reli-
gion’ als die zentrale Herausforderung fiir religiose
Bildung im Religionsunterricht und scharft diesen
daher als ,Ort der Theologie” (100). Ursula Frost
und Wolfgang Krone werben in ihrem Beitrag,Was
wird aus der Sache der Bildung angesichts der In-
flation der Rede von ihr?” fiir einen widerstandigen
Bildungsbeqgriff, der sich einem rein 6konomischen
Nitzlichkeitspostulat entgegenstellt und Religion
~€benso wie Kunst als individuelle Sinndeutung”
(112) versteht. Claudia Gartner fragt: ,Wie pada-
gogisch ist das Asthetische und wie dsthetisch ist
die Religionspddagogik?” (116-126) und verweist
dabei auf die noch in den Anfangen steckende
empirische Forschung zum asthetisch orientier-
ten Religionsunterricht (122). Hans Schmid beur-
teilt in seinem Beitrag ,Die Welt in Kinderhande?”
(127-137) rein autonome Unterrichtsformen kri-
tisch und pladiert fiir die Starkung der fachlichen
und fachdidaktischen Kompetenzen der Lehren-
den. Helga Kohler-Spiegel nimmt dieses Anlie-
gen in ihrem Text ,Den Menschen auf der Spur”
(140-150) auf und versucht, eine magliche Diffe-
renzierung der Begriffe Religion; Religiositat’ und
,Glaube’ zu entwickeln, aus der sie Schliisse fiir
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religionspddagogische Haltungen zieht. Gottfried
Bitter pladiert fiir die Entdeckung der ,Neugier als
religionspadagogisches Anliegen” (154-165), um
Interesse an Christentum und religiésen Fragen
anzuregen.

Der dritte Teil des Sammelbandes nimmt sich
der religidsen Bildung unter schulischen Bedin-
gungen an und stellt ,Fragen aus dem und an
den Religionsunterricht” (167). Bernd Lutz lotet
das mindestens seit der Wiirzburger Synode dis-
kutierte Verhiltnis von Religionsunterricht und
Katechese aus: Wie viel Katechese vertragt der
Religionsunterricht — und umgekehrt?” (169-179).
Er spricht sich dafiir aus, die Kooperation beider
Bereiche auszubauen. (179) Mit neueren didakti-
schen Ansitzen und ihren Implikationen beschéaf-
tigen sich die Beitrdge von Burkard Porzelt und
Patrik C. Horing. Beim ,Performativen Religions-
unterricht” sieht Porzelt ein Grunddilemma: Wenn
seine Handlungsformen tatsachlich Erfahrungen
authentischer religioser Praxis ermdglichen, ,so
sprengen sie den Rahmen der 6ffentlichen Schu-
le” (187), sind sie dies nicht, wird ,die innere Wiirde
der simulierten Handlungen” (188) verletzt. Das
Verhiltnis von Erfahrung und Lerninhalt im Reli-
gionsunterricht untersucht Hoéring an performa-
tiven und mystagogischen religionsdidaktischen
Ansitzen unter der Fragestellung ,Riickkehr zur
Materialkerygmatik?” (195-205) Die Religionsleh-
rer/-innen nehmen die beiden folgenden Beitrage
in den Blick: Hans Mend| beleuchtet unter dem
Titel ,Zeugen und Priigelknaben - Religionslehre-
rinnen und -lehrer im Feld diffuser Erwartungen”
(207-218) die Spannungen dieses Berufsfelds,
wihrend Rainer Lachmann die Bedeutung ihres
Zeugenseins unter der Uberschrift ,Glaubwiirdig
von Gott reden im Religionsunterricht” (219-229)
untersucht. Unterrichtlich ausgerichtet ist der Bei-
trag von Andreas Prokopf ,Pragmatik im Religions-
unterricht — ein praktischer Versuch, Ausgang un-
gewiss” (231-240), in dem er ein Projekt an einer
Fachschule flr Erziehungswesen beschreibt, das
das religionspadagogische Desiderat des Schritts
~von der Kommunikation zur Pragmatik” (231),
d. h. von der Glaubensreflexion hin zur Glaubens-
erfahrung zum Thema macht. Joachim Theis ent-
wickelt in seinem Aufsatz ,Religionsunterricht
ohne Bibel?” (241-254) aufgrund der Ergebnisse
einer Befragung von 405 Religionslehrerinnen
und -lehrern zu ihren beruflichen Alltagssituatio-
nen Grundiberlegungen zu einer erneuerten
Bibeldidaktik.
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Der vierte Sammelbandteil fasst Beitrdge zu grund-
sitzlichen ,Fragen an das Selbstverstandnis der
Religionspadagogik” (255) zusammen. Dazu zahlt
die Frage Reinhold Boschkis ,Wie Gkumenisch
kann und soll religiése Bildung sein?’ (257-267),
die er mit Uberlegungen zu einer Theologie von
gegenseitiger Wertschatzung und Respekt be-
antwortet. Auf dieser Linie bewegt sich auch
Friedrich Schweitzers Untersuchung zur ,Religion
des interreligiésen Lernens” (269-278). Er fragt an-
gesichts des bestehenden religiosen Pluralismus
nach einem fiir die gegenwartige Religionspada-
gogik brauchbaren Religionsbegriff, der ,auch als
Briicke zwischen den Religionen und als Weg zum
Religionsdialog fungiert” (271). Monika Tautz be-
schreibt eine theologisch verortete Religionspada-
gogik als Partnerin bei religiésen Lernprozessen
in der pluralen Gesellschaft und fragt dezidiert:
Welche Rolle spielt die Theologie im interreligic-
sen Lernen?” (279-288). Jan Woppowa beschaftigt
sich mit dem ,Bildungswert interreligiéser Lern-
prozesse” (289-299). Martina Blasberg-Kuhnke
benennt Herausforderungen fiir die Hochschulen,
die sich aus der Einrichtung nichtchristlicher Theo-
logien ergeben: ,Theologie studieren im Plural®
(301-308). Guido Hunze schlieBlich nimmt sich
in seinem Beitrag ,,Doch sie hielten das alles fiir
Geschwitz und glaubten ihnen nicht” (309-318)
einer Diskussion an, die die Religionspadagogik
seit den 1970er-Jahren immer wieder beschaftigt:
dem Theorie-Praxis-Problem.

Der vorliegende Band gibt einen Einblick in
die Vielfalt aktueller Religionspadagogik und ihrer
Schwerpunkte. Das ist sein groBes Plus. Zugleich
bringt eine Auswahl von Autorinnen und Autoren,
die auch durch einen zu ehrenden Jubilar bedingt
ist, notwendigerweise Einschrankungen mit sich.
Religiése Bildung an aufBerschulischen Orten ist
zwar immer wieder Teil der Uberlegungen, doch
hitte eine planvollere Einbeziehung anderer Bil-
dungsorte — beispielsweise des Bereichs der Kul-
tur oder der Medien — dem Titel des Sammelban-
des durchaus entsprochen. Ahnliches hatte eine
weitergehende Berlicksichtigung fremder’ Per-
spektiven (etwa aus der Ethik- und Philosophie-
didaktik) auf religitse Bildungsprozesse geleistet.
Dennoch: Der Sammelband gibt einen beein-
druckenden Einblick in die Leistungsfihigkeit und
Bandbreite aktueller Religionspadagogik.

Harald Schwillus
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Gott - Bildung - Arbeit

Zukuntt Gos Berutsecharulgionmunterrichts

Biesinger, Albert/Gronover, Matthias/Meyer-
Blanck, Michael u.a. (Hg.): Gott—Bildung—Ar-
beit. Zukunft des Berufsschulreligionsunter-
richts (Glaube—Wertebildung—Interreligiositdt.
Berufsorientierte Religionspddagogik, Bd. 4),
Miinster—New York (Waxmann) 2013 [216 S,
ISBN 978-3-8309-2978-9]

Grundlage dieses Buches ist der Zukunftskongress
zum Berufsschulreligionsunterricht,,Gott-Bildung
—Arbeit’, der im November 2012 in Frankfurt statt-
fand. Anliegen des Kongresses war eine bundes-
weite dkumenische Vernetzung, die unterstrei-
chen sollte, wie gesellschaftsrelevant und vielfaltig
Berufsschulreligionsunterricht (BRU) aktuell ist und
in Zukunft sein will.

Perspektiven berufsorientierter Religionspdda-
gogik: In ihrem Artikel ,Selbstentfaltung durch
Arbeit-Selbstentfaltung als Arbeit” (9) reflektie-
ren Albert Biesinger und Matthias Gronover den
Zusammenhang bzw. die Relevanz von ,Religions-
unterricht an berufsbildenden Schulen und Arbeit”
(ebd.). Michael Meyer-Blanck und Andreas Ober-
mann untersuchen im Aufsatz ,Gott-Bildung-
Arbeit” (21), wie Religion als Bindeglied des Berufs-
schulreligionsunterrichts Bildung und Arbeit
zusammenbringen kann. Sie favorisieren dabei ein
Verstandnis, das mithilfe der Verantwortung fiir
Leben und Beruf” (27) eine ,differenzierte Beruf-
lichkeit” (27) als Ziel des BRU betrachtet. Joachim
Ruopp und Friedrich Schweitzer diskutieren unter
dem Titel ,Die Zukunft des BRU und der BRU der
Zukunft” (33) die demographischen Entwicklun-
gen, ,bildungspolitische[n] Optionen”(38) und die
Frage nach, Profil und Unterrichtsqualitat” (41) des
Unterrichts. Sie arbeiten differenziert heraus, dass
eine ,reflektierte und padagogisch verantwortete
[...] Form der Wertebildung sowie eine entschie-
denere Wahrnehmung interreligiéser Heraus-
forderungen” (43) grundlegend wichtig sind.

Kirchliche Stellungnahmen: Im Aufsatz ,Die Zu-
kunftsfahigkeit des Berufsschulreligionsunter-
richt[s]” (47) skizziert Hans-Josef Becker, Erzbischof
von Paderborn, von katholisch-kirchlicher Seite
den BRU als einen,Ort, an dem die Auszubildenden
als Subjekte [...] ernst genommen werden” (53)
und sich mit den Problemen im Beruf auseinander-
setzen kdnnen (53), der so zu ihrer Personlichkeits-
entwicklung beitragen will. Nikolaus Schneider, bis
November 2014 Vorsitzender des Rates der EKD,
unterstreicht in seinem Artikel ,Gerechtigkeit und
Solidaritat als Herausforderung fiir die berufliche
Bildung” (55) von evangelisch-kirchlicher Seite
die Notwendigkeit und Relevanz des BRU. Beide
Kirchenvertreter machen ihr groBes Interesse am
BRU deutlich und zeigen die Bereitschaft, diesen
auch weiterhin zu unterstiitzen.

Individuum und Religion: Das Projekt,Spirituel-
le Selbstkompetenz” stellt Matthias Gronover im
Artikel ,Spirituelle Selbstkompetenz im Bildungs-
system” (59) vor. Es hat als Ziel, ,den maglichen
Zusammenhang zwischen Erwartungen der eige-
nen Selbstwirksamkeit von Religionslehrerinnen
und -lehrern und ihrer Spiritualitat (zu) erhellen”
(60f.). Theoretische Grundlagen werden benannt,
empirische Begleitstudien erértert und erste Er-
gebnisse dieser sicher spannenden Untersuchung
in Aussicht gestellt. Klaus Kiefling benennt in sei-
nem Beitrag,Pietati et scientiae. Umrisse religions-
padagogischer Spiritualitat” (73) Antworten auf
die Frage, wie geistliches Leben und wissenschaft-
liche Arbeit zueinander stehen. Er skizziert — nicht
einfach nachvollziehbar - eine mystagogische,
diakonische und kulturell plurale Spiritualitat, die
eine klare christliche Position ausbilden sollte (80)
und dabei weniger eine Forderung als eine Chan-
ce fiir Religionslehrkrafte sein kann, ,aus sprudeln-
den Quellen zu schopfen” (81).

Bildungspolitische Erwartungen: Die ersten Er-
gebnisse ihres Forschungsprojekts unter dem Titel
~Kann man Werte lernen? Werte, Wertewandel und
Wertebildung” (85) prasentieren Joachim Ruopp
und GeorgWagensommer. Sie untersuchten die Art
der Wertorientierung von Jugendlichen und den
Einfluss der Kommunikationsstrukturen zwischen
denJugendlichen und den Lehrkréften auf die Wer-
tebildung. Insgesamt ein wertvoller Beitrag fiir das
+Projekt Wertebildung” (92), nicht nur fiir den BRU.
Viera Pirker héalt mit ihrem Artikel ,Kinder der Frei-
heit — ohne Ressourcen?” (96) zunachst ein leiden-
schaftliches Pladoyer fiir ein Engagement fiir ge-
sellschaftlich und bildungspolitisch benachteiligte
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Jugendliche. Sie gibt schlieBlich sinnvolle Anst6Be
flir den BRU, damit — wie es im Untertitel heil3t — ein
s[slozialethisch bewusster und bildungspolitisch
profilierter Religionsunterricht mit Jugendlichen
im Prekariat” (96) ermoglicht werden kann. Jan
Volkel untersucht unter der Uberschrift ,,Wir miis-
sen reden!’ — Die Frage des Berufsbezugs des BRU
als Chance zum Dialog” (109), wie der Berufsbe-
zug zur Bereicherung der Jugendlichen beitragen
und im Sinne des BRU ,besser umgesetzt werden
kann” (109). Gedanken, die gewiss ,zur Starkung
des Religionsunterrichts an beruflichen Schulen”
(115) motivieren kénnen. Ferdinand Herget arbei-
tet in seinem Aufsatz ,Kompetenzorientiert lernen
durch Lernaufgaben”(119) — mit Hilfe denkpsycho-
logischer Theorien und des Verweises auf die Not-
wendigkeit von Vergleichen — Kriterien fiir Lern-
aufgaben heraus.

Religionsunterricht in der Pluralitdt: In ,Empiri-
sche Studien zum BRU in der Pluralitat” (131) ge-
hen Roland Biewald und Andreas Obermann der
Frage nach, wie ,muslimische und atheistische
Schiler/-innen den evangelischen BRU” (ebd.) in
Sachsen bzw. NRW erleben. Sie arbeiten heraus,
dass die religiose Pluralitat des BRU Normalitat fiir
die Schiler/-innen ist, der BRU als besonderer Un-
terricht weitgehend geschatzt wird und eine wich-
tige Rolle im interreligiosen Dialog spielt. Simone
Hiller, Claudia Markt und Hanne Schnabel-Henke
unterstreichen in ihrem Beitrag die Relevanz,
+Kompetenzorientiertes interreligidses Lernen im
Berufsschulreligionsunterricht” (143) anzuregen.
Carolin Simon-Winter stellt das Schulprojekt ,Ver-
schiedenheit achten — Gemeinschaft starken” (153)
vor. Diese Art von Religionsunterricht zeichnet
sich ,als Ort einer kompetenzorientierten Bildung
in der pluralen Gesellschaft” (ebd.) aus. Jirgen
Rausch, Wilhelm Schwendemann, Sven Howoldt
und Sadik Hassan vertreten die These: ,[Wler mit
der religits-kulturellen Vielfalt junger Menschen
umgehen kann, wird sie im Beruf auch besser
verstehen” (167). Daher skizzieren sie ausfiihrlich
,Managing Diversity als Querschnittskompetenz”
(ebd.), die im BRU notwendig sei, um jeder einzel-
nen Schiilerin und jedem einzelnen Schiiler ge-
recht zu werden.

Religion, Okonomie und Ethik: In seinem Auf-
satz ,Fundamente kaufmannischer Beruflichkeit.
Wirtschaftliches Handeln zwischen Marktorien-
tierung, Finanzialisierung und ethischen Entschei-
dungen” (183) pladiert Franz Kaiser engagiert
fir mehr ethische Bildung und ethisch basierte
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Wertentscheidungen in den kaufmannischen
Ausbildungsberufen. Dietmar Kokott und Andrea
Roth reflektieren unter der Uberschrift ,Wirtschaft
und Kirche” (197) die Relevanz eines Vertrauens-
verhaltnisses zwischen Gesellschaft, Wirtschaft
und Kirche, das mit der Bereitschaft gegenseiti-
ger Verantwortung einhergeht und sehen im BRU
den Beitrag der Kirchen, ,Vertrauensbildung und
ethische Urteilsbildung” (205) anzuregen. Positiv
motivierend wird hier auf diese wichtige gemein-
same Aufgabe hingewiesen.

Die Zukunftsfédhigkeit des BRU: Den Abschluss
des Buches bildet eine gemeinsame Erklarung der
berufspadagogischen Institute der Kirchen (bi-
bor, EIBOR und KIBOR) mit dem Titel ,Frankfurter
Erklarung zur Zukunftsfahigkeit des Berufsschul-
religionsunterrichts” (211), in der wesentliche
Aspekte der vorangehenden Beitrage gebiindelt
werden.

Die Gliederung des Buches und die Zuord-
nung einzelner Beitrage in die Themenbereiche
sind nicht immer ganz nachvollziehbar. Manche
Spezialthemen lassen den Blick auf das Ganze
vermissen, letztlich wird der Sammelband jedoch
gerade durch seine Verschiedenheit zu einem Ge-
samtwerk. Insgesamt gelingt ein guter Einblick in
den aktuellen Forschungsstand der berufsorien-
tierten Religionspadagogik. So wird das vielfalti-
ge, spannende und bunte Bild der berufsorientier-
ten Religionspddagogik erkennbar.

Walter Leitmeier
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Der Kiinstler als Theologe

vl Pk Bk werkie i Rebighansetairicht

Breckenfelder, Michaela: Der Kiinstler als Theo-
loge. Otto Pankoks Bildwerke im Religions-
unterricht, Paderborn (Schoningh) 2014 [333 S,
ISBN 978-3-506-77286-2]

Werke des Kiinstlers Otto Pankok (1893-1966) tau-
chen in Religionsbiichern und religionspadagogi-
schen Arbeitsmaterialien vereinzelt auf, so z.B. die
Kohlezeichnung ,Lasset die Kindlein zu mir kom-
men” (1933-34) oder der Holzschnitt,Christus zer-
bricht das Gewehr” (1950). Bislang erfahrt Pankok
jedoch in Religionspadagogik und Theologie eine
eher geringe Aufmerksamkeit, obwohl der Kiinst-
ler zahlreiche Werke mit explizit christlichen Sujets
angefertigt hat und eigentlich ,jedes seiner Bild-
werke als ,christlich’ zu nennen [ist], da es vollig
unabhangig vom Bildgegenstand in hoher Wert-
schatzung gegeniiber der vielgestaltigen Schép-
fung Gottes entstand.” (113). Es ist das Verdienst
der vorliegenden Dissertation, Pankoks Arbeiten
umfassend im Horizont seiner Biografie und Theo-
logie zu rezipieren und fiir den — evangelischen
- Religionsunterricht (RU) didaktisch-methodisch
aufzuarbeiten.

Die Verfasserin bestimmt in einem ersten Kapi-
tel das nicht immer einfache Verhaltnis von Kunst
resp. Bild und Theologie, wobei sie sich nach
einem historischen Durchgang an Paul Tillichs
kunsttheologischen Ansatz anlehnt und seine Un-
terscheidung von Inhalt’ und ,Gehalt’ Gbernimmt:
«Dabei bezeichnet der Inhalt’ den im Kunstwerk
verarbeiteten thematischen Gegenstand, wohin-
gegen mit dem ,Gehalt’ die Grundeinstellung zur
Wirklichkeit beschrieben wird” (24). Demzufolge
sei ein Kunstwerk nicht ausschlieBlich durch das
Bildsujet als christlich zu bezeichnen, wodurch
eine grélBere Breite an Kunstwerken in das theo-
logische Blickfeld gerét. Kurz und knapp nimmt
die Verfasserin dariiber hinaus eine Standort-

bestimmung von Religionspadagogik und Bilden-
der Kunst vor und verortet darin die Bedeutung
des kiinstlerischen Schaffens von Pankok.

Die folgenden Kapitel bilden das erste Kern-
stlick der Arbeit, in dem Pankoks Biografie und
Theologie sowie sein bildnerisches Schaffen aus-
fithrlich aufgearbeitet und in Hinblick auf seine
christlichen Bildwerke konkretisiert werden. Als
biografisch einschneidend stellt Breckenfelder da-
bei den 1. Weltkrieg heraus, der Pankok nicht nur
nachhaltig gepragt, sondern auch von den avant-
gardistischen Kunstentwicklungen vor dem Krieg
abgeschnitten habe. Der Kiinstler entwickelte
daraufhin in den Zwischenkriegsjahren einen Stil,
den die Verfasserin mit Rainer Zimmermann als
Lexpressiver Realismus” (71f) bezeichnet. Diesem
Realismus blieb Pankok treu und er wendete sich
lebenslang gegen jegliche Formen von Abstraktion
oder l'art pour l'art (92). In der Zeit des (aufkom-
menden) Nationalsozialismus wandte sich Pankok
mit seiner Kunst gegen das barbarische Regime,
wodurch seine Bilder als entartet’ bezeichnet wur-
den. Obwohl aus der evangelischen Kirche ausge-
treten, betrachtete sich Pankok als glaubig, was
sich nach Ansicht der Verfasserin durchgéngig
in seinen Werken niederschlug. ,Otto Pankok er-
kannte diesen Gott in allen Dingen, die ihn umga-
ben und erzahlte in seinen Bildern davon. In dieser
Hingabe verstand er seine Kunst als fundamentale
Wertschatzung der Schopfung Gottes” (98). Diese
religibse Grundhaltung sei daher eine wesentli-
che Quelle seines Schaffens: ,Zum einen sind das
intrinsische Motive, die sich aus seiner eigenen
Religiositdat und Frommigkeit ergeben. Hinzu
kommt sein Wille zu kiinstlerischer Stellungnah-
me in politisch schwierigen und gesellschaftlich
unruhigen Zeiten” (102). Hieraus resultiere, dass
Pankoks Werke vielfach das,idealtypische ethische
Handeln Jesu” (104) in den Mittelpunkt stellen. So
wolle der Kiinstler ,die Passion Jesu [ein 60-teili-
ger Bilderzyklus] der Zeit des Nationalsozialismus
entgegen stellen” (98) als ,eine[n] Akt des Wider-
standes gegen das Naziregime” (138). Indem da-
bei Sinti und Roma, die er immer wieder in seinen
Bildern malt, zu ,Protagonisten innerhalb der Pas-
sionsgeschichte Otto Pankoks” (145) werden, ver-
leihe er seinem Widerstand im wahrsten Sinne des
Wortes ein zeitgemaBes Gesicht.

Diese fundierte und facettenreiche Darstellung
des Pankokschen CEuvres bildet die Grundlage fiir
die weitere religionsdidaktische Aufarbeitung der
Werke. Nach einer kurzen Sichtung bilddidakti-
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scher Ansédtze innerhalb der Religionspadagogik
und einem Seitenblick in die Kunstpiddagogik
sowie in den kompetenzorientierten evangeli-
schen RU gelangt die Verfasserin zu ihrem zweiten
Kernstiick, der exemplarischen Aufarbeitung ein-
zelner Bildwerke fir den evangelischen RU. Dabei
fokussiert sie sich auf Werke ,mit einem eindeutig
bestimmbaren christlichen ,Inhalt” (209), womit
sie eine deutlich engere Auswahl trifft, als dies
mit dem von ihr einleitend entfalteten Verstand-
nis religiéser Kunst von Tillich méglich gewesen
ware. Die didaktische Aufarbeitung der insgesamt
13 Zeichnungen und Holzschnitte geschieht dabei
mit einer einheitlichen Systematik: Nach einer kur-
zen WerkerschlieBung folgen die Verortung der
im Kunstwerk herausgestellten Thematik in der
Lebenswelt der Schiiler/-innen sowie religions-
didaktische Konkretionen und methodische Im-
pulse (210-302).

Mit diesen zwei Kernstticken - theologisch und
religionspadagogisch fokussierte Aufarbeitung des
Gesamtceuvres sowie dessen religionsdidaktischer
ErschlieBung - schlagt die Verfasserin einen wei-
ten Bogen von Theoriebildung zu praktischer Kon-
kretisierung, von Kunstwissenschaft zu Religions-
padagogik, von Gesamtwerk zu Einzelbetrachtung.
Esist das Verdienst der Arbeit, hierdurch zum einen
exemplarisch die Komplexitat des religionspada-
gogischen Umgangs mit Kunst zu verdeutlichen
und zum anderen das religionspadagogisch bis-
lang vernachlassigte Werk Otto Pankoks fundiert
fiir die Bilddidaktik aufzuarbeiten. Dabei lehnt
Breckenfelder sich in ihrer religionsdidaktischen
Konkretion an Giinter Langes Schritte der Bilder-
begegnung an, die sie insbesondere methodisch
erganzen méchte (207). Sie unterstreicht, dass kre-
ative, handlungsorientierte Zugange zu Bildern
nicht allein im Basteln und Ausmalen bestehen,
sondern — mit Blick auf die Kunstdidaktik — auf ein
breites Methodenspektrum zuriickgreifen kénnen
(210-302).

Dennoch seien einige kritische Anmerkungen
erlaubt. So bedeutend ein biografisch und sozio-
kulturell gescharfter Zugang zu Pankoks Arbeiten
ist, so erschweren in Teilen der Arbeit die oft zitier-
ten auBer-kiinstlerischen Quellen (Kiinstlerzitate,
historische Dokumente, biografische Ereignisse,
Briefe von Freunden und Férderern) einen sehen-
den Blick auf das Einzelwerk. Auch die Verfasse-
rin schlieBt sich gern den auBerkiinstlerischen
Aussagen uUber die Bilder an, ohne diese immer
konsequent an das Werk rlickzubinden, was zu
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teilweise apodiktischen Urteilen wie ,Die Aussage
der Passion ist eindeutig” (158) fuhrt. Dies schlagt
sich bedingt auch in den religionsdidaktischen
Konkretionen nieder, in denen die Verzahnung
von Werkbetrachtungen mit der Lebenswelt, den
Lernzielen und der Methodik nicht immer an dem
bildnerischen Potenzial ansetzt, sondern eher lose
Verbindungen dber inhaltliche Beziige der Bilder
gesucht werden, so z.B. die Auseinandersetzung
mit Gewalt, mit dem Bd&sen, mit prophetischem
Protest. Gestik, Komposition, Farbkontraste uvm.,
die in den Werkbetrachtungen stets klar heraus-
gestellt werden, riicken dann an den Rand.

Die Stdrken und der wissenschaftliche Gewinn
liegen in der biografischen und sozio-kulturellen
Entfaltung von Pankoks (Euvre sowie im metho-
dischen Umgang mit seinen Werken im RU. In
den — zumeist klrzeren — Kapiteln, in denen die
Verfasserin die Thematik in einen groBeren inhalt-
lichen Kontext setzt (Verhaltnis Kunst - Theologie,
Standortbestimmung Bilddidaktik, Einblicke in
Kunstpddagogik) bleiben ihre Ausfiihrungen je-
doch selektiv, ohne immer an der neuesten Lite-
ratur orientiert zu sein. Bedauerlich ist auch, dass
man sich als Leser/-in die im FlieBtext verstreuten,
teils unvollstandigen Bilddaten selbst zusammen-
suchen muss, da sie nicht unter den abgebildeten
Werken stehen, was Breckenfelder selbst in Hin-
blick auf den Umgang mit Pankoks Bildern in Reli-
gionsbiichern beklagt (178f.).

Claudia Gartner
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Interreligiose Erziehung
und Bildung in Kitas

Harz, Frieder: Interreligiose Erziehung und Bil-
dung in Kitas, Géttingen (Vandenhoek & Rup-
recht) 2014 [173 S.; ISBN 978-3-525-70154-6 / 978-
3-647-70154-7 (E-Book)]

Frieder Harz will mit dem vorliegenden Band Erzie-
her/-innen praxisorientiert an Grundfragen inter-
religioser Bildung und Erziehung heranfihren. Er
thematisiert deshalb Differenz und Verwiesenheit
von Kultur und Religion, die religidse Situation in
der bundesrepublikanischen Gesellschaft, Kon-
zeptionen interreligiésen Lernens sowie die Wahr-
heitsfrage. Zudem prasentiert er knapp Grundwis-
sen zu orthodoxem Christentum, Judentum, Islam,
Hinduismus und Buddhismus. Die Leser/-innen
werden aufgefordert, ihre eigene Situation und
religiose Uberzeugung anhand zahlreicher Fragen
zu reflektieren und erhalten Hilfestellung bei der
Bewidltigung interreligitser Problemsituationen.
Der strukturierende Grundgedanke des Buches
besteht darin, in interreligiosen Zusammenhangen
sei vom Gemeinsamen auszugehen, die Fremdheit
miisse jedoch zugelassen, reflektiert und in Ge-
sprach und padagogischer Intervention fruchtbar
gemacht werden.

Angesichts der Fiille der aufgegriffenen The-
men einerseits und des spezifischen Adressaten-
kreises andererseits war es die schwierige Auf-
gabe des Verfassers, komplexe Sachverhalte in
einpragsamer Sprache und zugleich exakt und
systematisch darzustellen. Das gelingt leider nicht
immer: So bleiben Begriffe diffus (bspw. ,gesell-
schaftliche Religiositat” versus ,Religiositat der
Glaubensuberlieferungen’, 59-62) oder werden
nicht sachgemaR dargestellt (bspw. wenn der Ver-
fasser unter der Uberschrift ,Inklusivismus” seine
pluralistische Position erldutert, 95f; wenn er un-
ter religionssensible Bildung” einen rein religions-
wissenschaftlichen Ansatz skizziert, 71f; oder wenn

er die Tora mit,den zehn Geboten und einem Kreis
weiterer 603 in der Bibel Uberlieferter Pflichten”
gleichsetzt, 156). Die Entscheidung des Verfassers,
ein Werk fir Erzieher/-innen nicht mit FuBnoten
zu Uberfrachten, ist nachvollziehbar. Gerade in
den genannten kritischen Fillen wére jedoch die
Nennung von Referenzliteratur nétig.
Insbesondere bei der Wahrheitsfrage bleibt der
Autor unscharf:,Universale Weite muss sich abhe-
ben von den in jeweils unterschiedlichen Uber-
lieferungsgeschichten lebendigen Wahrheits-
anspriichen. Wer diese Weite in Anspruch nimmt,
muss sich zugleich der Spannung zwischen dem
geheimnisvollen gottlichen Ganzen und der
realen Verschiedenheit der menschlichen Glau-
benserfahrungen stellen.” (96) Hilfreich ware hier
gewesen, knapp die unterschiedlichen religions-
theologischen Modelle samt ihrer Probleme zu er-
kldren und diese auf das Problem der Gestaltung
interreligiosen Zusammenlebens zu beziehen.
So aber bleibt den Christinnen und Christen in
den vom Verfasser konstruierten exemplarischen
interreligidsen Gesprachen nichts tbrig, als ihre
Uberzeugung zuriickzunehmen: ,Wahrscheinlich
sollten wir ,Sohn Gottes' nicht so wortlich verste-
hen, sondern eher als ein Sinnbild, als ein Gleich-
nis.” (105) Diesem Tenor entsprechend missdeutet
der Verfasser Lessings Ringparabel: Fiir Lessing ist
ein Ring der Echte. Erst im zweiten Teil ldsst Lessing
den Richter ironisch einwerfen, es habe wohl kei-
ner den echten Ring, da sich keiner wie ein Ring-
trager verhalte. F. Harz schreibt hingegen, in der
Ringparabel seien alle drei Ringe gefdlscht. Die
drei S6hne sollten nun so tun, als hatten sie den
Ring, also sich ,im toleranten Miteinander im Zei-
chen der Néchstenliebe dem Anspruch des verlo-
rengegangenen Rings wiirdig erweisen.” (97) Das
bedeutet religionstheologisch sowie fir interreli-
gioses Lernen einen Unterschied ums Ganze!
Verwunderung bei der Leserin bzw. beim Le-
ser l6st nicht zuletzt der Mangel an konfessionel-
ler Selbstreflexion sowie die Haltung gegeniiber
Menschen ohne Religionszugehorigkeit aus. Jene
sollen, so der Vorsatz des Verfassers, als flr das
Leben in der Kita immer relevantere Gruppe
»ganz bewusst auch in den Blick genommen”
werden (9), werden aber tatsachlich nur am
Rande erwdhnt und mussen sich sagen lassen,
es trigen ,alle Menschen den Glauben an den ei-
nen Gott in sich” (96). Die Konfessionalitat spielt
vielleicht in der Tat, wie der Verfasser sagt, in der
+Religionspadagogik des Elementarbereichs [...]
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so gut wie keine Rolle” (9). Doch gilt das nicht
fur dieses Buch: Hier ignoriert der interreligiose
Festkalender fiir katholische Kindertagesstatten
so zentrale Feste wie St. Martin oder St. Nikolaus
(20), das Sakraments- und Kirchenverstandnis ist
klar protestantisch (101) und auch Hinweise zur
Einstellungspraxis ,kirchlicher Einrichtungen” be-
ziehen sich nur auf nicht-katholische Trager (131).
Bei all diesem wére zumindest die Benennung des
eigenen Standpunktes und der Hinweis auf inter-
konfessionelle Differenzen wichtig.

Das Buch lebt von zahlreichen Erfahrungsbe-
richten und Beispielen, die als Vorbild und Denk-
anstol3 dienen konnen: von einer interreligiosen
Segensfeier bis hin zu einer Kita, die ihren gene-
rellen Schweinefleischverzicht (iberdenkt. Nicht
alle Beispiele gehen gleichermaBen in die Tiefe
(welchen Gewinn haben Leserinnen und Leser
beispielsweise von Praxisverweisen nach dem
Muster ,In der Elternveranstaltung wird gefragt
[...]. Gemeinsam wird mit dem Kita-Team (iber-
legt, wie man als Kirche noch besser auf diese Fa-
milien zugehen kénnte“?, 133). Fraglich ist auch,
ob die Mode des zusammenhanglosen Einschubs
von Beispielen und Fragen in den FlieBtext der
Konzentration auf den Gedankengang dienlich
ist. Doch macht die Lebensndhe die Starke des
vorliegenden Werkes aus. Der Praktikerin bzw.
dem Praktiker hilfreich sind wohl insbesondere
die vom Verfasser unter Riickgriff auf ein ,Schema
der Identitatsfindung” (136) Lothar Krappmanns
entwickelten ,Schritte des kompetenten inter-
religiosen Problemlésens”: ,Vom Gemeinsamen

"

ausgehen’, ,Fremdheitsempfindungen zulassen’,
«Rollendistanz’, ,Role taking’, ,Ambiguitdtstole-
ranz” und ,ldentitdtsdarstellung” (137f). Deren
Durchfithrung an exemplarischen Féllen aus den
Bereichen Sakralraumpddagogik, Feste, Heilige
Schriften, Theologisieren und Gebet ist lesenswert
und regt an zur weiteren Diskussion.

Katrin Bederna
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Alltagsgeschichte im
Religionsunterricht

iche Studien
tische Perspekliven

Lindner, Konstantin/Riegel, Ulrich/Hoffmann,
Andreas (Hg.): Alltagsgeschichte im Religions-
unterricht. Kirchengeschichtliche Studien und
religionsdidaktische Perspektiven, Stuttgart
(Kohlhammer) 2013 [256 S., ISBN 978-3-17-
022238-0]

Der vorliegende Sammelband erprobt einen neu-
en Zugang zur Kirchengeschichte im Religions-
unterricht. Die Herausgeber erhoffen sich von
einem alltagsgeschichtlichen Zugang nicht allein
Auskunft Gber das Leben der ,kleinen Leute’, son-
dern auch liber soziale und religitse Dimensionen
des Alltagslebens (5). Dieser Zugriff ist Vorausset-
zung fiir einen kirchengeschichtlichen Unterricht,
der auf die Bedeutsamkeit religiésen Lernens
setzt. Die 17 Beitrdge untergliedern sich in I. Fach-
didaktische Eckpunkte, Il. Kirchengeschichtliche
Studien und lll. Religionsdidaktische Perspektiven.

Konstantin Lindner leitet die fachdidaktischen
Eckpunkte ein. Er akzentuiert in seinen Uberle-
gungen zum ,Religiose[n] Lernen mit Kirchen-
geschichte” den alltagsgeschichtlichen Zugang
als konstruktivistische Perspektive. Ein entspre-
chender Ansatz befahige die Lernenden vor dem
Hintergrund einer posttraditionalen Situation
zur Teilhabe an der gegenwartigen Religions-
kultur, zu identitdtsbildender Riickschau — auch
auf ,gefahrliche Erinnerungen” (Metz) — sowie
zur Wahrnehmung der Welt durch eine das Kir-
chengeschichtliche fokussierende Brille konsti-
tutiver Rationalitat (Baumert). Der Einzelne sei
zur ,Subjektwerdung” zu befahigen, indem man
ihm ,Orientierungsoptionen” aufzeige und ihn
zur religiosen Selbstvergewisserung” anleite.
Kirchengeschichte sei nicht als Beispielarsenal
moralisch-ethischer Fragestel-lungen zu funktio-
nalisieren (11-19).

An dieser Stelle schlieBt Ulrich Riegel mit sei-
nem Beitrag zu ,Kinder[n] und Jugendliche[n] als
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Subjekte[n] des Religionsunterrichts zu kirchenge-
schichtlichen Inhalten” an: Schiiler/-innen gelten
ihm als entsprechende, Ko-Konstrukteure” der Ge-
schichte des Christentums. Zwar werden kirchen-
geschichtliche Themen im Religionsunterricht
tiberwiegend marginal behandelt (Petzold), eine
offentlich wirksame, mediale Sozialisation lasse
aber Kirche, ihre Geschichte und deren Vertreter
iberwiegend negativ erscheinen. Vor allem Com-
puterspiele bildeten damit ein Verstandnis von
Kirchengeschichte ab, das die Gesellschaft insge-
samt prage. Wahrend die basalen Vorstellungen
von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft” erst
am Ende der Grundschulzeit ausgebildet sind, ent-
wickelten Jugendliche von sich aus kein Gespur
fir die spezifisch christliche, nicht-zirkulare Sicht
von Geschichte. Insofern erst mit Beginn des Ju-
gendalters ein Bewusstsein fiir die ,Konstruktivitat
von Geschichte” (25) ausgebildet sei (von Bérries),
werde eine Auseinandersetzung mit der Geschich-
te des Christentums aus Griinden der Sensibili-
sierung fiir ,kulturelle Differenz” unumganglich.
Demgegeniiber entwickelten vor allem Jugendli-
che mit Migrationshintergrund — aus einer beson-
deren Minderheitensituation sowie spezifisch reli-
gidser Pragung heraus — eine hohe Sensibilitat fiir
«geteilte Erinnerungen” (Motte/Ohliger). Damit
sich Jugendliche als ,Mit-Gestalter von [Kirchen-]
Geschichte” verstehen kénnen, miisse Unterricht
in Kirchengeschichte eine Dekonstruktion nega-
tiver Geschichtsbilder auf der Basis unterschiedli-
cher Deutungsmdglichkeiten anvisieren (21-30).
Die kirchengeschichtlichen Studien werden
von Hubertus Lutterbach mit Uberlegungen
zum Thema ,Kinder und Christentum. Spatan-
tike Einblicke, mittelalterliche Ausblicke” eroff-
net. Christen wiirdigten Kinder als Gotteskinder
und entwickelten damit eine im Judentum in
Auseinandersetzung mit heidnischen Sitten und
Gebrauchen herausgebildete Wertschatzung fort.
Wahrend die gezielte Ausmerzung fehlgebildeter
und tberzihliger Kinder in der antiken Welt den
Normalfall darstellte, nahmen sich im Mittelalter
vor allem die Kléster der Behinderten an. Im All-
tagsleben der Christen setzte sich der Grundsatz
der Nachstenliebe erst allmahlich durch, noch im
16. Jahrhundert sprach man von ,Teufelskindern”.
Zwar wurden christliche Kinder seit dem 4. Jahr-
hundert nicht langer an heidnischen Schulen un-
terrichtet, eine eigene christliche Bildungskonzep-
tion konnte sich aber erst im Aufkldarungszeitalter
entfalten. Die Einspeisung christlicher Vorstellun-

gen zur Wiirde des Kindes in den globalen Werte-
diskurs stehe noch aus (33-50).

Andreas Hoffmann beschéftigt sich mit dem
JJungeln] Augustinus” und untersucht dessen
christlich motivierte Néhe zum Manichdismus
(51-66). Lutz E. von Padberg arbeitet unter dem
Titel ,Christianisierung der Germanen durch
Bonifatius” eine Art Professionalisierung des Be-
rufs eines Missionars heraus (67-81). Alexander
Berner fragt nach der Rolle von ,Frauen und Ar-
me[n] auf Kreuzziigen’. Wahrend das Narrativ
moderner Historiographie das ritterliche und in-
sofern ,méannliche-elitire” Moment herausstellt,
weist Berner auf die Bedeutung alternativer Quel-
lenlagen fir kiinftige Forschung hin (83-98). Rita
Voltmer geht es im Zusammenhang der ,Hexen-
verfolgung” um die Frage nach der Schuld der
Kirche(n). Dabei hilt sie im Ergebnis fest, dass sich
vornehmlich einzelne Theologen, Bischéfe und
zunehmend auch Mitglieder des Jesuitenordens
argumentierend und handelnd in den Dienst der
Inquisition stellten (99-118). Susanne Schuster
zeichnet das ,Ringen um den wahren Glauben”
exemplarisch an einem Dialog zwischen Priester
und Handwerker nach und akzentuiert die 6ko-
nomisch-kommerzialisierten Seiten der Refor-
mation (119-134). Andreas Holzem beschaftigt
sich mit den Folgen der ,Konfessionalisierung der
Familie”; Er fragt nach alltagspraktischen Konse-
quenzen, die eine am christlichen Maf3stab orien-
tierte Gerichtsbarkeit fiir gesellschaftlich etablierte
Umgangsformen — wie etwa den vorehelichen Ge-
schlechtsverkehr, die Ehescheidung oder die Wahr-
sagerei — hatte (135-156).

Martin H. Jung geht es um ,Christen und Juden
im Mittelalter und in der Frithen Neuzeit”. Er fokus-
siert seinen Beitrag vor allem auf die Deutung bild-
licher Artefakte (Darstellungen des Ritualmords,
des Verhiltnisses von Kirche und Synagoge sowie
der sog. Judensau’) (157-172). Dagmar Popping
berichtet iiber ,Deutsche Kriegspfarrer an der Ost-
front”. Die emotionalen Folgen des Einsatzes im
Zweiten Weltkrieg verkniipfen sich mit dem von
ihnen avisierten christlichen Sinnangebot und
lassen sie als ,Stabilisierungsfaktor” erscheinen.
Zwar verkorpern sie inmitten der ménnlichen
Kriegsgesellschaft,eine ewige, friedliche Weltord-
nung’, sie unterscheiden sich aber kaum von der
Opferbegeisterung ihrer Vorgesetzten. Zentrale
Elemente der christlichen Theologie werden den
Kriegsbedingungen angepasst: ein eigenstandi-
ger Vorsehungsbegriff, eine christologisch tber-
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formte Fihrergestalt, das géttliche Strafgericht
sind der NS-ldeologie angendhert. Der verlorene
Krieg gilt ihnen schlieBlich als Schuld der Deut-
schen (173-186).

Die Uberlegungen von Josef Pilvousek zur ,ka-
tholische[n] Kirche in der DDR" setzen voraus, dass
die DDR wegen ihrer marxistisch-leninistischen
Ideologie und der daraus abgeleiteten Parteidik-
tatur nicht als ,weltanschaulich neutraler Staat”
anzusehen sei. Galt das Gebiet der Neuen Bundes-
lander bis 1939 als Mutterland der Reformation,
so erhohte sich der katholische Bevolkerungsan-
teil zwischen 1945 und 1949 um 156%. Gerade
wegen ihrer Herkunft - die katholische Kirche in
der SBZ galt als Flichtlingskirche — widersetzten
sich ihre Mitglieder einer ideologischen Verein-
nahmung und drangen auf klare Trennung von
Jugendweihe (seit 1955) und kirchlichen Ritualen.
Katholische Bischdfe unterstiitzten ,ihre” Bausol-
daten; auch die katholischen Christen wurden von
der Staatssicherheit tiberwacht. Dabei zeigten sie
ein beachtliches Ma8 an Unerschrockenheit und
Mut zur Subversivitat (187-203).

Klaus Konig eroffnet die religionsdidaktischen
Perspektiven mit ,kulturhermeneutischen Per-
spektiven flir die Fachbeitrdge dieses Bandes"”. Die
Formen christlicher Praxis seien vielféltig und in
ihrer Tiefenstruktur nur durch historische Analyse
sichtbar zu machen. Insofern sei Alltagsgeschich-
te nicht einfach Kirchengeschichte von unten
oder eine Fokussierung auf institutionalisierte
Praktiken, sondern gerade eine Kritik an normier-
ten Festlegungen. Das religidse Lernen sei durch
didaktische Transformation zu verdeutlichen, in-
sofern versteht er die Fachbeitrdge konsequent
hermeneutisch und rilickt sie unter bestimmte
Oberkategorien:,Christliches Verstehen” (Padberg /
Pépping), ,christliche Formung der Praxis von All-
tag” (Schuster/Lutterbach), ,Konflikt zwischen
Sach- und Werturteil” (Jung/Berner/Voltmer/
P6pping / Riegel) sowie ,christliche Praxis als Alter-
native” (Pilvousek /Hoffmann) (207-216). Heidrun
Dierk setzt sich fiir eine narrative Kirchenge-
schichtsdidaktik ein und schldgt verschiedene me-
thodische Alternativen vor (217-226). Konstantin
Lindner pladiert fiir biographische Verfahren,
weist aber darauf hin, dass diese vor allem als
,Option” verstanden werden sollten. Dabei fin-
den sich auch hier - wie bei Kénig und Dierk -
methodische Empfehlungen fiir den konkreten
Unterricht (227-234). Wahrend Ulrich Riegel die
Dilemma-Methode als Mdoglichkeit kirchenge-
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schichtlicher Erarbeitung vorstellt (235-242),
weist Harald Schwillus schlieBlich auf die Bedeu-
tung der Erforschung von ,Kirchengeschichte im
personlichen Umfeld” hin. Zu diesem Zweck emp-
fiehlt er den Einsatz von Oral History (243-254).

Die einleitenden Aufsdtze der Herausgeber
bieten nicht nur vielsprechende Thesen, sondern
auch interessante konzeptionelle Uberlegungen.
Das dort enthaltene Versprechen innovativer Di-
daktik wird in den kirchengeschichtlichen Fach-
beitrdgen allerdings nur selten eingeldst. Diesen
Befund dem Konzept oder den Herausgebern
anzulasten, ware insofern ungerecht, als die For-
schungslage selbst nur wenig alternative Deu-
tungsoptionen eroffnet. Daher deckt der vorlie-
gende Band vor allem wissenschaftstheoretische
Probleme auf — wie nicht zuletzt der etwas verwir-
rende terminologische Gebrauch belegt: Die fach-
didaktischen Eckpunkte enthalten grundsétzliche
Uberlegungen zum religiésen Lernen, sind mithin
eher religionsdidaktisch ausgerichtet, wohinge-
gen die religionsdidaktischen Perspektiven — laut
Vorwort - fachdidaktisch-methodische Zugange”
enthalten (5). Ein konstruktivistischer Ansatz bei
der Alltagsgeschichte miisste vermutlich die betei-
ligten Kirchen- und Christentumshistoriker/-innen
dazu nétigen, Fragen nach dem, was sie eigentlich
selbst an dem von ihnen behandelten Beispiel fir
religios bedeutsam halten, zumindest zu stellen
- und vielleicht, aber nicht unbedingt — auch zu
beantworten.

Das Buch bildet inhaltlich eine Art ,State of the
Art” kirchengeschichtlicher Forschung zu Einzel-
beispielen ab, insofern sei es denjenigen Leser/-in-
nen empfohlen, die sich neu mit der Materie
befassen. Fiir in das Berufsleben einsteigende Reli-
gionslehrkréfte diirften insbesondere jene fach-
didaktisch-methodischen Beitrdge hilfreich sein,
die am Ende des Bandes zur Sprache kommen als
narrativ, biographisch, am Dilemma bzw. am per-
sonlichen Umfeld lehrend-lernende Ansatze.

Antje Roggenkamp
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Abessedics Renas:

Identifikation und
Geschlecht

i Reacption o Hshes Joukt
als Gopemmad emplriscber Bibehidab il

et an

Renner, Alexandra: Identifikation und Ge-
schlecht. Die Rezeption des Buches Judit als Ge-
genstand empirischer Bibeldidaktik (Okumeni-
sche Religionspidagogik, Bd. 7), Miinster (LIT)
2013 [308 S., ISBN 978-3-643-12028-1]

Mit ,Identifikation und Geschlecht” veréffentlicht
Alexandra Renner ihre Promotionsarbeit an der
PH Weingarten. Es handelt sich um eine qualitativ-
empirische Studie, die aus einem rezeptionsasthe-
tischen Ansatz heraus die Wahrnehmungen von
weiblichen und méannlichen Jugendlichen bei der
Lektire des Judit-Buches rekonstruiert. Erkenntnis-
leitend ist insbesondere die Rolle des Geschlechts
bei den vielfaltigen Rezeptionsprozessen.

Formal gliedert sich die Arbeit in drei Teile und
elf Kapitel. Im theoretischen Teil wird das Verhalt-
nis zwischen Rezeptionsasthetik und Bibeldidaktik
bestimmt, Gender als Forschungsgegenstand an-
gesprochen, der Begriff der Identifikation proble-
matisiert und der exegetische Kenntnisstand zum
Judit-Buch bilanziert. Im empirischen Teil werden
Methode und Ablauf der Untersuchung darstellt
und die empirischen Befunde beschrieben. Der
dritte Teil beinhaltet eine knappe Diskussion der
Befunde und bibeldidaktische Konsequenzen.

Inhaltlich erarbeitet Alexandra Renner in der
Auseinandersetzung mit den Studien Buchers’,

1 Bucher, Anton: Gleichnisse verstehen lernen. Struk-
turgenetische Untersuchungen zur Rezeption syn-
optischer Parabeln, Freiburg/Schweiz 1990.

Blums?, Bee-Schroedters®, Charmés?, Arzts® und
Frickes® die Notwendigkeit eines empirischen
Zugangs zum Feld, der dem individuellen Refe-
renzsystem der Rezipientinnen und Rezipienten
gerecht wird, d.h., moglichst wenig in die Wahr-
nehmungsprozesse eingreift und die Aufmerksam-
keit der Befragten lenkt. Mit dem Reminding findet
sie hierfiir eine passende und fir die Religionspa-
dagogik innovative Methode. Dabei markieren die
Leser/-innen am Rand des Textes die Stellen, die
bei ihnen Gedanken oder Emotionen auslésen.
Nach der Lektiire des Textes versprachlichen sie
diese Gedanken oder Emotionen in kurzen Kom-
mentaren zu jeder Markierung. Eine weitere Frucht
der Auseinandersetzung mit besagten Studien ist
die Verwendung eines weiten Rezeptionsbegriffs,
der neben der Identifikation auch die Kategorien
der Empathie und des Desinteresses beinhaltet.
Identifikation markiert dabei eine starke Nahe zwi-
schen Rezipient/-in und Text, Empathie eine mittle-
re Ndhe und Desinteresse das Ausbleiben jeglicher
N&he. Der verwendete Geschlechtsbegriff bleibt
dagegen der schlichten Unterscheidung zwischen
weiblich und mannlich verhaftet.

Die mit der Reminding-Methode in einer gym-
nasialen neunten Jahrgangsstufe (N=93) erho-
benen Daten werden gemal der,Qualitativen In-
haltsanalyse’ nach Mayring untersucht. Die fir die
Kodierung herangezogenen Systeme der Haupt-
kategorien werden ausfiihrlich dargestellt. Es
finden sich in der Beschreibung des empirischen
Befunds aber auch Kodesysteme, deren Herkunft
und Genese im Dunklen bleiben (186, 190, 194,
195, 200, 208, 211). Positiv féllt auf, dass fur die

2 Blum, Hans-Joachim: Biblische Wunder — heute. Eine
Anfrage an die Religionspadagogik, Stuttgart 1997.

3 Bee-Schroedter, Heike: Neutestamentliche Wunder-
geschichten im Spiegel vergangener und gegen-
wirtiger Rezeptionen. Historisch-exegetische und
empirisch-entwicklungspsychologische Studien,
Stuttgart 1998.

4  Charmé, Stuart: Children’s gendered responses to
the story of Adam and Eve. In: JFSR 2 (1997) 27-44.

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

6 Fricke, Michael: Schwierige Bibeltexte im Religions-
unterricht, Theoretische und empirische Elemente
einer alttestamentlichen Bibeldidaktik fiir die Pri-
marstufe, Gottingen 2005.
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Hauptkategorien Interrater-Indizes berichtet wer-
den. Die Auswertung der Kodierungen erfolgt
mittels Haufigkeitsauszahlungen und Differenz-
analysen (Chi2-Tests). Irritierend wirkt dabei, dass
die Autorin ,statistische Signifikanz’ im Sinn von
Bedeutung des Befunds’ auslegt und &fters sehr
leger mit Signifikanz-Niveaus umgeht.

Dessen ungeachtet kommt die Studie zu fol-
genden empirischen Befunden: Wahrnehmungs-
prozesse finden sich vor allem zu Beginn einer
Lektiire und an den dramaturgischen Héhepunk-
ten der Erzdahlung. Geschlechtsspezifische Unter-
schiede finden sich dabei weder in der Haufigkeit
solcher Prozesse noch in ihrer Verteilung Uber
die Erzdhlung. In den Rezeptionsformen unter-
scheiden sich beide Geschlechter ebenfalls kaum,
durchaus aber in der Art und Weise, wie diese
Formen realisiert werden. So bewundern beide
Geschlechter die Hauptperson der Erzdhlung
in etwa gleicher Haufigkeit. Wahrend weibliche
Jugendliche jedoch eher Aspekte eines moder-
nen Frauenbilds an Judit anziehend finden, lassen
sich mannliche Jugendliche von ihrer berichteten
Schonheit oder ihrem Alter begeistern. Demnach
ist es weniger das Geschlecht der Person, welches
die Rezeptionsprozesse bedingt, sondern eher
eine stereotype Geschlechtsrolle. Gestiitzt wird
diese Vermutung durch weitere Beobachtungen,
etwa wenn weibliche Jugendliche starker auf den
Erzéhlverlaufachten, mannliche dagegen auftech-
nische Details in der kriegerischen Auseinander-
setzung. Ferner scheinen weibliche Jugendliche
den Text eher durch Analogien aus der eigenen
Lebenswelt zu erschlieBen, wogegen mannliche
Jugendliche eher die Differenz zu dieser betonen.
Weiterhin wecken vor allem die handelnden Per-
sonen der Erzahlung Gedanken und Gefiihle bei
den Befragten, wobei moralisch positive Figuren
entsprechend positive Beziige hervorrufen, wah-
rend sich die Befragten von moralisch negativ ge-
zeichneten Figuren eher abgrenzen. Die grausam-
gerechte Gottesfigur des Judit-Buches erleben die
meisten Befragten als fremd.

Die abschlieBende Diskussion im dritten Teil
mdandert eher assoziativ durch diese Befunde.
So wird auf zwei Seiten die Frage nach einer
geschlechtsspezifischen Moral aufgeworfen, wel-
che bislang nie Thema war und sich durch die Be-
funde eigentlich auch nicht nahe legt. Eine Ursache
fiir diese wenig befriedigende Diskussion kénnte
in der kursorischen theoretischen Diskussion des
ersten Teils liegen. So beschrankt sich das Gender-
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Kapitel auf zwolf Seiten und zur Kldrung des
Gender-Begriffs werden lediglich acht Sekundar-
texte herangezogen. Im Identifikations-Kapitel
werden den einzelnen Diskursen zwischen einer
und einer halben Seite gewidmet. Und das Kapi-
tel zu Rezeptionsasthetik und Bibeldidaktik dis-
kutiert ausschlie8lich die oben genannten sechs
Studien. Auch kann man kontrovers diskutieren,
ob es noch zeitgemal ist, sich in einer Disserta-
tion fast ausschlieBlich auf deutschsprachige Stu-
dien zu beschranken. Angesichts des tendenziell
Ubersichtlichen Literaturverzeichnisses und eines
thematisch eng begrenzten Themenfeldes der
Arbeit wére ein Blick tiber den deutschsprachigen
Diskussionsstand hinaus sicher hilfreich gewesen.
Aber selbst im deutschsprachigen Raum hatte es
noch instruktive Studien zum Thema gegeben.
Das begriffliche Repertoire der vorliegenden Ar-
beit bleibt damit notwendig holzschnittartig und
kaum theoretisch riickgebunden.

Das ist umso drgerlicher, als die Arbeit zwei
wertvolle Beitrdge zum religionspddagogischen
Diskurs beinhaltet. Zum einen stellen die Befunde
reichhaltiges und differenziertes Material zur ge-
schlechtsspezifischen Rezeption eines biblischen
Buches zur Verfligung. Mit einem theoretisch
fundierten und konzeptuell differenzierten Ge-
schlechtsbegriff lieBe sich die Rolle von Geschlecht
im Zusammenspiel von Leser/-in und Narrativ
sicherlich prazise nachzeichnen. Zum anderen
fihrt die Arbeit die Methode des Remindings in
religionspadagogisches Forschen ein. Es muss hier
offen bleiben, wie stark sie von der Lesekompetenz
der Befragten abhangt. Die Arbeit zeugt aber vom
Potential, welches in dieser Methode liegt.

Ein abschlieBendes Gesamturteil fallt nicht
leicht. Neben den beiden eben genannten wich-
tigen Beitrdgen der Arbeit zum religionspdda-
gogischen Diskurs bleibt positiv haften, dass die
Autorin ein groBes Datenvolumen mit in der Regel
transparent dargestellten Verfahren bearbeitet.
Ob das die oben diskutierten theoretischen Defi-
zite und den extrem redundanten Stil der Arbeit
aufwiegt, muss die Leserin oder der Leser selbst
entscheiden. Denn das zeigt Renners Arbeit ein-
drucksvoll: Identifikation, Empathie und Desin-
teresse mit bzw. an einem Text sind wesentlich
durch den Leser selbst bedingt — und natiirlich die
Leserin.

Ulrich Riegel
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Rommel, Herbert: Mensch — Leid — Gott. Eine
Einfiihrung in die Theodizee-Frage und ihre Di-
daktik (UTB 3479), Paderborn (Schéningh) 2011
[263 S., ISBN 978-3-8252-3479-9]

Dem Vorwort von Herbert Rommels Studienbuch
Mensch - Leid - Gott” folgend, bestand das
Hauptanliegen des Verfassers darin, ein ,einflh-
rendes Kompendium zur Theodizee-Frage zusam-
menzustellen” (9), welches (Lehramts-)Studieren-
den der Theologie und Philosophie, aber ebenso
Referendarinnen und Referendaren sowie Lehrper-
sonen das Interpretieren und Verstehen der klassi-
schen Texte zur Gottes- bzw. Theodizee-Frage er-
leichtert. Insofern eigne sich dieses Kompendium
- nach Aussage des Verfassers — zum Einsatz als
Lehr- und Arbeitsbuch in Vorlesungen oder Semi-
naren (22). Inwiefern das vorliegende Werk diesen
Anspruch einlost, soll im Folgenden nachgegan-
gen werden.

Die Einleitung (12-23) weist auf die Notwendig-
keit der diskursiven Auseinandersetzung mit der
Theodizee-Frage hin: Sowohl die pluralisierte
Gegenwartssituation als auch die atheistische
Anfechtung des Gottesglaubens verlange nach
einem argumentativ verantworteten Glauben
(15). Der empirische Einstieg im ersten Kapitel
(26-54) ergibt sich fur Rommel aus dem ,Primat
des Didaktischen” (20) und soll auf Grundlage
ausgewadhlter Studien zur Frage nach der Existenz
Gottes (Ziebertz/Riegel 2008), zur Entwicklung
des Leid-Gottes-Konzepts (Oser/Gmiinder 1984),
zur Gottesbeziehung (Szagun 2006) sowie zum
Weltbild (Ziebertz/Riegel 2008) bei Jugendlichen
Orientierungsmarken fiir die Unterrichtsplanung
bieten und aufzeigen, welche ,Gottesthemen [...]
an die Gottesvorstellungen Jugendlicher didak-
tisch anschlieRbar [sind]” (53).

Das zweite Kapitel (56-124) richtet den Blick
-exemplarisch auf vier Autoren (Ludwig Feuerbach,

Karl Marx, Max Horkheimer und John L. Mackie),
welche die Theodizee-Frage in Richtung Athe-
ismus auflésen, und stellt deren gotteskritische
Argumentionen ausflhrlich vor, wéhrend das drit-
te Kapitel (126-194) vier Vertreter ins Feld flhrt,
welche im Angesicht des Leids ihre Entscheidung
fiir den Gottesglauben argumentativ plausibilisie-
ren, namlich Immanuel Kant, Richard Swinburne,
Hans Jonas und Johann Baptist Metz. Die didakti-
sche Anlage der beiden Kapitel ist identisch: Nach
einer einleitenden Hinfiihrung zum jeweiligen
Quellentext, der im Umfang von etwa drei Sei-
ten prasentiert wird, erfolgt dessen thesenartige
Zusammenfassung; im Weiteren werden der aus-
gewdhlte Quellentext schrittweise interpretiert
und sein Grundgedanke als Schema visualisiert;
Arbeitsaufgaben mit unterschiedlichem Anfor-
derungsniveau und Literaturhinweise zu dem
jeweiligen Autor beschlieBen die einzelnen Un-
terkapitel. Die theologisch-philosophische Aufbe-
reitung der Theodizee-Frage miindet im vierten
Kapitel (196-218) in eine kritische Erdrterung der
einzelnen Argumentationstypen aus den beiden
vorausgegangenen Kapiteln. Im Einzelnen wer-
den das Projektions-, das Gerechtigkeits- und das
agnostische Argument sowie die Argumentation
einer Free-will-defence’ beziiglich ihrer Stichhal-
tigkeit analysiert und einer kritischen Wiirdigung
unterzogen. AbschlieBend werden Leitlinien fiir
die Plausibilisierung des Gottesglaubens im Ange-
sicht von Leidsituationen formuliert, welche eine
Orientierung fiir die eigene Positionierung bieten
sollen (215-217).

Das fiinfte Kapitel (220-258) stellt die didakti-
sche Reflexion zur unterrichtlichen Behandlung
der verschiedenen Argumentationstypen in den
Mittelpunkt mit der Absicht, die ,theologischen
Argumentationen einer anschlussfahigen und
elementarisierenden Reflexion zu unterziehen”
(220), um nach denjenigen Themen und Vorge-
hensweisen zu fragen, ,die an die kognitiven Vo-
raussetzungen heutiger Jugendlicher anschluss-
fahig sind” (21). Ausgehend von den Befunden
des empirischen Einstiegs im ersten Teil, wonach
eine grole Mehrheit heutiger Jugendlicher die
Existenz Gottes befiirwortet, aber eine nur mar-
ginale Einflussnahme Gottes auf die Welt an-
nimmt und die menschliche Autonomie sowie
ein subjektzentriertes Weltbild betont, folglich
also Uberwiegend ein deistisches Gotteskonzept
vertritt, werden vier didaktische Anschlussstellen
fur die unterschiedlichen Gotteskonzepte und
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Leiderfahrungen auf ihre Tragfahigkeit und un-
terrichtlichen Mdglichkeiten hin abgetastet: der
Anschluss (ber den Zweifel, ber die natur-
wissenschaftliche Frage nach dem Anfang (als
Exkurs gekennzeichnet), tiber Leidsituationen und
schlieBlich Gber ein deistisches Gotteskonzept.
Die didaktische Reflexion schlieBt mit einem PI&-
doyer fiir das Wachhalten des Gottesgedankens
als lebensbedeutsamen Thema und formuliert
als eine religiose Kompetenz die Sprachfahigkeit
Uber Gott, welche Schiler/-innen im Religions-
unterricht erwerben sollen (254-256).

Wie wird nun der selbst gestellte Anspruch ei-
nes einflihrenden Kompendiums eingeldst?

Ausgehend von der Seitenverteilung liegt der
quantitative Schwerpunkt des Buches auf der
theologisch-philosophischen Aufbereitung des
Themas. Die Auswahl an Vertretern einer atheis-
tischen sowie einer theistischen Auflésung des
Theodizeeproblems macht Studierende mit
bekannten Gewahrsmannern und deren Argu-
mentation vertraut. Die einzelnen Quellentexte
werden schrittweise in nachvollziehbarer Weise
aufbereitet. Die sich anschlieBenden Arbeits-
aufgaben bieten Studierenden durchaus die
Méglichkeit, das bei der Lektiire erworbene Wis-
sen zu berprifen und anzuwenden. Selbst Do-
zierende wie Lehrende (v.a. der Oberstufe) kén-
nen sich hier inspirieren lassen. Allerdings sind
die Impulse nicht durchgehend mit Operatoren
formuliert, teilweise ist auch keine deutliche Se-
quenzierung (z.B. nach dem Schema Aktivieren
von Vorwissen, Erkunden und Erarbeiten des
Textes, Anschlusskommunikation tiber den Text)
zu erkennen. Zudem ware es zur Anregung des
selbststéndigen didaktischen Denkens bei Stu-
dierenden lohnend gewesen, bereits bei den
jeweiligen Quellentexten Arbeitsaufgaben zur
didaktischen ErschlieBung der Theodizee-Frage
anzuschlieBen — Stichwort: Elementarisierung! —
und so die theologische und religionsdidaktische
Sichtweise von Beginn an miteinander zu ver-
schranken.

Die sorgfaltige Analyse ausgewéhlter empiri-
scher Studien im ersten Teil sowie das Pladoyer
fir eine indirekte, offene Didaktik, welche Schii-
ler/-innen tiber sorgsam ausgewdhlte Inhalte und
Medien im diskursiven Gesprach zum Urteilen
herausfordern mochte, iiberzeugen. Auch wenn
die empirischen Studien nur einen kleinen Aus-
schnitt bieten - beispielsweise gibt es seit 1984
weiterfiinrende Studien zur Theodizeefrage bei
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Heranwachsenden —, stellen sie ausreichend Erst-
informationen zur Verfigung. Die Ausfiihrungen
zur,Didaktik des Theodizee-Problems” (220-258)
sind durchdacht und legen produktive Impulse
zum Umgang mit der Theodizee-Frage im Reli-
gionsunterricht vor, wenn auch mitunter die
Lernaktivitdten der Schiiler/-innen noch intensi-
ver zu bedenken sind. Allerdings erscheinen die
Ausfiihrungen im abschlieBenden Kapitel zu we-
nig strukturiert und beim ersten Lesen uniiber-
sichtlich. Eine systematische Darstellung entlang
wiederkehrender Ordnungskategorien wie Jahr-
gangsstufe, Intention, Lehr-Lern-Aktivitaten, In-
szenierungsstrategien oder anhand der vier bzw.
flinf Dimensionen des Elementarisierungsmodells,
die zwar angedeutet, aber nicht ausbuchstabiert
werden, ware hier hilfreich gewesen. Mit Blick auf
den Anspruch eines einfithrenden Arbeits- und
Lehrbuches (22) ware auch im letzten Teil eine an
den Kapiteln Il und [ll orientierte Aufbereitung in
Einzelschritten und mit motivierenden Arbeitsauf-
gaben lohnend, um die Zielgruppe der Lehramts-
studierenden sowie der Referendarinnen und Re-
ferendare schrittweise und prinzipiengeleitet in
das didaktische Denken mit hineinzunehmen.
Wie auf der Buchriickseite in Aussicht gestellt,
bietet das einfiihrende Kompendium von Herbert
Rommel eine ,systematische Hilfestellung” fiir die
theologisch-philosophische Einarbeitung in die
Theodizee-Frage anhand sorgsam ausgewdhiter
und erschlossener Quellentexte. Die ,didaktische
Hilfestellung” ist fiir Profis durchaus anregend, fir
Studierende und auch fiir Referendarinnen und
Referendare vermutlich aber nicht anschaulich
genug.
Eva Stégbauer
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Sitzberger, Rudolf: Die Bedeutung von Sprache
innerhalb eines konstruktivistisch orientierten
Religionsunterrichts (Religionsdidaktik konkret,
Bd. 3), Berlin (LIT) 2013 [319 S., ISBN 978-3-643-
11396-2]

.Religion und Religionsunterricht beschaftigen
sich mit Bereichen unserer Welt, fiir die uns an-
scheinend oft die Sprache fehlt” (7). So lautet die
Eingangsfeststellung Rudolf Sitzbergers, der sich
in der vorliegenden Arbeit — 2011 an der Univer-
sitit Passau als Dissertation eingereicht — der Be-
deutung von Sprache in konstruktivistisch orien-
tierten religiésen Lernprozessen widmet.

Diesem Thema ndhert sich Sitzberger von
mehreren Seiten: Zundchst skizziert er ausfiihr-
lich grundlegende sprachwissenschaftliche An-
satze (Kap. Il. 1), darunter das Organonmodell
Karl Biihlers und die Sprechakttheorie von John L.
Austin und John R. Searle, um hiervon ausgehend
die spezifische Kommunikationssituation des Reli-
gionsunterrichts naher zu beleuchten.

Im Anschluss zeichnet er die Reflexion tber
Sprache innerhalb der Theologie (Kap. Il. 2) -
darunter im Besonderen innerhalb der Religions-
padagogik (Kap. Il. 3) — nach. Die verschiedenen
Funktionen von Sprache im Blickfeld der Theo-
logie leitet Sitzberger im Wesentlichen aus den
kirchlichen Handlungsvollziigen - Liturgie, Zeug-
nis, Gemeinschaft und Dienst — ab. Neben der
ibergeordneten Dimension von Sprache als ,Mit-
tel des Ausdrucks” (31) differenziert er hierbei zwi-
schen Sprache als ,Mittel des Bekenntnisses” (32),
als,Mittel der Tradierung” (34), als,gemeinschafts-
stiftende[s] Mittel” (38) sowie als ,Mittel der Bezie-
hung zur Transzendenz” (41), um schlieBlich zu
dem Ergebnis zu kommen, dass sich,,durchaus ein
Grundbewusstsein um die Problematik des Um-
gangs der Theologie mit der Sprache erkennen”
(46) lasse, wenn auch eine ,systematisch durchge-

haltene Reflexion auf die Sprache als solche nicht
in allen Bereichen der Theologie durchgédngig vor-
handen” (47) sei — ein Defizit, das Sitzberger selbst
hier zumindest ansatzweise aufarbeitet.

Innerhalb der Religionspadagogik — so der Au-
tor — sei vor allem in den spaten 1960er- und frii-
hen 70er-Jahren eine wachsende Sensibilisierung
fir das Thema Sprache erkennbar. Exemplarisch
stellt er mit den Ansitzen von Hubertus Halbfas,
Hans Zirker und Fritz Weidmann die Arbeiten der
zentralen Protagonisten auf dem Feld von Re-
ligionspddagogik und Sprache vor, untersucht
sodann religionspadagogische Standardwerke
und Lexika auf die Thematik und analysiert die Be-
deutung von Sprache in neueren religionsdidakti-
schen Konzepten.

Die geduBerte Vermutung, dass moglicherwei-
se die stirkere Hinwendung zu den Schiilerinnen
und Schiilern in Folge der Wiirzburger Synode zu
einem fast vollstindigen Erliegen der Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Sprache gefiihrt habe
(vgl. 89f), ist in diesem Zusammenhang kaum
nachvollziehbar. Ein Blick in Religionsbiicher, da-
zugehérige Lehrerkommentare und Praxisbiicher
fiir den Religionsunterricht zeigt, dass die genann-
ten Ansitze durchaus wirkméachtig sind und dass
sich gerade mit der stdrkeren Hinwendung zu
Schiilerinnen und Schiilern eine wachsende Be-
sinnung auf eine theologisch angemessene und
zugleich verstandliche religitse Sprache verbin-
det. Vor allem auf unterrichtspraktischer Ebene ist
das Ringen um eine angemessene Glaubensspra-
che und Gottesrede seit den spaten 1970er-Jah-
ren virulent. Nur ein Beispiel hierfiir — vielleicht
das pragnanteste - sei an dieser Stelle erwahnt: In
den Religionsbiichern von Hubertus Halbfas, die
in den 1980er-Jahren erstmals publiziert wurden
und bis heute in Neuauflagen im Unterricht ein-
gesetzt werden, findet sich in den Banden fiir die
Jahrgangsstufen 1 bis 10' der Lernstrang der reli-
givsen Sprachlehre wieder, was in den dazugehd-
rigen Lehrerkommentaren ausfiihrlich reflektiert
wird. Das ,stiefmitterliche Dasein der Thematik
Sprache” (126), das Sitzberger der gegenwarti-
gen religionspadagogischen Diskussion attestiert,
Iasst sich somit in diesem Ausmal nicht erkennen.

Neben der Sprachthematik wendet sich der
Autor im Folgekapitel einem weiteren umfassen-

1 Halbfas, Hubertus (Hg.): Religionsbuch fiir das ...
Schuljahr, Disseldorf - Ziirich 1983-1991.
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den Themenkomplex zu: dem Konstruktivismus
und der konstruktivistisch orientierten Religions-
padagogik. Nach einer Darlegung der konstruk-
tivistischen Ansdtze von Ernst von Glasersfeld
und Gerhard Roth (Kap. lll. 1), konzentriert sich
Sitzberger auf zwei Grundpositionen eines pada-
gogischen Konstruktivismus, indem er die Ansat-
ze von Horst Siebert und Kersten Reich darstellt
und diese auf die Bedeutung von Sprache befragt
(Kap. lll. 2). Ausgehend hiervon fokussiert der Au-
tor schlieBlich die konstruktivistische Religionspa-
dagogik. Hierzu stiitzt er sich auf insgesamt drei
Sammelbinde zum Thema, die er mit Blick auf
seine Fragestellung akribisch erarbeitet (Kap. Ill.
3). Am Ende steht eine gelungene systematische
Biindelung der zentralen Ergebnisse in Bezug auf
die Sprachthematik (Kap. lll. 4). ,Die Wirklichkeit
ist nicht vollstandig erkennbar” (256) -, Lernen ist
ein aktiver Prozess” (260) — ,Konstruktivistisches
Lernen heiBt Lernumgebungen gestalten” (263)
— Konstruktivistisches Lehren verzichtet nicht auf
Inhalte” (265): So lauten die vier abschlieBenden
Thesen, mittels derer der Autor die grundlegen-
den Aspekte des religiésen Lehrens und Lernens
in konstruktivistischer Perspektive zusammen-
fasst.

Auf den letzten 15 Seiten (Kap. IV) entfaltet er
schlieBlich einen eigenen Ansatz zur ,Bedeutung
von Sprache in einem konstruktivistisch orien-
tierten Religionsunterricht” (271), der die zuvor
erarbeiteten Perspektiven aufgreift und in ,Ziel-
felder religidsen Sprechens im konstruktivistisch
orientierten Religionsunterricht” Giberfiihrt. Diese
Zielfelder orientieren sich an den in Kap. Il. 2 auf-
gestellten Dimensionen von Sprache innerhalb
der Theologie. Sprache als ,konstruktivistisch ge-
dachtes Ausdrucksmittel von Schilerinnen und
Schiilern” (271), als ,Mittel zum Bekenntnis einer
selbst konstruierten Welt- und Glaubensdeutung”
(272), als ,Mittel einer Tradierung in Kontinuitdt
und konstruktivistischem Wandel” (275), als ,Mit-
tel einer viablen, gemeinsamen Weltdeutungsge-
meinschaft” (277) und schlieBlich als ,Mittel zur
selbst konstruierten Bezugnahme zum Transzen-
denten” (281) lauten die von Sitzberger aufgestell-
ten Zielfelder.

Wahrend diese Differenzierung beziiglich der
Bedeutung von Sprache innerhalb der Theologie
iiberzeugt, stellt sich mit Blick auf den Religions-
unterricht die Frage, ob die genannten Dimensio-
nen teilweise nicht zu eng gefasst sind. Unter Be-
rufung auf den Beschluss der Wiirzburger Synode
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betont der Autor eingangs selbst, dass es ,naiv”
sei, ,zu glauben, dass innerhalb des Religionsun-
terrichts nur tiefgldubige, religios sozialisierte Kin-
der teilnehmen” (7). Einzelne der genannten Ziel-
felder scheinen jedoch vor allem von glaubigen
Schiilerinnen und Schiilern auszugehen - etwa
wenn betont wird, dass eine tragfahige Beziehung
zu Gott [...] Grundbedingung fir die Entwick-
lung einer religiosen Kompetenz auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler” (283) sei. Ausgehend
von der im Synodenbeschluss genannten Zielbe-
stimmung des Religionsunterrichts, dem ,sich als
ungliubig betrachtenden Schiiler” sei ,im Reli-
gionsunterricht Gelegenheit gegeben, durch die
Auseinandersetzung mit der Gegenposition den
eigenen Standort klarer zu erkennen oder auch zu
revidieren”?, wire noch starker zu bedenken: Spra-
che kann auch Mittel zur reflektierten Ablehnung
einer Bezugnahme zum Transzendenten oder ei-
nes Bekenntnisses jeglicher Form sein.

Dessen ungeachtet macht das vorliegende
Werk darauf aufmerksam, dass eine Reflexion Giber
Sprache im gegenwértigen Religionsunterricht
gerade auch vor dem Hintergrund konstruktivis-
tischen Denkens eine bleibend wichtige Aufgabe
ist, die nach angemessenen Methoden und Unter-
richtsmaterialien verlangt. Hierzu bietet die Arbeit
eine gute Grundlage und Orientierung!

Eva Willebrand

2 Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemein-
same Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland. Offizielle Gesamtausgabe, hg. im Auf-
trag des Prasidiums der Gemeinsamen Synode der
Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland und
der Deutschen Bischofskonferenz, Bd. 1, Freiburg
i.Br. 1976, 113-152, hier 139.
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