Religiose Stile
Kompetenzorientierung
Religiositatsbildung
Wunderdidaktik
Hattie-Studie

<
2
3‘
D
2
g
G
/
e



RELIGIONSPADAGOGISCHE BEITRAGE
ISSN 0173-0339

Begriindet von Ginter Stachel und Hans Zirker
Fortgefiihrt durch Herbert A. Zwergel
Werner Simon und Burkard Porzelt
Herausgeber Arbeitsgemeinschaft Katholische Religionspadagogik und Katechetik (AKRK)
Vorsitzende Prof. Dr. Claudia Gartner, Dortmund
Schriftleitung Prof. Dr. Ulrich Kropat, Eichstatt
Prof. Dr. Georg Langenhorst, Augsburg

Verlag Verlag LUSA, Babenhausen
Herstellung Heidi Klehr, Eichstatt (Satz), Textwerkstatt Lehner, Maingriindel (Layout)
Druck SOWA, Piaseczno (PL)

Kontaktdaten, Erscheinungsweise und Bezugsbedingungen siehe Seite 145



Heft 73/2015

Inhalt

Editorial e S e s e s 3
Ulrich Kropac/Georg Langenhorst

Religionspadagogik POINTIERT

Die Entwicklung doméanenspezifischer religioser Stile
Konturen eines neuen Paradigmas in der Religionspadagogik ... 5
Veit-Jakobus Dieterich

Religionspadagogik KONTROVERS

Das Lernen stark machen
Kompetenzorientierung als mathetische Wende ......cncnsissssssssessssssssssssans 15
Wolfgang Michalke-Leicht /Clauf Peter Sajak

Religion gebrauchen
Die Logik der Kompetenzorientierung im Religionsunterricht ... 25
Hans Schmid

Religionspadagogik AKTUELL

Kritische Beobachtungen zur programmatischen Kindertheologie ... 35
Iris Mandl-Schmidt

Anerkennen und Bilden
Zwei komplementdre religionspadagogische Grundaufgaben i 46
Stefan Altmeyer

Was ist ein religioser Lernprozess?
Religiositatsbildung als religionspadagogische Konzeption ... 57
Joachim Kunstmann



Wunder(n) und Wundererzédhlungen
Videobasierte wunderdidaktische Ein- und AUSBlICKE v, 68
Manfred Riegger unter Mitarbeit von Mateusz Tott

Religionsunterricht als Ort der ThEologie ... 80
Norbert Mette

Die Hattie-Studie und ihre Bedeutung fiir den Religionsunterricht
What Works — Was WITKE? . sssssssssssissssssssssesssaens 0]
Joachim Theis

Transformative Learning - eine Lerntheorie fiir theologische Seminare?

Ein Erfahrungsbericht tiber den Einsatz der (Lern-)Theorie des Transformative Learning

in einem theologischen HOChSChUISEMINAT ..ot sesssssssssssss s snnsssasss 102
Christina Fehrenbach

Religionspadagogik INTERNATIONAL
Religion education in Scandinavian countries and Finland

Perspectives to present sitUation ..., At )
Saila Poulter/Arniika Kuusisto/Arto Kallioniemi

REZENSIONEN b i T TS s A R O ALy 123




Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Das vorliegende Herbstheft der Religionspdda-
gogischen Beitrdge gibt einen Einblick in die
Vielfalt von Themen, die gegenwaértig in der Re-
ligionspadagogik verhandelt werden.
Veit-Jakobus Dieterich macht in Religionspdd-
agogik pointiert den Auftakt mit einer kritischen

Reflexion auf die klassischen strukturgeneti-

schen Stufenmodelle zur religitsen Bildung, um

im Anschluss ein neues religionspadagogisches

Paradigma zu skizzieren, das den Ansatz ei-

ner domanenspezifischen Entwicklung mit der

Theorie religioser Stile (statt Stufen) verbindet.
In der Rubrik ,Religionspadagogik kontro-

vers” kreuzen Wolfgang Michalke-Leicht und

Claul3 Peter Sajak einerseits sowie Hans Schmid

andererseits wissenschaftlich die Klingen. Die

Positionen der beiden ,Kombattanten’ sind in

der religionspadagogischen Landschaft be-

kannt: Michalke-Leicht/Sajak treten fiir einen
kompetenzorientierten Religionsunterricht ein,

Hans Schmid halt dagegen, indem er Verluste

markiert, die der Religionsunterricht in seinen

Augen erleidet, wenn dieser sich der ,Logik der

Kompetenzorientierung” verschreibt. Die Ausei-

nandersetzung der beiden Positionen verspricht

einen veritablen Funkenflug.
Die Rubrik Religionspddagogik aktuell ver-
sammelt diverse Themen:

B Eroffnet wird sie von [ris Mand|-Schmidt. Mit
ihrem Beitrag legt die Autorin der noch im-
mer rasanten Entwicklung der Kindertheolo-
gie einige reflexive Stolpersteine in den Weg:
Kann man Kindertheologie tatsachlich als

Programm verstehen? Oder, noch schérfer
gefragt: Firmiert sie moglicherweise sogar
nur als ein Etikett fiir eine prasupponierte
religitse Entfaltungsfreiheit von Kindern, die
in Wirklichkeit so gar nicht gegeben ist?
Stefan Altmeyer geht es in seinem Artikel
um den Begriff ,Anerkennung;, dem er das
Potential zutraut, zu einem religionspada-
gogischen Schliisselkonzept aufzusteigen.
Es genlge nicht, dass sich die Religions-
padagogik auf Bildung fokussiere, sie bediir-
fe eines zweiten intentionalen Standbeins,
das Altmeyer in einem theologisch profilier-
ten Konzept von Anerkennung ausmacht.
Nicht weniger grundsétzlich setzt Joachim
Kunstmann an. Er greift die schon friiher von
Rudolf Englert gestellte Frage ,Was ist ein re-
ligioser Lernprozess?” auf und schreibt der
Religionspadagogik ins Stammbuch, ihren
langen Weg zum Subjekt endlich zu vollen-
den. Dazu misse sie sich mit aller Entschie-
denheit der individualisierten Religion zu-
wenden — was fur sie die Transformation in
eine ,religiositdtsbildende Religionspddago-
gik” impliziere.

Wunder und Wundererzdhlungen sind bis
heute gefahrliche Klippen, an denen sich
theologisches Denken bricht. Das gilt fir die
Religionspadagogik nicht weniger. Manfred
Riegger (zusammen mit Mateusz Tott) zieht
hier Bilanz und entwickelt Grundsatze einer
Wunderdidaktik, indem er videogestitzte
Unterrichtsbeobachtungen beizieht.



B Die Uberschrift des Beitrags von Norbert Mette
— Religionsunterricht als Ort der Theologie” -
lasst verschiedene Assoziationen zu, so dass
Mette zunachst einmal klart, in welchem
Verhiltnis Religionsunterricht und Theologie
stehen. Er schldgt sodann einen eigenen Weg
ein, indem er aufzeigt, wie Religionsunterricht
als theologierelevanter Ort verstanden wer-
den kann, der es unterschiedlichen theologi-
schen Disziplinen erlaubt, von ihm zu lernen.

B Die Hattie-Studie hat vor allem dadurch von
sich reden gemacht, dass sie in etliche Diskus-
sionen um klassische pddagogische Streit-
themen hinein gewissermalRen ein ,Macht-
wort’ gesprochen hat. Joachim Theis arbeitet
heraus, welche Konsequenzen sich aus der
Studie fur die religionsdidaktische Diskussion
gewinnen lassen.

B Christine Fehrenbachs Artikel moge als Gast-
beitrag gelesen werden. Die Autorin war
Lehrbeauftragte im Fach Neutestamentliche
Literatur und Exegese und wirbt fiir eine spe-
zifische Lerntheorie fiir theologische Semi-
nare, die auch in der theologischen Erwach-
senenbildung fruchtbar gemacht werden
konnte. Aus religionspadagogischer Pers-
pektive wird man einen solchen Ansatz mit
Aufmerksamkeit verfolgen.

Die Sparte Religionspddagogik international wird
dieses Mal durch einen Beitrag aus Finnland be-
stritten: Saila Poulter, Arniika Kuusisto und Arto
Kallioniemi, tatig an der University of Helsinki,
widmen sich aktuellen Fragen religioser Er-
ziehung in den skandinavischen Landern und
Finnland.

Wie Ublich beschlieBt ein Rezensionsteil das
Heft, in dem verschiedene religionspadagogi-
sche Neuerscheinungen besprochen werden.

Erinnert sei an den schon frither geduBBerten
Wunsch der Schriftleitung, dass fiir die Rubri-
ken Religionspédagogik pointiert und Religions-
pddagogik kontrovers (wobei kontrovers’ auch
die komplementdre Sicht auf ein und densel-
ben Gegenstand meinen kann und nicht nur
den streitbaren Gegensatz) Themen und mog-
lichst auch Autorinnen und Autoren vorge-
schlagen werden. Die Schriftleitung mochte
die Platzierung dieser Themen von ihren sub-
jektiven Wahrnehmungen und Préaferenzen
entkoppeln und bittet daher die Leser/-innen
der Religionspddagogischen Beitrdge um tat-
kraftige Unterstiitzung.



Die Entwicklung domdnen-
spezifischer religidser Stile

Konturen eines neuen Paradigmas in der Religionspdadagogik

Veit-Jakobus Dieterich

1. Entwicklungspsychologischer
Paradigmenwechsel

1.1 Die klassischen strukturgenetischen
Stufenmodelle zur religitsen
Entwicklung

Die klassischen, Uber rund drei Jahrzehnte

hinweg in der Religionspddagogik bewahr-

ten und eine ganze Generation von Religions-
padagoginnen und -pddagogen prdgenden
strukturgenetischen Stufenmodelle zur religi-

Osen Entwicklung von Fritz Oser und James W.

Fowler,! die ihrerseits auf Jean Piagets Theorie?

zur kognitiven und Lawrence Kohlbergs Sche-

ma zur moralischen Entwicklung?® aufruhten,
sind in Verruf geraten. Die Rede von einer

,Post-Piaget-Ara” scheint auch die im Rahmen

seines Paradigmas entstandenen Folgekon-

zeptionen zur Disposition zu stellen. Zwei im

religionspadagogischen Diskurs der jlingsten

1 Oser, Fritz/Gmiinder, Paul: Der Mensch - Stufen sei-
ner religiésen Entwicklung. Ein strukturgenetischer
Ansatz, Gutersloh 1984/41996; Fowler, James W.:
Stufen des Glaubens. Die Psychologie der mensch-
lichen Entwicklung und die Suche nach Sinn,
Gitersloh 2000.

2 Piaget, Jean: Gesammelte Werke. Studienausgabe,
Stuttgart 1975.

3 Kohlberg, Lawrence: Die Psychologie der Moralent-
chklung, Frankfurt a.M. 1995,

Zeit in diesem Kontext zu beobachtende Stra-
tegien bergen erhebliche Gefahren. So setzt
sich ein schlichtes, starres Festhalten am alt-
bewdhrten Paradigma® dem Vorwurf aus, auf
der einen Seite wissenschaftlich nicht auf der
Hohe der Zeit zu stehen und auf der anderen
fur eine verdnderte religionsunterrichtliche
Praxis keine angemessenen Mittel mehr zur
Verfligung zu stellen. Eine schlichte Polemik
gegen das alte Modell und der bloBe Hinweis
darauf, dass es ,uberholt” sei, steht aber in
der Gefahr, nur eine Liicke aufzureillen, ohne
sinnvolle Alternativen aufzeigen zu kénnen,
ja vielleicht sogar den Grundgedanken, dass
Heranwachsende anders denken und verste-
hen als Erwachsene, und damit einen der Eck-
punkte einer subjektorientierten Religions-
didaktik preiszugeben. Hier hilft auch der
immer wieder zu findende schlichte Hinweis
auf eine ,doménenspezifische” Entwicklung
als Kennzeichen der Post-Piaget-Zeit, der in al-
ler Regel nicht weiter spezifiert und konkreti-
siert wird, nicht aus. Die Grundsatzkritik fiihrt

4 Biittner, Gerhard/Dieterich, Veit-Jakobus (Hg.): Grund-
kurs Religiose Entwicklung. Klassische Positionen,
Stuttgart 2000; Schweitzer, Friedrich: Lebensge-
schichte und Religion. Religiose Entwicklung und
Erziehung im Kindes- und Jugendalter, Giitersioh
1987/72010.




dann nur zu einer Leerstelle, die auch die — an
sich erfreuliche — verstirkte Bezugnahme auf
andere, alternative wissenschaftliche Bezugs-
modelle, etwa soziologische, nicht zu fillen
vermag.

Angesichts dieser aporetisch scheinenden
Situation wurde im Jahr 2013 der Versuch un-
ternommen, einen neuen Entwurf zum Thema
,Entwicklungspsychologie in der Religions-
padagogik” vorzulegen, der sich seinerseits
zugleich einem doppelten Anliegen verpflichtet
fiihlt. Auf der einen Seite werden unter breiter
Aufnahme und Zusammenfiihrung der recht
zahlreichen einschlagigen, bislang in der bun-
desdeutschen Diskussion aber wenig bis gar
nicht rezipierten neuen Studien aus dem angel-
sachsischen Sprachraum zur Thematik die Kon-
turen eines post-piaget'schen, domanenspezi-
fischen Paradigmas zur religiosen Entwicklung
umrissen. Auf der anderen aber wurde grundle-
gend gepruft, welche Aspekte der,alten” Model-
le weiterhin Giiltigkeit beanspruchen kénnen,
weil der Blick auf wissenschaftsgeschichtliche
Umwadlzungen zeigt, dass bei Paradigmenwech-
seln hiufig mogliche Gewinne auf der einen
Seite mit erheblichen Verlusten auf der ande-
ren,bezahlt” werden. So ist eine Synthese ent-
standen, die nun wirklich die Konturen eines
neuen Paradigmas umreif3t, zugleich aber den
nach wie vor interessanten und beachtens-
werten Aspekten des klassischen Paradigmas
gerecht wird. Ein solch doppelt fundierter
Ansatz scheint nun nicht nur auf der theo-
retischen Ebene eine Innovation darzustellen,
vielmehr auch auf der unterrichtspraktischen
in vielfdltiger Weise anregende und weiterfiih-
rende Impulse geben zu kénnen.

5 Biittner, Gerhard/Dieterich, Veit-Jakobus: Entwick-
lungspsychologie in der Religionspadagogik (UTB),
Gottingen 2013.

1.2 Das doméanenspezifische
Post-Piaget-Paradigma

Die Weiterentwicklung gegeniiber der klassi-
schenTheorie von Jean Piaget (,Jenseits von Pia-
get”) lasst sich in drei grundlegende Aussagen
zusammenfassen:

B Diekognitive Entwicklung erfolgt nichtallge-
mein und tbergreifend, wie Piaget annahm,
vielmehr bereichsspezifisch, also segmentiert
in bestimmten Domanen (Stichwort: domain-
specifity). Die zentralen Denkbereiche bilden
dabei die Physik (mit der Grundunterschei-
dung bewegt — unbewegt, die unbelebte
Natur), die Biologie (belebt — unbelebt, die
belebte Natur), die Psychologie (bewusst
- unbewusst, bewusstes Leben) sowie die
Mathematik mit dem Zahlenverstandnis.

i Kleine Kinder kdnnen erstaunlich viel sehr
frih, weit friiher und in weitaus umfangrei-
cherem Ausmal, als Piaget annahm (Schlag-
wort: ,Der kompetente Saugling”). Wie sich
friihe sogenannte intuitive bzw. naive Theorien
in den einzelnen Bereichen bilden, weiter-
entwickeln und schlieBlich in komplexere, er-
wachsenenaffine Denkweisen transformiert
werden - etwa auf kontinuierliche Weise
oder in paradigmawechselartigen Schiiben -,
ist in der Forschung (noch) umstritten.

i Das Wissen, die Inhalte der jeweiligen Doma-
nen, spielt eine weit groBere Rolle fir die
Denkentwicklung, als Piaget annahm, der
sich auf das formale Denken konzentrierte.
Das Denken entfaltet sich also nicht nur
domanen-, sondern auch inhaltsbezogen
- nach dem Motto: Ohne Wolle kann man
nicht stricken. In einer Domaéne ist ein Exper-
te zuerst einmal einem Novizen Uberlegen,
allerdings nicht vollig abgelost von Alter und
kognitiver Entwicklung. So mag ein Experte
im Kindesalter wohl einem Novizen im Ju-
gendalter Uberlegen sein, doch wird er ei-
nem Experten dieser Altersstufe das Wasser
in der Regel nicht reichen kénnen.

Dieterich - RpB 73 / 2015, 5-14



1.3 Domane Religion?

Interessanterweise wurde in der US-amerikani-
schen Diskussion auch recht friih, beginnend
in den 90er-Jahren, verstarkt jedoch seit der
Jahrundertwende® die Frage aufgeworfen und
dann von zahlreichen angloamerikanischen Ent-
wicklungspsychologinnen und -psychologen
auch positiv beschieden, ob es neben den klas-
sischen” noch weitere Domanen und entspre-
chend naive Theorien geben kénnte, etwa eine
Doméne Metaphysik, Philosophie oder Religion
und entsprechend eine naive Philosophie resp.
Theologie.

Fir eine Domdne Religion bzw. eine naive
Theologie bietet sich zuerst einmal der Bereich
des Ubernatiirlichen, der Kontingenz bzw. des
Numinosen und/oder Magischen an. Das ma-
gische Denken etwa rechnet mit Kausalitaten

Eigene Erfahrung
~Wissenschaftler”

Abb. 1:

Biologie und Religion — Geteiltes Wissen
ein mégliches Ent- Bakterien
wicklungsmodell, aus: S
Blittner/Dieterich 2013

[Anm. 5], 29.

6 Hirschfeld, Lawrence A./Gelman, Susan A. (Hg.):
Mapping the Mind. Domain Specifity in Cognition
and Culture, Cambridge 1994; Rosengren, Karl S./
Johnson, Carl N./Harris, Paul L. (Hg.): Imagining the
Impossible.Magical, Scientificand Religious Thinking
inChildren,Cambridge - NewYork - Melbourne 2000;
Andresen, Jensine (Hg.): Religion in Mind. Cognitive
Perspectives on Religious Belief, Ritual, and Experi-
ence, Cambridge 2001.

durch Ubernatiirliche Wesen oder Kréfte. Eine
konkrete Domdne Religion differenziert sich
von anderen Symbolsystemen (etwa Super-
man, Santa Claus, Zahnfee etc.), dann durch
Kenntnisse bestimmter Inhalte einer konkre-
ten Religion aus (z.B. Gottesvorstellungen, Je-
susgeschichten). Auf diese Weise entwickeln
Kinder im Kindergartenalter Grundzlige eines
domanenspezifischen Wissens, das sich dann
bei entsprechender Unterstlitzung bereits in
dieser Altersstufe oder spatestens wahrend der
Grundschulzeit zu einer Kindertheologie syste-
matisieren kann.

Wird die plausible These einer eigenstandi-
gen Domadne Religion/Theologie bejaht, stel-
len sich zwei Folgefragen, die anschlussfahig
sind fir in der Theologie resp. den klassischen
Theorien zur religiosen Entwicklung aufge-
worfene Problemstellungen und diese in einer

Kontingenzerfahrung
L~Supranaturales”
Metaphysik

Kindertheologie,
differenziert nach
Themen

neuen Weise thematisieren, perspektivieren
und prozessieren. Zum einen lasst sich vorstel-
len, dass es innerhalb einer Doméne Religion
resp. Theologie Subdomdnen gibt, die jeweils
wiederum eigenen Denk- und Entwicklungs-
logiken folgen, etwa eine Domane (lberna-
tirlicher/transzendenter) Gott; eine andere



mit der Frage nach dem Menschen (bewusstes
Leben) in seinem Verhéltnis zum Géttlichen,
in der christlichen Tradition zudem die Frage
nach Jesus Christus, der die beiden Bereiche
von Gott und Mensch in exemplarischer Wei-
se miteinander vermittelt. Zum zweiten l3sst
sich fragen, wie denn Heranwachsende das Ver-
hdltnis zwischen den unterschiedlichen Denk-
Domdinen bearbeiten und ebenso das Verhalt-
nis zwischen den einzelnen Subdomanen der
Religion resp. Theologie, also die Entwicklungs-
formen innerhalb und zwischen domains.

2. Stufen vs. Stile (und Konzepte) -
Entwicklungen in der Domdine
Religion

2.1 Das alte Paradigma

Zuerst einmal ist zu fragen, was sich vom al-
ten Paradigma weiterhin als glltig und grund-
legend ansehen und guten Gewissens weiter
tradieren ldsst. Nach wie vor scheint Piaget mit
seinem Befund Recht zu haben, dass sich das
formal-operatorische, abstrakte Denken erst ab
Pubertdt und Adoleszenz herausbilden kann.
Wahrend die Heranwachsenden bis zum Ende
der Kindheit nach einem friihen vor-operatori-
schen Stadium auf der konkret-operatorischen
Ebene denken, wird nun ein Denken zweiter
Ordnung, also das Nachdenken (iber das Den-
ken bzw. ein Bedenken der Denkmittel (Mittel-
reflexion) moglich.’

Auch der von Kohlberg, Oser und Fowler
aufgezeigte Trend von einer egozentrischen
resp. sich einseitig — in negativem wie positi-
vem Sinne — abhangig fiihlenden zu einem auf
wechselseitigen Austausch bedachten Welt-,
Gottes- und Selbstverstéandnis in der Kindheit

7 Vgl. Fetz, Reto L./Reich, Karl H./Valentin, Peter: Welt-
bildentwicklung und Schépfungsverstandnis. Eine
strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und
Jugendlichen, Stuttgart 2001, 252.

bleibt einleuchtend. Ebenso die Beobachtung,
dass sich dieser Trend in der Jugend- und Er-
wachsenenzeit gleichsam nochmals vollzieht,
aber nicht einfach in derselben Art und Weise,
vielmehr deutlich modifiziert, und - wenn wir
die genannte grundlegende, bleibende Piaget-
Differenzierung hinzunehmen - auf einer ande-
ren, vielleicht,héheren’, aber eben auch gefahr-
deteren Ebene, die die selbst- und weltreflexive
Metaebene einbezieht.

Im Blick auf die spezifisch religitse Dimen-
sion scheinen die beiden ersten Stufen bei Oser
und Fowler, die ihrerseits u. a. auf Piagets Stufen
des pra-operatorischen und des konkret-ope-
ratorischen Denkens rekurrieren, plausibel
und auch weitgehend miteinander kompatibel
(deus ex machina/intuitiv-projektiv resp. do ut
des/mythisch-wortlich). Interessant ist hierbei,
dass Oser im Anschluss an Kohlbergs morali-
sches Urteil vom religiésen Urteil, Fowler jedoch
weit umfassender von faith spricht, von Karl
Ernst Nipkow treffend mit Lebensglaube (ber-
setzt, in Kontrast zum inhaltlich orientierten
belief (fides quae). Analog bleiben weiterhin die
im reiferen Jugend- und im Erwachsenenalter
sich entwickelnden Stufen plausibel, die sich
wiederum von einer die eigene Person resp. das
personliche Nahumfeld in den Mittelpunkt stel-
lenden Perspektive zu umfassenderen, letztlich
,das Ganze” einbeziehenden und reflektieren-
den Versionen weiten. Von den beiden Befun-
den der Ich- und Gruppenbezogenheit aus
lassen sich dann auch zwei grundlegende Op-
tionen der Heranwachsenden im Blick auf ihre
religidsen Einstellungen, etwa auch zur Gottes-
frage, erklaren, die sich entweder an den Po-
sitionen von nahen Bezugspersonen (synthe-
tisch-konventionelle Glaubensstufe nach James
W. Fowler) oder an einer Dominanz des eige-
nen Autonomiestrebens (Autonomie und Deis-
mus nach Oser) ausrichten kénnen. Gerade fiir
die Jugendzeit zeigen sich bei Oser und Fowler
jedoch deutliche Divergenzen, ja Widerspriiche
(Autonomie vs. Nahumfeld-Bezug), die sich ent-

Dieterich - RpB 73 / 2015, 5-14



weder soziologisch durch die unterschiedlichen
Gesellschaften (Mittel-Europa vs. USA) erklaren
lassen oder auch durch die Beobachtung neu-
erer Studien, die darauf hinweisen, dass Osers
Autonomie-Deismus-Stufe wohl eine zu einfa-
che Konstruktion darstellt und durch das Profil
eines ,Moralistic Therapeutic Deism” (Christian
Smith/Melinda L. Denton) zu ersetzen ist, ge-
maR dem sich Gott nicht in den Weltlauf und
in den Alltag des menschlichen Lebens ein-
mischen muss und soll — auer man kann ihn
doch brauchen, um ein schwieriges Problem zu
|6sen. Umgekehrt soll sich der Mensch mora-
lisch verhalten, um dann dereinst in den Him-
mel zu kommen.

2.2 Fowler & Co revisited:
Stile statt Stufen (Heinz Streib)

Der in Bielefeld lehrende Praktische Theolo-
ge und Religionspadagoge Heinz Streib, der
bei Fowler promovierte, hat dessen Theorie
der Glaubensentwicklung (Faith Development
Theory, FDT) weiterentwickelt, aber auch deut-
lich modifiziert und grundlegend verdndert.
Streib spricht nicht mehr von Stufen der Glau-
bensentwicklung, sondern von religiésen Stilen
(Religious Styles) und definiert diesen Begriff
umfassend und vielschichtig:

.Religidse Stile sind unterschiedliche Arten von
praktisch-interaktiver (ritueller), psychodynami-
scher (symbolischer) und kognitiver (narrativer)
Rekonstruktion und Aneignung von Religion, die
ihren Ursprung in Bezug zur Lebensgeschichte
und zur Lebenswelt haben und die, in akkumu-
lativer Schichtung, die Variationen und Transfor-
mationen von Religion lber eine Lebensspanne
hinweg bedingen, in Ubereinstimmung mit den
Stilen der zwischenmenschlichen Beziehungen.”®

8 Streib, Heinz: Faith Development Theory Revisited.
The Religious Styles Perspective. In: The Internatio-
nal Journal for the Psychology of Religion 11 (2001)
143-158, 149,

Die einzelnen Stile lassen sich nach Streib fol-
gendermaflen definieren und dann auch in ei-
ner Grafik visualisieren:

i SUBJECTIVE RELIGIOUS STYLE (Subjektiver
religioser Stil): Aus einer egozentrischen Per-
spektive heraus werden intuitiv-projektive
Geschichten und Bilder fiir religiose Empfin-
dungen und Vorstellungen entworfen.

i INSTRUMENTAL-RECIPROCAL RELIGIOUS
STYLE (Instrumental-reziproker Stil): Neben
den eigenen werden die Bediirfnisse von
anderen Akteuren im ndheren Umkreis
wahrgenommen, wobei liber wechselseitige
Verhandlungsstrategien nach dem Prinzip
,Do-ut-des’ ein Ausgleich angestrebt wird.
Entwerfen in sich schlissiger Geschichten
und Bilder mit einem wortlichen Verstandnis.

B MUTUAL RELIGIOUS STYLE (Wechselseiti-
ger religitser Stil): Der Einzelne sieht sich als
Partner in den zwischenmenschlichen Be-
ziehungen im sozialen Umfeld, insbesonde-
re in der Gruppe, die zugleich Quelle sowie
MaRBstab fiir Bilder und Geschichten fiir reli-
gidse Empfindungen und Vorstellungen ist.

@ INDIVIDUATIVE-SYSTEMIC RELIGIOUS
STYLE (Individuierend-systemischer religio-
ser Stil): Der Einzelne sieht sich als Teil eines
(auch groReren) sozialen Systems, dem er in
einer bestimmten Rolle zugehort, zu dem er
sich also auch mit einer gewissen Abgren-
zung und Distanz verhalten kann. Geschich-
ten und Bilder fur religiose Empfindungen
und Vorstellungen werden kritisch befragt,
die Rationalitét spielt bei der eigenen Posi-
tion eine zentrale Rolle.

B DIALOGICAL RELIGIOUS STYLE (Dialogi-
scher religiéser Stil): Fremdes und Differenz
werden nicht als Bedrohung, vielmehr als
Bereicherung des Eigenen wahrgenommen
und mit diesem in einem komplementdren
Verstandnis vermittelt (sog. ,Zweite Naivi-
tat").
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Abb. 2: Grafische Darstellung des Modells der religiosen Stile nach Heinz Streib 2001
[Anm. 8], 150; ebenso in: Biittner/Dieterich 2013 [Anm. 5], 29.

Eine Theorie der religitsen Stile verdndert die
ilteren Modelle einer religiésen Entwicklung in
Stufen, gibt ihre problematischen Aspekte auf
(Schematismus, Invarianz sowie Fortschritts-
optimismus), bewahrt die grundlegenden Er-
kenntnisse (differente Formen des Umgangs
mit Religion) und erweitert sie um zuséatzliche
Einsichten (Moglichkeiten von Wechseln der
religiésen Stile, von Mischungen und situativ
differenten Zugriffen sowie die Offnung hin auf
soziologische Sichtweisen und Studien).

Dabei lasst sich noch deutlicher als bei Streib
eine dreifache Einsicht herausstellen:

B Die religitsen Stile werden in der Lebensge-
schichte von den Heranwachsenden nach-
einander erworben (,Akkumulative Abla-
gerung’, accumulative deposition). Fir die
Kindheit ist nach wie vor mit einer sequen-
tiellen Abfolge der Stufen zu rechnen.

B Die bereits erworbenen Stile sind aber dann
beim Individuum alle neben- oder unter-
bzw. libereinander vorhanden und kénnen
je nach Lebenssituationen (re-)aktiviert wer-
den, sodass auch religiése Wandlungspro-
zesse, Mischformen von Stilen und situativ
unterschiedliche Zugédnge moglich sind.
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B Dieformal gleich benannten Stile in Kindheit,
Jugendalter und Erwachsenenzeit kdnnen
sich fundamental voneinander unterschei-
den. So fiihren egozentrische oder wortliche
Verstindnisse wahrend der Kindheit keines-
falls zu fundamentalistischen Auffassungen
wie in der Jugend- und Erwachsenenzeit,
weil erst hier prinzipiell alle anderen Stile
mdglich wéren, durch eine einseitige Festle-
gung dann aber zurtickgewiesen und massiv
bekampft werden (missen).

Insgesamt betrachtet ,kippt” eine Transforma-

tion der Entwicklungsmodelle von Stufen in

Stile eine vertikal oder diagonal orientierte An-

ordnung eines nach oben strebenden ,Nach-

und Aufeinanders” gleichsam in die Horizontale
eines ,Nebeneinanders”. Eine elaborierte Grafik
hitte allerdings im Sinne einer differenzierten

Stil-Orientierung eine Visualisierung der Kom-

bination von Stufen und Stilen zu leisten, die

gleichsam in einer ,Uberblendung” von altem
und neuem Paradigma besteht. Die aufgewor-
fene schlichte Alternative ,Stufen oder Stile der
religiésen Entwicklung?” aber ware aufzulosen
in einem Stil-Modell, das Merkmale des alten
Stufen-Modells in echt dialektischem Sinne
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,aufhebt”: namlich einerseits auflést, anderer-
seits bewahrt und drittens auf eine héhere,
elaboriertere Ebene anhebt, also transformiert.
In diesem Sinne soll denn auch das Modell der
Stile religiéser Einstellungen im Folgenden ver-
wendet und angewendet werden.

2.3 Stilentwicklung in Doménen und
Subdomaéanen?

Noch weiterflihrende Perspektiven ergeben sich
durch die Kombination des Stil- und des Doma-
nenmodells. Denn das urspriingliche Modell
der religidsen Stile geht ja im Grunde wiederum
von einer einheitlichen Denkentwicklung aus,
|asst sich aber prinzipiell auch auf eine doma-
nenspezifisch gedachte Entwicklungslogik hin
anwenden und prézisieren. Dann entstehen auf
der einen Seite Fragen nach der Stilentwicklung
in den einzelnen theologischen Subdomanen,
etwa der Anthropologie oder der Gotteslehre,
andererseits aber nach den jeweiligen wechsel-
seitigen Zuordnungen der unterschiedlichen
Denk- bzw. Sub-Domanen, also nach dem Ver-
haltnis der domain Religion zu physikalischen,
biologischen und psychologischen Denkberei-
chen sowie nach dem Verhaltnis von Anthropo-
logie und Gotteslehre (und/oder auch Christo-
logie). Zur klaren begrifflichen Unterscheidung
und Bestimmung sollen Denkmuster, die sich
innerhalb einer theologischen Subdomane aus-
differenzieren (lassen), im Anschluss an traditio-
nelle Begrifflichkeiten im Folgenden als Konzepte
bezeichnet werden.

3. Subdomdnen Mensch und Gott:
Anthropologie — Theologie i.e.S.

3.1 Subdoméane Mensch
(Theologische Anthropologie)®

In der Piaget-Tradition wurde im Blick auf das
Verhaltnis von Korper und Geist ein Stufenmo-
dell entwickelt (John M. Brougthon) und zudem
herausgestellt, dass sich bei Kindern bis zum
mittleren Grundschulalter ein ,reifes’, gleich-
sam ,erwachsenes” Todesverstandnis ausbildet,
das sich mit den vier Subkonzepten Nonfunk-
tionalitat (Ende der Lebensfunktionen), Irrever-
sibilitdt bzw. Finalitdt (Unumkehrbarkeit), Uni-
versalitit (Tod aller Lebewesen) und Kausalitat
(natiirliche Todesursachen) beschreiben [dsst.
Demgegeniber haben neuere englischspra-
chige Untersuchungen die anthropologische
Dimension zu einer triadischen Perspektivie-
rung des Verhaltnisses von Kérper/Gehirn —
Geist - Seele (body/brain — mind — soul) erweitert
(insbes. Rebekah A. Richert sowie Paul L. Harris)
und dabei herausgefunden, dass bereits Kinder
zwischen 4 und 12 Jahren wie dann auch junge
Erwachsene dem Gehirn vorrangig kognitive,
nachrangig auch biologische Funktionen, dem
menschlichen Geist nahezu ausschlieBlich kog-
nitive Funktionen, der Seele aber ganz tiberwie-
gend spirituelle Funktionen zuschreiben. Die
Seele stellt zudem einen Hort der Stabilitat, ei-
nen unverdnderlichen Kern, gleichsam die Iden-
titat des Menschen dar (invariant essence, stable
identity). Mehrere Studien zeigten zudem, dass
sich zusatzlich zum biologischen Todeskonzept
bei Heranwachsenden im hoheren Kindesalter
erstaunlicherweise in zunehmendem MaB ein
metaphysisches resp. religiéses Konzept eines
Weiterlebens nach dem (biologischen) Tod
herausbildet, das sich entweder explizit und

9 Zum Folgenden: Biittner/Dieterich 2013 [Anm. 5],
103-124 u. 125-140 (Kap. 7 u. 8).
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bewusst neben dem biologischen etabliert oder
implizit und weithin unbewusst hinter diesem
verbirgt. Eine Verbindung zwischen ,Ich” und
,Nach-Tod-Ich” erfolgt hdufig Giber das Konzept
der menschlichen Seele, die damit einerseits
als Kern der Identitét des,Ich” und andererseits
als Giber den Tod hinaus existierend angesehen
wird, teilweise zudem sogar als praexistent. In
Gesprachen mit Jugendlichen (Katrin Bederna)
zeigt sich, dass auch flr Jugendliche die Seele
des Menschen eine dreifache Bedeutung ge-
winnen kann, zum Ersten als Bezeichnung fir
seinen innersten Kern (ldentitat), zum Zweiten
als das, was uber den biologischen Tod hinaus
von ihm bleibt, und zum Dritten als Bezeich-
nung fir seine Gottesbezogenheit, seine Spi-
ritualitat.

Im Blick auf die Spiritualitdt wurde eine drei-
stufige Entwicklungslogik fiir das Kindesalter
entfaltet (Rebecca Nye), die von der Koérper-
wahrnehmung der Jiingsten lber die zentrale
Bedeutung des Geflihls fiir das Kindergarten-
alter hin zur gesteigerten Wahrnehmung des
Jinneren Erlebens” und einer Offenheit fir spi-
rituelle Gehalte beim Grundschulkind ausgeht.
Diese Skala lasst sichaufgrund einerempirischen
Studie Uber ,Jugendliche Intensiverfahrungen”
(Burkard Porzelt) um eine Stufe fur Jugendli-
che ergéanzen, die durch folgende Kennzeichen
gepragt ist: eine verstarkte Wahrnehmung der
inneren Realitdt (Kohlberg/Gilligan) sowie eine
starke Bezogenheit der Wahrnehmung auf die
Peergroup (Spiegelkommunikation); zudem Erotik
als intensive Beziehungsdimension, Sexualitat
als Intensiverfahrung und die Fahigkeit zu um-
fassenden Fantasien.

Mit den Konzepten von Seele, Spiritualitat
und Nachtodvorstellungen nimmt die neuere
entwicklungspsychologische Forschung inter-
essanterweise auch fiir die Religionspadagogik
hochst relevante und anschlussfahige anthro-
pologische Themenstellungen auf.

12

3.2 Subdomane Gott (Theologiei.e.S.)

Ahnliches gilt zudem fiir die Gottesfrage. Im
Blick auf den emotionalen Aspekt der Entfaltung
von Gottesbeziehungen'® wurde die Bindungs-
theorie (Attachment Theory, John Bowlby) auf
religiose Einstellungen und die Anbahnung
von Gottesbeziehungen angewendet und da-
bei herausgearbeitet (Lee A. Kirkpatrick), dass
bei einer sicheren Bindung an religitse resp.
an nicht-religiése Eltern die Heranwachsen-
den spater ebenfalls tendenziell eher religios
resp. nicht religios waren, also tendenziell die
Einstellung der Eltern Ubernahmen (Korres-
pondenz-Hypothese). Umgekehrt stellte sich
bei einer unsicheren Elternbindung aber ein
gegenteiliger Befund ein. Hier kehrten sich Kin-
der religiéser Eltern von der Religion eher ab,
diejenigen von nicht-religiosen aber tendier-
ten spater zu einer religiosen Haltung, bei der
Gott gleichsam ersatzweise als Bindungsobjekt
fungiert (Kompensations-Hypothese). Unter-
suchungen u.a. im deutschen Sprachraum er-
gaben eine Bestdtigung und Modifikation der
Korrespondenz-Hypothese (Bedeutung ande-
rer wichtiger Bezugspersonen fiir die religitse
Entwicklung), aber keine eindeutige ,Verifika-
tion” der Kompensations-Hypothese.

Im Blick auf den rationalen Aspekt der Gottes-
vorstellungen'' war das alte Paradigma von einer
dreistufigen Entwicklung ausgegangen, schlag-
wortartig beschreibbar mit folgenden Etappen:
anthropomorphe Gottesvorstellungen in der
Kindheit; eine mogliche Transformation der
Gottesbilder in der Jugendzeit; schlief3lich sym-
bolische Gottesreprasentationen im Erwachse-
nenalter.

10 Zum Folgenden: Blittner/Dieterich 2013 [Anm. 5],
141-154 (Kap. 9).

11 Zum Folgenden: Ebd., 155-171 (Kap. 10).
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Neuere Forschungen stellen dieses Bild radikal
in Frage (Justin Barrett). Denn auf der einen Sei-
te zeigen False-Belief-Experimente bzw. Surpri-
sing-Content-Tasks, dass Kinder bereits mit vier
bis finf Jahren eindeutig zwischen den Fahig-
keiten eines menschlichen und eines géttlichen
Akteurs unterscheiden kénnen (die Mutter lasst
sich durch einen falschen Aufkleber auf einer
Dose Uber deren Inhalt tauschen, nicht aber
der ,allwissende” Gott). Auf der anderen Seite
vertreten Erwachsene, darunter auch Studie-
rende der Theologie, neben abstrakten, symbo-
lischen Gottesbildern personale, anthropomor-
phe, insbesondere in narrativen Settings (Gott
hilft Menschen in Not nacheinander und nicht
gleichzeitig, wie man erwarten diirfte).

Bei Beachtung der weiterhin gltigen Dif-
ferenz zwischen konkret- und formal-operato-
rischem Denken lassen sich dann — gleichsam
idealtypisch - vier Gotteskonzepte unterschei-
den:

B das konkret menschendhnliche (personale)
sowie

B das konkret nicht-menschliche (apersonale)
bei Kindern; ferner

B das abstrakt menschendhnliche (personale)
sowie

[ das abstrakt nicht-menschliche (apersonale)
bei Erwachsenen

Besonders bewdhrt sich die Auffassung von re-

ligiésen Stilen bei der heftig diskutierten, den

emotionalen wie rationalen Aspekt der Got-

testhematik gleichmaRen betreffenden Theo-

dizeeproblematik.’? Denn die alte Kontroverse,

ob fir die Heranwachsenden die Theodizee-

frage eine zentrale ,Einbruchstelle fiir den Ver-

lust des Gottesglaubens” (Karl Ernst Nipkow)

oder weithin bedeutungslos geworden sei

(Werner H. Ritter u.a.) lisst sich als ,Stilfrage”

ausdifferenzieren (Eva Maria Stogbauer): Bei

den ,Gotteszweiflern” ist sie das zentrale, fur

12 Zum Folgenden: Ebd, 172-190 (Kap. 11).

.Gottesverneiner” und ,Gottespolemiker” ein
Argument neben anderen fir die jeweiligen
skeptischen Positionen; eher bedeutungslos
bei den ,Gottesneutralen” und ,Gottesrelati-
vierern”; bei ,Gottesbekennern” und ,Gottes-
sympathisanten” aber wird sie als ,(auf)gelos-
te” Theodizee umgekehrt geradezu zu einem
Argument ftir den Gottesglauben, also zu ei-
ner,,Einbruchstelle’ fiir Gott".

4. Inter- und intradomdnen-spezi-
fische Verhdltnisbestimmungen
(Hybridisierung vs. Komple-
mentaritdit)

Die neueren englischsprachigen empirischen

Studien ergeben ein neues, buntes und reiches

Bild der religiosen Entwicklung. Geradezu im

Gegensatz zu friheren Annahmen scheinen

sich bei den Heranwachsenden verstarkt wah-

rend der spéteren Kindheit, also insbesondere

im Grundschultalter, zusatzlich, neben und hin-

ter einem nattirlichen Weltverstandnis Formen

von (dbernattirlichen, religiosen Denkansdtzen
zu entwickeln, die mit anderen Wirklichkeits-
ebenen rechnen und sich dann auch im Ju-
gend- und Erwachsenenalter finden (Gottes-,
Schépfungs-, Menschen-, Krankheits- und To-
desverstandnis). Ein und derselbe Mensch kann
dann, teilweise bewusst, teilweise jedoch auch
in vorbewusstem Zustand, unterschiedliche Ver-
stehens- und Deutungsmuster bereithalten, die
sich je nach Situation bzw. Setting aktivieren las-
sen: Etwa ist beim Arztbesuch der Angehdrige
tot, lebt aber beim nachfolgenden Besuch der

Pfarrerin weiter.

Die Frage, wie denn die Heranwachsenden
und die Erwachsenen mit den unterschiedli-
chen, einander ja teilweise auch widersprechen-
den Erklarungsmustern zwischen und innerhalb
der Doméanen umgehen, ldsst sich wiederum
nur in groBter Offenheit und Pluralitat beant-
worten: Diese kénnen wenig reflektiert mal
in der einen oder anderen Weise Anwendung
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finden und dabei problemlos aneinander vor-
beigleiten, aber doch auch bewusst zur Dispo-
sition stehen resp. gestellt werden. Religions-
didaktisch gesehen scheinen sich hier fiir den
Primar- und Sekundarstufenbereich neue Her-
ausforderungen zu stellen: zuerst einmal die
sich neben den ,natiirlichen” Erkldrungen he-
raushildenden religiosen zu férdern, dann die
besonders in der Pubertatszeit auftretenden
spannungsvollen, antagonistischen Entgegen-
setzungen von naturwissenschaftlichem und
religidsem Weltbild auszuhalten, aber auch
Impulse zur Weiterentwicklung zu setzen und
schlieBlich neben der Férderung eines ela-
borierten komplementiren Denkmodells (Karl
Helmut Reich) mit dem Weiterwirken bzw. der
Neuentdeckung von niederschwelligeren hyb-
riden Weltbildformen (Mischformen von natir-
lichen und religiésen Elementen) zu rechnen
und auch diese anzuerkennen, zu wiirdigen, zu-
gleich aber auch von kurzschliissigen, proble-
matischen Formen zu unterscheiden und zu
elaborierteren, gleichsam reflektiert-hybriden,
weiterzuentwickeln."

5. Folgerungen fiir Religions-

didaktik und Religionsunterricht
Das neue entwicklungspsychologische Paradi-
gma einer domanenspezifischen Entwicklung
religiéser Stile eroffnet vielschichtige neue Per-
spektiven, insbesondere:

13 Dieterich, Veit-Jakobus in Verbindung mit Imkampe,
Matthias: ,Es kénnte doch sein, dass Gott der Natur
geholfen hat, sich zu entwickeln”. Komplementares
oder/und hybrides Denken? Wie weit man in der
Schule in der Frage der Weltbildentwicklung realisti-
scherWeise kommen kann. In: Dieterich, Veit-Jakobus /
Roebben, Bert/Rothgangel, Martin (Hg.): ,Der Urknall
ist immerhin, wiirde ich sagen, auch nur eine Theo-
rie”. Schépfung und Jugendtheologie(JaBulu 2),
Stuttgart 2013, 132-143.
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[ einen neuen, differenzierten Zugang zu den
vielfiltigen Formen von Religion und Reli-
giositat;

B die intensive Wahrnehmung der Subjektseite
sowie der religiésen Stile und Konzepte, die
Menschen ausbilden, wobei sich die Ebenen
von anschaulichem und abtraktem Denken,
von Narrativitdt und Diskursivitadt durchdrin-
gen resp. erganzen;

B die bewusste Arbeit mit den (religiosen)
Stilen innerhalb einer Klasse bzw. mit einer
Typologie, sodass sich - Uber die héchst
problematische Alternative homogener vs.
individualisierender RU hinausgehend - die
weiterfiihrende Méglichkeit einer ,stilorien-
tierten” Unterrichtsform eroffnet;

B ein angemesser Umgang mit Heterogenitat,

der Differenzmarker primar weder schema-
tisch noch wertend verwendet und

[ insgesamt gesehen einen Religionsunter-
richt, der jenseits von Beschrénkung vs.
Beliebigkeit eine strukturierte Offenheit er-
moglicht.

Dr. Veit-Jakobus Dieterich

Professor fiir Evangelische Theologie/
Religionspédagogik an der Pddagogischen
Hochschule Ludwigsburg, Reuteallee 46,
71634 Ludwigsburg
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Das Lernen stark machen

Kompetenzorientierung als mathetische Wende

Wolfgang Michalke-Leicht /Clauf3 Peter Sajak

Neulich bemerkte ein evangelischer Kollege:
,Die Kompetenzorientierung ist wie ein neuer
Motor fir den Religionsunterricht, der leider
ins Stottern gekommen ist, bevor er richtig
genutzt werden konnte!”! — An diesem Zitat
durften wohl alle an der Debatte Beteiligten
ihre Freude haben: Die Gegner/-innen der
Kompetenzorientierung, weil es ihnen schein-
bar gelungen ist, diesen didaktischen Perspek-
tivwechsel so zu verteufeln, dass in Schulen
wie Generalvikariaten alle so zurtickgeschreckt
sind, dass eine Umsetzung der unzahligen
inzwischen approbierten Kernlehrplane und
-curricula gar nicht mehr wirklich angestrebt
wird. Die Befiirworter/-innen und Engagier-
ten im Bereich der Kompetenzorientierung
werden sich dagegen darin bestdtigt sehen,
dass mit diesem Ansatz innovative und wert-
volle Potentiale fiir die Unterrichtsentwicklung
in der Religionslehre gehoben und entfaltet
werden kénnten, wenn nur, ja wenn nur Un-

1 So Heiko Lamprecht auf einem Podium wahrend
der Didcata 2015 in Hannover. Vgl. auch Lamprecht,
Heiko/Heidemann, Imke/Herbig, René u.a. (Hg.):
Aufgabenkultur im Religionsunterricht. In: Méller,
Rainer/Sajak, Clau8 P./Khorchide, Mouhanad (Hg.):
Kompetenzorientierungim Religionsunterricht.Von
der Didaktik zur Praxis. Beitrdge aus evangelischer,
katholischer und islamischer Perspektive, Miinster
2014, 147-163.

terrichtende wie Verwaltende nicht so reform-
mude und trage waren.

Wie in den meisten Féllen wird die Wahrheit
aber in der Mitte liegen: Kompetenzorientie-
rung im Religionsunterricht ist ein didaktischer
Perspektivwechsel, der den Fokus starker als
viele andere didaktische Ansatze und Konzepte
auf den eigentlichen Lern- und Aneignungs-
prozess von Schilerinnen und Schiilern setzt
und der damit einen Beitrag zu den z.T. dra-
matischen Qualitdtsproblemen im Religions-
unterricht leisten will.? Kompetenzorientierung
ist aber nicht zum Nulltarif zu haben, weder im
finanziellen Sinne - also auf der Ebene der Fi-
nanzierung von Fort- und Weiterbildung — noch
im lehramtlichen Bereich - also bei der Gestal-
tung und Genehmigung von Landercurricula
fur den katholischen Religionsunterricht — oder
auf der Ebene der religionsdidaktischen Unter-
richtspraxis — also bei der Planung und Durch-
fuhrung von Unterrichtssequenzen im Schul-
alltag von Religionslehrerinnen und -lehrern.

2 Vgl jingst Hennecke, Elisabeth: Was lernen Kinder
im Religionsunterricht? Eine fallbezogene und
thematische Analyse kindlicher Rezeptionen
von Religionsunterricht, Bad Heilsbrunn 2012;
Englert, Rudolf / Hennecke, Elisabeth / Kdmmerling,
Markus: Innenansichten des Religionsunterrichts.
Fallbeispiele, Analysen, Konsequenzen, Minchen
2014.
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Die wenigen Studien aus dem Bereich der reli-
gionspadagogischen Unterrichtsforschung, in
denen die Gestaltung kompetenzorientierten
Religionsunterrichts dokumentiert, analysiert
und reflektiert worden ist, stimmen darin Gber-
ein, dass gut gemachter kompetenzorientier-
ter Religionsunterricht ein Gewinn fiir Schi-
ler/-innen und Lehrer/-innen ist,?> der aber — um
im oben verwendeten Bild zu bleiben - seinen
Preis hat: Erstens bedarf es einer neuen Unter-
richtskultur im Religionsunterricht, die Schiile-
rinnen und Schiilern Rdume zur selbsttatigen
Aneignung und Entwicklung von religiésen
Kompetenzen sowie Phasen der wiederholten
Ubung und Erprobung unter diagnostischer
Begleitung bietet. Eine solche Unterrichtskul-
tur ist im Religionsunterricht — anders als z.B.
in Mathematik oder den Fremdsprachen — in
der Regel noch nicht besonders ausgeprdgt
und bedarf einer entsprechenden Fort- und
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern.*
Zum Zweiten ist ein solcher Unterricht fir Leh-
rer/-innen gerade am Anfang aufwendiger und
zeitraubender als der bewahrte und gewohnte
Unterricht. Da in den Haupt- und MINT-Fachern
der schulamtliche Druck sicherlich erheblich
groBer ist, Kompetenzorientierung wirklich und
wirksam umzusetzen, werden Lehrer/-innen in
ihrem zweiten Fach ,Religion” wahrscheinlich
eher nachrangig den beschriebenen Aufwand
der Unterrichtsentwicklung betreiben. Zum
Dritten braucht die Entwicklung und Erpro-
bung religitser Kompetenzen im Unterricht

3 Vgl. Feindt, Andreas / Elsenbast, Volker / Schreiner,
Peter u.a.(Hg.): Kompetenzorientierung im Religions-
unterricht. Befunde und Perspektiven, Minster
2009; Sajak, ClauB P. (Hg.): Religionsunterricht kom-
petenzorientiert. Beitrage aus fachdidaktischer For-
schung, Paderborn 2012; Lamprecht 2014 [Anm. 1].

4  Sajak, Clau3 P./Feindt, Andreas: Rdume zur selbst-
titigen Aneignung schaffen. Zur Signatur kompe-
tenzorientierter Unterrichtsgestaltung im Religions-
unterricht. In: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religions-
padagogik 11 (2012) 164-178, 176.
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Zeit, viel Zeit. Dies ist der Preis fir Wirksamkeit
und Nachhaltigkeit — nicht nur im Religions-
unterricht.® Vollig tberfiilite Curricula, die zwar
nun offiziell ,kompetenzorientierte” Kernlehr-
pliane oder Bildungsplane heien, die in Wahr-
heit aber nur die alten, dafiir aber sprachlich
umgestalteten Inhaltslisten lehramtlicher Pro-
venienz darstellen, sind ein deutliches Signal da-
fiir, dass es in vielen Bundeslandern staatlicher
Schulverwaltung und didzesanen Schulabtei-
lungen tberhaupt nicht darum geht, zu einem
an religiosen Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen orientierten Religionsunterricht
zu ermutigen. Offensichtlich scheint es vielmehr
darum zu gehen, lehramtliche Vorgaben, die
immer noch dogmatischer Traktatelehre statt
bildungstheoretischer Reflexion entstammen,
peinlich genau umsetzen. So weist der Kernlehr-
plan fiir den Katholischen Religionsunterricht
in der Mittelstufe des achtjahrigen Gymnasi-
ums (G8) in Nordrhein-Westfalen 150 Einzel-
kompetenzen aus, die es in fiinf Schuljahren
zu erarbeiten gilt!® Da wundert es nicht, wenn
viele Kolleginnen und Kollegen resigniert ab-
winken und hoffen, dass die Kompetenzorien-
tierung bald durch die nachste schulpolitische
ReformmaBnahme abgeldst wird.

Die Verfasser dieses Beitrags haben trotz
alledeminden letzten zehn Jahren gemeinsam
mit vielen Kolleginnen und Kollegen die Erfah-
rung gemacht, dass es sich lohnt, den eigenen

5 Die Arbeit in den Projekten KompKath und Netzwerk
Religion NRW hat gezeigt, dass es v.a. die in allen
Schuljahren wiederkehrende besténdige Arbeit an
zentralen, allgemeinen religiosen Kompetenzen
ist, die zu einem wirklichen Kompetenzaufbau bei
Schiilerinnen und Schiilern beitragt.

6 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.): Kernlehrplan fir
das Gymnasium - Sekundarstufe | in Nordrhein-
Westfalen — Katholische Religionslehre, Diisseldorf.
Im Internet: http://www.standardsicherung.schul-
ministerium.nrw.de/lehrplaene/upload/lehrplaene
_download/gymnasium_g8/G8_Kath._Religions-
lehre_Endfassung.pdf (Stand 01.03.2015).
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Religionsunterricht konsequent an den Fahig-
keiten und Fertigkeiten von Schiilerinnen und
Schilern auszurichten und somit weiterzuent-
wickeln. Dies geht auch nicht mit einervolligen
Aufgabe der bisherigen Unterrichtsgestaltung
einher, wie es der kultuspolitische Begriff des
,Paradigmenwechsels” lange suggeriert hat.
Vielmehr beginnt Kompetenzorientierung im
Religionsunterricht damit, das Gute und Be-
wahrte des eigenen Unterrichts aufzugreifen
und mit Blick auf das Ende, also auf das, was
Schiiler/-innen am Ende einer Sequenz, eines
Schuljahres und ja, auch am Ende des schuli-
schen Bildungswegs gelernt haben sollten.
Es geht also um einen Perspektivwechsel von
Lehren zum Lernen, von der Didaktik zur Ma-
thetik. Dieses Grundverstandnis von Kompe-
tenzorientierung im Religionsunterricht soll
im Folgenden in flinf Thesen entfaltet werden:
# Kompetenzorientierung bt den Perspekti-
venwechsel von der Didaktik zur Mathetik ein
und férdert so die Entwicklung einer Kultur
des Lernens.

B Kompetenzorientierung versteht sich primar
als padagogisch-didaktische Haltung, die
eine zunehmende Offnung von Unterricht
anstrebt.

B Kompetenzorientierter Religionsunterricht
nimmt die kenotische Vertiefung seiner dia-
konischen Begriindung ernst und folgt da-
bei einer Hermeneutik des Diskurses.

B Kompetenzorientierter Religionsunterricht
greift methodische Elemente verschiedener
reformpadagogischer Traditionen auf, um die
geforderte Kultur des Lernens zu gestalten.

B Kompetenzorientierter Religionsunterricht
baut auf die bekannten und bewéhrten Fa-
higkeiten und Fertigkeiten von Lehrenden
auf, erfordert aber auch die Entwicklung
neuer religionsdidaktischer Kompetenzen.

1. Kompetenzorientierter
Unterricht iibt den
Perspektivwechsel von der
Didaktik zur Mathetik ein

Schiiler/-innen sind sich einig: Die Schule ist
zum Lernen da. Und dieses Lernen, auch darin
sind sich dessen Protagonisten einig, ist zuvor-
derst ihre eigene Aufgabe. Umso erstaunlicher,
um nicht zu sagen verstdrender, ist die alltag-
liche Erfahrung von Schule und Unterricht, der
viele Schiiler/-innen nach wie vor ausgesetzt
sind. Ein versierter Religionslehrer beschreibt
das so: ,In der ersten Woche ihrer Ausbildung
schlieBen sich die Referendare an unserem
Gymnasium fiir zwei Tage einer bestimmten
Klasse an. Sie sollen nun,mitgehen; von Unter-
richtsstunde zu Unterrichtsstunde, von einem
Klassenraum zum nédchsten, in der Regel ab
8.50 Uhr bis 13.10 Uhr. So lernen sie die Abfol-
ge der Facher kennen, die Aufgeregtheiten und
Mudigkeiten der Schiler und Lehrer. Die eigene
Schulzeit liegt noch nicht sehr weit zuriick, den-
noch sind die Referendare haufig erstaunt ob
der ,Harte” des Schiilerdaseins. Der Unterrichts-
tag ist vollgepackt. Die aufeinanderfolgenden
Facher und Lehrer fordern von den Schiilern
standige Anpassung. Zudem sind die Lehrer
dauernd in Aktion, wahrend die Schiiler vieles
- nun ja — Uber sich ergehen lassen miissen.”
Diese knappe Situationsbeschreibung -
nach der Schuler/-innen die Schule bzw. den
Unterricht weitestgehend passiv erleiden - ist
vor allem deswegen interessant, da der Autor
sie eher beildufig anspricht. In seinem geistli-
chen Beitrag zu Joh 1,35-42 geht es ihm zuerst
um die Referendare und deren ,Mitgehen”; pa-
dagogisch-didaktische Aussagen hat er nicht
im Blick. Ebenso interessant ist die quasi in ei-
nem Nebensatz benannte Feststellung, dass

7  Heidrich, Christian: Ein Tag, ein Leben. In: CiG 3 (2015)
29.
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Lehrer/-innen ,dauernd in Aktion” sind. Bemer-
kenswert an dieser kurzen Notiz ist die unver-
blimte Selbstverstandlichkeit, mit der hier tiber
Schule und Unterricht bzw. tiber das implizite
Professionskonzept Auskunft gegeben wird:
LAuf die Lehrer kommt es an”? Die Rollen schei-
nen klar verteilt: Aktivitat der Lehrenden hier,
Passivitat der Lernenden dort.

Demgegeniiber haben viele Lehrer/-innen
ein deutliches Gespur fir die Notwendigkeit,
das Lernen der Lernenden verstarkt in den Blick
zu nehmen. Es sind ja die Schiiler/-innen, die
lernen (missen). Ihr Lernen ist als autopoieti-
sches Geschehen zu verstehen. Im Blick auf den
Bildungsprozess spricht Wilhelm von Humboldt
von der Wechselwirkung zwischen dem Ich und
der Welt mit dem Ziel ihrer Verkniipfung unter
den Bedingungen groBtmaglicher Aktivitat und
Freiheit.? Die Aufgabe der Lehrenden ist daher
primar die Eréffnung von vielfdltigen Lernmdog-
lichkeiten. Im Fokus der Aufmerksamkeit bei
der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung
von Unterricht stehen die Schiler/-innen als
Subjekte des Lernens. Die mallgebliche Leitfra-
ge fur die Lehrenden bzw. Unterrichtenden lau-
tet dabei: Wie kann ich mich und meinen Unter-
richt so vorbereiten, dass Schiiler/-innen Zeit,
Raum und Méglichkeiten zum Lernen haben?

Das klingt zunachst liberaus banal - schein-
bar. Ein Blick in den realexistierenden Unter-
richt (siehe oben) ergibt jedoch einen anderen
Befund: Lehrer/-innen unterrichten doch meist
vom Inhalt (Stoff) her, indem sie belehren bzw.
dozieren; die Subjekte des Lernens haben sie
nur eingeschrankt im Blick, allenfalls als Rezi-
pienten. Die seit Jahren geldufige Rede vom
Lehr-Lern-Prozess wird im schulischen Alltag

8 Felten, Michael: Auf die Lehrer kommt es an,
Gutersloh 2010.

9 Vgl. Humboldt, Wilhelm von: Theorie der Bildung
des Menschen. Bruchstiick. In: Flitner, Andreas /Giel,
Klaus (Hg.): Werke in fiinf Bénden, Bd. 1, Darmstadt
2002, 234-240.
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in aller Regel auf einen Belehrungs-Prozess ver-
kiirzt. Eine solche einseitige Perspektive auf den
Unterricht ist eine fatale Engfilihrung, die drin-
gend korrigiert werden muss. Diese Einsicht und
die daraus resultierende Praxis beschreibt der
Begriff des didaktischen Perspektivwechsels.'’ Es
geht dabei um die Entwicklung und Férderung
einer ausgewiesenen Lernkultur, in welcher der
Unterricht tatsachlich als Lehr-Lern-Geschehen
in allen Dimensionen ernst genommen wird.

An dieser Stelle bietet sich ein Blick in die
Geschichte der Pddagogik an. Johann Amos
Comenius (1592-1670) hat in seiner groBen
Unterrichtslehre (1657)"" die Kunst des Lehrens
(ars docendi) von der Kunst des Lernens (ars
discendi) unterschieden.’? ,Beide Male geht es
um den Unterricht bzw. um das darin arran-
gierte Lernen und Lehren: bei Mathetik aus der
Sicht des Schiilers, bei Didaktik aus Sicht des
Lehrers. Mit der ,ars docendi’, der Didaktik, ver-
sucht der Lehrer, die historisch-systematische
Fundierung des geplanten institutionalisierten
Unterrichts zu kldren und zu begriinden. Die
.ars discendi’, die MATHETIK, stellt insgesamt ei-
nen Leitfaden fiir das,richtige’ Lernen des Schi-
lers dar."™®

Auf der Basis dieser Unterscheidung kann
das Anliegen des kompetenzorientierten (Re-
ligions-)Unterrichts auch als mathetische Wen-
de bezeichnet werden.'* Das Lernen der Schii-
ler/-innen wird fokussiert und stark gemacht,

10 Vgl. Michalke-Leicht, Wolfgang: Kompetenzorientiert
unterrichten. Das Praxisbuch fiir den Religions-
unterricht, Mlinchen 22013, 10-22.

11 Vgl. Comenius, Johann A.. Grofle Didaktik, hg. u.
tibers. v. Andreas Flitner, Stuttgart '°2007.

12 Vgl. Schaller, Klaus: Johann Amos Comenius. Ein
padagogisches Portrait, Weinheim 2004, 57-62.

13 Vgl. Chott, Peter O.: Die Entwicklung des MATHETIK-
Begriffs und seine Bedeutung fiir den Unterricht der
(Grund)Schule. In: PAD-Forum 4 (1998) 390-396, zit.
nach einem Manuskript des Autors.

14 Vgl. Winkel, Rainer:Von der Didaktik zur Mathetik? In:
Padagogisches Forum 3 (1993) 146-151.
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um der oben beschriebenen Schieflage auf-
zuhelfen. Dabei geht es keinesfalls darum, das
Lehren gegen das Lernen auszuspielen. Denn
selbstverstandlich bleibt die zentrale Rolle der
Lehrenden im Lehr-Lern-Prozess bedeutsam,
wobei sich deren Rolle durchaus verandert. Ge-
stutzt wird der geforderte Perspektivwechsel
seit einigen Jahren vor allem auch durch die Er-
gebnisse der Hirnforschung'® sowie der Lern-'®
und Unterrichtsforschung."”

2. Kompetenzorientierung strebt
die zunehmende Offnung von
Unterricht an

Nahezu alle Erfahrungen der schulischen Pra-
xis lassen erkennen, dass das Anliegen der
Schulentwicklung primér auf dem Weg der
Unterrichtsentwicklung erreicht werden kann.
So wichtig strukturelle und institutionelle Re-
formansatze auch sein mégen, letztlich kommt
es vor allem auf den Unterricht und dessen
Qualitat an. Im Fokus der Aufmerksamkeit bei
der Entwicklung von Unterrichtsqualitat steht
das Lernen der Schiler/-innen. Von daher
Uberrascht es nicht, dass die epochale Studie
Visible Learning von John Hattie' seit ihrem
Erscheinen enorme Beachtung erfahrt. Auch
wenn die Debatte der Rezeption durchaus kon-
trovers verlauft, so ldsst sich doch eine klare

15 Vgl. z.B. Hiither, Gerald: Was wir sind und was wir
sein konnten. Ein neurobiologischer Mutmacher.
Frankfurt 22012; Ders.: Bedienungsanleitung fiir ein
menschliches Gehirn, Gottingen °2010.

16 Vgl.z.B. Maier, Uwe: Lehr-Lernprozesse in der Schule,
Bad Heilbrunn 2012.

17 Vgl. z.B. Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitit und
Lehrerprofessionalitdt. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts, Seelze *2014.

18 Hattie, John: Visible Learning, London 2009
(Deutsche Ausgabe: Lernen sichtbar machen), tibers.
v. Wolfgang Beyw! und Klaus Zierer, Baltmannsweiler
2013.

Konvergenz ausmachen.”” Lernen - so Hattie
- geschieht dann am besten, wenn es sichtbar
gemacht wird, wenn Lehrer/-innen es mit den
Augen ihrer Schiler/-innen sehen. Auch hier
geht es um einen Perspektivwechsel. Solche
Lehrkréafte sind gefragt, die ,mehr tiber das Ler-
nen als Uber das Lehren sprechen”?. Insofern
kommt es in der Tat auf die Lehrer/-innen an.”!
Diesem oft zu hérenden Statement liegt jedoch
nicht selten eine Verwechslung von padagogi-
schem Handeln im weiteren und didaktischem
Handeln im engeren Sinn zu Grunde, der z.B.
auch Michael Felten aufsitzt.? Pddagogisches
Handeln im weiteren Sinn ist ganz wesentlich
gekennzeichnet durch ein intaktes Beziehungs-
geschehen, das eingebettet ist in ein professio-
nelles Classroom-Management.? Diese Einsicht
wird verstérkt auch in der Ausbildung der Refe-
rendarinnen und Referendare umgesetzt.? Die
Lehrenden tragen Verantwortung fir den Un-
terricht und mithin flir das Lernen der Lernen-
den. Didaktisches Handeln im engeren Sinn be-
schreibt Entscheidungen und MaBnahmen, die
unmittelbar die Lernaktivitdt der Schiiler/-innen
betreffen. Die zu Recht eingeforderte Autoritat
der Lehrenden wird die Lernenden zur Selbst-
stdndigkeit und Eigenverantwortung ermdchti-
gen. Eine starke padagogische Lehrperson wird
in ihrem didaktischen Handeln die mathetische

19 Vgl. Terhart, Ewald (Hg.): Die Hattie-Studie in der
Diskussion. Probleme sichtbar machen, Seelze
2014.

20 Ohlberg, Hans-Joachim von: Evidence-Based Tea-
ching. Hat Hattie eine Allgemeine Didaktik ent-
wickelt? In: Terhart 2014 [Anm. 13], 51-66, 55.

21 Vgl. Meyer, Hilbert: Auf den Unterricht kommt es
an! Hatties Daten deuten lernen. In: Terhart 2014
[Anm. 13], 117-133, 129.

22 Vgl. Felten 2010 [Anm. 8].

23 Vgl. Miller, Reinhold: Beziehungsdidaktik, Weinheim
52011 (1999).

24 Vgl. Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter/-
innen e.V. (Hg.): Lehrerpersonlichkeit: personale und
soziale Kompetenzen. SEMINAR 4 (2013).
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Kompetenz der Lernenden stdrken. Diese pa-
dagogisch-didaktische Haltung fiihrt zu einer
zunehmenden Offnung von Unterricht, wie sie
im hier vertretenen Konzept von Kompetenz-
orientierung stark gemacht wird. Bildungstheo-
retisch gesprochen ist sie gleichsam geboten,
geht es doch darum, junge Menschen in die Au-
tonomie zu begleiten.” In Analogie zur Maxime
der Bauhausarchitektur ,form follows function”
muss der Lehr-Lern-Prozess dem Anliegen des
autopoietischen Lernens Freirdume erdffnen.
Selbstverstandlich ist dieser Offnungsprozess
mit groBer Umsicht und Sorgfalt zu gestalten,
um die Beteiligten nicht zu Uber- bzw. unter-
fordern.® Es geht ja gerade nicht um ein be-
liebiges Laissez-faire. Vielmehr wird in dieser
didaktischen Perspektive sehr genau darauf zu
achten sein, dass Schiiler/-innen ein Lernarran-
gement vorfinden, das ihren jeweiligen Kom-
petenzen entspricht. Dazu sind passgenaue
Evaluationsverfahren bzw. Lernstandserhebun-
gen wichtig.” Eine solche angepasste Offnung
von Unterricht begegnet zugleich in angemes-
sener Weise der besonderen Herausforderung
der zunehmenden Heteronomie bzw. Diversitat
schulischer Lerngruppen.

3. Kompetenzorientierter RU
nimmt die kenotische Ver-
tiefung seiner diakonischen
Begriindung ernst

Angesichts der zunehmenden Entkonfessiona-

lisierung stellen inzwischen auch bischofliche

Vorgaben zum Religionsunterricht — wenngleich

eher zogerlich — dessen diakonische Begriin-

25 Vgl. Michalke-Leicht, Wolfgang: Das Kreuz mit den
Schiilerlnnen, Karlsruhe 2001, 89-113.

26 Vgl. Bohl, Thorsten/Kucharz, Diemut: Offener Unter-
richt heute. Konzeptionelle und didaktische Weiter-
entwicklung, Weinheim 2010.

27 Vgl. Helmke 2014 [Anm. 17].
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dung heraus.® Religionsunterricht ist subsidi-
arer Dienst der Kirche an den Kindern und Ju-
gendlichen. Seine kenotische Vertiefung erfahrt
dieses Konzept in Anlehnung an die religions-
philosophischen Ausfiihrungen von Emmanuel
Lévinas zur Dignitdt des Anderen.?® Es sind
die Schiiler/-innen, die in ihrem So- oder An-
derssein die Lehrenden in die Verantwortung
rufen. Theologisch hat Paulus den Topos der
géttlichen Kenosis im Brief an die Gemeinde
in Philippi entfaltet und den Christinnen und
Christen zur Nachahmung empfohlen. ,Seid
untereinander so gesinnt, wie es dem Leben
in Christus entspricht: Er war Gott gleich, hielt
aber nicht daran fest, wie Gott zu sein, sondern
er entduBerte sich und wurde wie ein Sklave
und den Menschen gleich. Sein Leben war das
eines Menschen” (Phil 2,5ff.). Auch hier ist von
einem Perspektivwechsel die Rede. ,Die vorbe-
haltlose Selbstentduerung als Grundstruktur
des Christusereignisses halt dazu an, in - unter
— die Situation der Schiler/-innen zu gehen,
sich selbst und die eigenen Gewissheiten durch
sie in Frage stellen zu lassen und von dort aus
den Lehr-Lern-Prozess zu beschreiten.” Religi-
onslehrer/-innen treten in die Nachfolge Christi,
wenn sie aus dieser Haltung heraus ihr unter-
richtliches Handeln kompetenzorientiert gestal-
ten und den Lehr-Lern-Prozess mit den Augen
der Schiiler/-innen, sprich aus der Perspektive
der Anderen, sehen. Dieses diakonisch-keno-
tische Konzept des Religionsunterrichts im-
pliziert im Unterschied zur Hermeneutik der
Belehrung eine Hermeneutik des Diskurses.

28 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen,
Bonn 2005. Gleichwohl gibt es nicht wenige Bestre-
bungen eines neo-katechumenalen Rollback; vgl.
Benedikt XVI.: Licht der Welt. Der Papst, die Kirche
und die Zeichen der Zeit. Ein Gesprach mit Peter
Seewald, Freiburg i.Br. 2010.

29 Vgl. Lévinas, Emmanuel: Die Spur des Anderen
(1983), Freiburg i.Br. 41999.

30 Michalke-Leicht 2001 [Anm. 25], 172.
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,Gemeinsam mit den Schiler/-innen macht
sich die Religionspadagogik (bzw. die Religi-
onslehrkraft) auf die Suche nach Sinnsignalen,
nach Wegen und Modellen, die zur selbststan-
digen (resp. gemeinsamen) Deutung und Kla-
rung von Welt verhelfen kénnen. Dadurch wird
dem immer noch bestehenden didaktisch wie
religionspadagogisch kaum nachvollziehbaren
Missstand abgeholfen, dass der Religionsunter-
richt (resp. die Theologie) Antworten gibt auf
Fragen, die von den Schiiler/-innen (resp. den
Menschen) gar nicht gestellt werden.”' Die fiinf
in den Einheitlichen Priifungsanforderungen
fiir das Abitur formulierten Kompetenzen set-
zen genau hier an, indem sie den Schiilerinnen
und Schiilern helfen, die Welt wahrzunehmen
und zu beschreiben, sie zu verstehen und zu
deuten, begriindet zu urteilen, dialogisch zu
argumentieren sowie am Leben teilzunehmen
und die Welt zu gestalten. Das meint gerade
nicht eine Engfiihrung des Lernens auf rein ko-
gnitive oder lediglich messbare Kompetenzen.
Schule und Unterricht — vor allem der Religi-
onsunterricht - beinhalten immer weit mehr als
nur die feststellbaren Outcomes. Vielmehr geht
es ganz wesentlich um die Dimension der Men-
schenbildung, wie sie in vielfdltigen Ansatzen
der Reformpddagogik entfaltet wird.

4. Kompetenzorientierter RU greift
methodische Elemente verschie-
dener reformpddagogischer
Traditionen auf

Die unterrichtspraktischen Forschungsprojekte

KompRU (= Entwicklung und Evaluation eines

kompetenzorientierten Religionsunterrichts)

und KompKath (= Kompetenzorientierung im

Katholischen Religionsunterricht gestalten) ha-

ben ein gemeinsames Ergebnis, namlich eine

doch mehr oder weniger unumstrittene Sig-

31 Ebd, 192.

natur kompetenzorientierten Religionsunter-
richts geliefert3? Diese Elemente kénnen
auch in den umfangreichen, weit verbreiteten
Aus- und Fortbildungsmodellen und Unter-
richtsmaterialien von anderen im Bereich der
Kompetenzorientierung engagierten Religions-
padagoginnen und -padagogen wie Gabriele
Obst, Hartmut Lenhard, Wolfgang Michalke-
Leicht und Gerhard Ziener identifiziert wer-
den.3* Was macht diese Signatur, vielleicht sollte
man angesichts der Forschungslage von einer
Kontur sprechen, nun aus?*

@ Beiallen genannten Autorinnen und Autoren
kommt zuallererst der Selbsttdtigkeit der Schiiler/-
innen eine groBe Bedeutung zu: Alle erstellten
und erprobten Unterrichtsvorhaben setzen auf
eine selbststindige Erarbeitung und Losung
der Aufgabenstellungen durch Schiiler/-innen,
meist in arbeitsteiligen und oft auch nach Lern-
niveaus in binnendifferenzierten Kleingruppen
(vgl. 1.).

B AuBerdem werden Schuler/-innen im Rah-
men der transparenten Gestaltung von Lehr-
wie Lernprozessen sowie durch die Integration

32 Feindt, Andreas: Implementation von Bildungs-
standards und Kompetenzorientierung im Fach
Evangelische Religion — Das Beispiel KompRU. In:
Feindt/Elsenbast/Schreiner 2009 [Anm. 3], 295-314;
Sajak/Feindt 2012 [Anm.4].

33 Vgl. Obst, Gabriele: Kompetenzorientiertes Leh-
ren und Lernen im Religionsunterricht, Géttingen
2009; Lenhard, Hartmut: Art. Kompetenzorientierter
Religionsunterricht. In: Das Wissenschaftlich-Reli-
gions-padagogische  Lexikon(WiRelex), unter:
http://www.bibel-wissenschaft.de/wirelex/das-
wissenschaftlich-religionspaeda-gogische-lexi-
kon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/kom-
petenz-orientierter-religions-unter-richt/
ch/0d4843bd2b0b00c7bab0538fcf2db927/ (Stand:
01.03.2015); Michalke-Leicht, Wolfgang: Kompetenz-
orientiert unterrichten [Anm. 10]; Ziener, Gerhard:
Qualitatsentwicklung im Religionsunterricht, Stutt-
gart 2005.

34 Vgl. im Folgenden Sajak/Feindt 2012 [Anm.4], 174—
176.
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metakognitiver Elemente der Diskussion und Re-
flexion methodisch in die Gestaltung des Unter-
richtsgeschehens miteinbezogen, und zwar weit
{iber das traditionelle MaR der Stichwortgeber-
und Referentenfunktion hinaus (val. 2.).

® In den beiden Projekten KompRU und Komp-
Kath zeigte sich zudem, dass die Ausgangssitu-
ation von Schiilerinnen und Schulern auch von
routinierten Lehrkréften haufig vollig falsch ein-
geschitzt wurde. Entsprechend muss es Lehre-
rinnen und Lehrern, die ihren Unterricht an den
Kompetenzen der Schiiler/-innen ausrichten
wollen, erst einmal um eine valide Erhebung der
Lernausgangslage gehen (vgl. 3.).

B Zwar gibt es inzwischen verschiedene Unterr-
ichtswerke und -materialien fiir den katho-
lischen Religionsunterricht, die Vorschldge und
Anregungen fiir eine erste Sichtung und Ein-
ordnung der Voraussetzungen von Schilerin-
nen und Schiilern bieten, doch stellen der Ent-
wurf und die Entwicklung eigener Materialien
die Lehrer/-innen vor einige Schwierigkeiten -
vor allem, wenn sie die Uberprufung der schon
vorhandenen Kompetenzen mit einer alltags-
relevanten Anwendungssituation verkniipfen
wollen. Doch es geht nicht ohne. Auch sind Pha-
sen von Ubung und Wiederholung von groBRer
Wichtigkeit (vgl. 4.).

B Was im Mathematik- und Fremdsprachenun-
terricht vollig selbstverstandlich ist, hat im Reli-
gionsunterricht wenig Tradition: die durch mehr-
faches Wiederholen einer Operation volizogene
Eintibung in bestimmten Problemlésefertigkei-
ten. Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen,
in dessen Kontext immer wieder danach gefragt
werden muss, was Schiler/-innen jetzt genau
kénnen und was noch nicht, setzt auf das haufi-
ge Wiederholen von Lern- und Losungsstrategi-
en. Wie sonst sollen Schiiler/-innen Ubung und
Routine in bestimmten Problemldsefdhigkeiten
bekommen? Verbunden damit werden neue For-
men der Evaluation bedeutsam (vgl. 5.).

B Gerade weil Lehrer/-innen an verschiedenen
Punkten des Lehr- und Lernprozesses schauen
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miissen, was ihre Schiler/-innen nun genau
gelernt haben, sind unterschiedliche und in-
dividuelle Formen der Leistungsiiberpriifung
notwendig. Im Zuge der verschiedenen Unter-
richtsvorhaben ist eine ganze Palette von Inst-
rumenten zusammengekommen, mit denen
die Kolleginnen und Kollegen die Kompetenzen
ihrer Schuler/-innen evaluieren konnten, z.B.
das Cahier (Themenheft zu einem bestimmten
Thema), das Portfolio, verschiedene Fragebdgen
und andere kreative Aufgabenstellungen.

5. Kompetenzorientierter RU erfordert
die Entwicklung neuer religions-
didaktischer Kompetenzen

Auf eine Formel gebracht ldsst sich sagen, dass
ein kompetenzorientierter Religionsunterricht
Schiilerinnen und Schiilern Rdume zur selbstta-
tigen Aneignung und Entwicklung von Kompe-
tenzen und Phasen der Ubung und Erprobung
unter diagnostischer Begleitung anbietet und
gestaltet. Dies setzt allerdings spezifische Kom-
petenzen auch bei Lehrerinnen und Lehrern
voraus, wenn es um die Beurteilung der Aus-
gangslage von Schiiler/-innen, die Entwicklung
und Pflege einer differenzierten Aufgabenkultur,
die Wiirdigung der individuellen Lernwege von

Schiilerinnen und Schiilern und um neue Forma-

te der Diagnose und Evaluation geht:

# die Kompetenzzur Beurteilung der Ausgangs-
lage von Schiilerinnen und Schiilern im Fach
Religion;

B die Kompetenz zur Entwicklung und Pflege
einer differenzierten Aufgabenkultur, die
Schiller/<innen immer wieder zur Selbst-
tatigkeit anregt;

B die Kompetenz, die individuellen Lernwege
von Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen,
zu beurteilen und wertzuschatzen,

B die Kompetenz, sich selbst im Unterricht
zuriickzunehmen und sich auf die Rolle als
Moderator/-in von Bildungsprozessen einzu-
lassen,
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@ die Kompetenz, in unterschiedlichen Formen
und Formaten immer wieder den Stand der
Kompetenzentwicklung der Schiler/-innen
zu {iberprufen.®

Im Kontext der Veroffentlichung von KompRU,

KompKath und dem KompRU-Nachfolgepro-

jekt AikRU (= Aufgabenkultur im kompetenz-

orientierten Religionsunterricht) hat es eine
intensive wissenschaftliche Diskussion um die

Konsequenzen der Kompetenzorientierung im

Religionsunterricht gegeben. Dabei haben Kol-

legen wie Rudolf Englert, Hans Schmid, Bernd

Schroder und Jan Woppowa kritisch darauf hin-

gewiesen, dass eine im oben beschriebenen Sin-

ne entfaltete Kompetenzorientierung massive

Konsequenzen fiir die innere Gestalt des kon-

fessionellen Religionsunterrichts habe, die noch

gar nicht genug bedacht worden sei.* Diese Ein-
winde sind ohne Frage ernst zu nehmen und in

Zukunft bei der Frage nach der Umsetzung von

Kompetenzorientierung im Religionsunterricht

weiter im Blick zu behalten. Auf einen des Of-

teren genannten Kritikpunkt soll hier aber zum

Schluss eingegangen werden, namlich auf die

Frage, ob die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern

als Moderatorinnen bzw. Moderatoren von Lern-

prozessen der inzwischen postulierten Wende
vom Bezeugen hin zum Beobachten"¥ zuarbei-
tet.

35 Vgl.ebd, 176.

36 Vgl. Englert, Rudolf. Was bedeutet Kompetenz-
orientierung fiir den RU? Neun kritische Punkte.
In: Sajak 2012 [Anm. 3], 67-85; Schmid, Hans: Drei
Fragen zu den Inhalten im kompetenzorientierten
Unterricht. In: Sajak 2012 [Anm. 3], 47-59; Schréder,
Bernd: Kompetenzorientierung — Zweck oder Mit-
tel der Verbesserung des Religionsunterrichts. In:
Maéller /Sajak /Khorchide 2014 [Anm.1], 181-194;
Woppowa, Jan: Beobachtungen und kritische An-
fragen an die Praxis des kompetenzorientierten
RU. In: Mdéller /Sajak /Khorchide 2014 [Anm.1], 195-
204.

37 Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine
Religionsdidaktik in 19 Lehrstlicken, Miinchen 2013,
36 u.6.

Nun, ohne Frage gibt es die Tendenz im Reli-
gionsunterricht wie in der wissenschaftlichen
Religionspadagogik®, religidse Lern- und Bil-
dungsprozesse durch eine mehr oder weniger
konfessionskundliche Beschreibung von katho-
lischer Glaubenslehre und Glaubenspraxis statt
durch eine bekenntnisbereite Zeugenschaft im
Sinne einer klassisch-konfessionellen Positiona-
litdt von Lehrerinnen und Lehrern zu gestalten.
Ein solches Teaching about Religion, welches
das Teaching of Religion nahezu ersetzt, ist von
Rudolf Englert und seiner Essener Forschungs-
gruppe jingst im Rahmen einer Videografie-
studie deutlich dokumentiert und reflektiert
worden.>® Zweifellos ist dies eine folgenreiche
Entwicklung unter vor allem jlingeren Religi-
onslehrerinnen und -lehrern, schlieBlich konter-
kariert eine solche Unterrichtsgestaltung nicht
nur die Basis lehramtlicher Anspriiche an den
Religionsunterricht, sie gefahrdet auch seine
staatskirchenrechtliche Gestalt als bekenntnis-
gebundener Unterricht in Ubereinstimmung
von Staat und Religionsgemeinschaft gemaf
Art. 7 Il GG* Zu glauben, kompetenzorien-
tierter Religionsunterricht wiirde eine solche
Entwicklung férdern, verkennt allerdings Ursa-
che und Wirkung - und tberschatzt die Mog-
lichkeiten eines didaktischen Ansatzes. Dass
Lehrer/-innen heute sich mit der katholischen
Kirche nicht mehr identifizieren kénnen oder
wollen und deshalb in eine innere Distanz zu ih-
rem Unterrichtsgegenstand getreten sind, hat

38 Vgl. ebd. wie auch die Debatte zwischen Anton
Bucher und Edelgard Gaus/Albert Biesinger um
Beobachten oder bezeugen?” In: RpB 71/2014, 27~
44,

39 Vgl Englert/Hennecke/Kdmmerling 2014 [Anm. 2],
zusammenfassend 228.

40 Laut Auskunft des Miinsteraner Staatskirchen-
rechtlers Hinnerk WiBmann sind aus verfassungs-
rechtlicher Perspektive gerade die Positionalitdt von
Religionslehrerinnen und -lehrern sowie Lehrplane
aus einer Bekenntnisperspektive die entscheidenden
Voraussetzungen fiir den bekenntnisorientierten RU
gemaB Art. 7 lll GG.
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vielfaltige Ursachen, die sicher am wenigsten
mit Unterricht und Schule, mehr wohl aber mit
dem Traditionsabbruch selbst im katholischen
Kernmillieu, der moralischen Selbstdiskreditie-
rung der Kirche im Zuge der Missbrauchs- und
Finanzskandale und in der Selbstauflésung der
volkskirchlichen Gestalt durch Megafusionen
und sog. Strukturreformen zu tun haben.*' Kon-
fessionskundliches Unterrichten im konfessio-
nellen Religionsunterricht hat es offensichtlich
vor der Kompetenzorientierung gegeben und
die Frage, inwieweit der beschriebene didakti-
sche Perspektivwechsel diesen Trend verstarkt,

41 Vgl. dazu ausfihrlich Sajak, Clau P: Gelassenheit
durch Distanz. Religionslehrer im Spannungsfeld
kirchlicher Erwartungen und schulischer Realitat.
In: Herder Korrespondenz Spezial. Arbeiten in
der Kirche — Amter und Dienste in der Diskussion
(1/2009) 61-64.
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fiihrt in die Irre und lenkt von der eigentlichen
Problematik ab: ndmlich von der Frage, wie
man Lehrer/-innen heute wieder dafiir sensibi-
lisieren und im besten Fall auch so qualifizieren
kann, dass sie sich im Religionsunterricht den
Schiilerinnen und Schilern als Vertreter/-innen
und damit als Identifikationsgroen der Katho-
lischen Kirche zu erkennen geben. Dies ware fiir
den kompetenzorientierten Religionsunterricht
genauso wichtig wie flr jede andere didakti-
sche Variante des konfessionellen Religions-
unterrichts.

Dr. Wolfgang Michalke-Leicht
Religionslehrer am Goethe-Gymnasium
Freiburg, Holzmarkt 5, 79098 Freiburg i. Br.

Dr. Claul3-Peter Sajak

Professor fiir Religionspddagogik und
Didaktik des schulischen Religionsunter-
richts, Katholisch-Theologische Fakultdit,
Westfilische Wilhelms-Universitét Miinster,
Hiifferstr. 27, 48149 Mlinster
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Religion gebrauchen

Die Logik der Kompetenzorientierung im Religionsunterricht

Hans Schmid

1. Drei Thesen: ge und ,Lernaufgaben’, je konkreter sie
durchbuchstabiert werden, schnell ihre re-

[ Die Kompetenzorientierung ist inzwischen formerische Leuchtkraft und es drangt sich

in vielen Bundeslandern in Form von Lehr-
planen eingefiihrt worden. Sie muss nun
zeigen, was sie kann und taugt und wie sie
die Aufgaben I6st, zu deren L6sung sie ange-
treten ist. Ihre argumentative Kraft gewann
die Kompetenzorientierung vor allem, in-
dem sie sich von der bisherigen Schulpraxis
schroff abgrenzte, um eine ,neue Lernkultur’,
einen ,Paradigmenwechsel’, ja eine ,koperni-
kanische Wende” zu proklamieren: von den
Inhalten zu den Kompetenzen, vom Input
zum Qutput, von der Lehrer- zur Schiler-
orientierung, von der Fremd- zur Selbststeu-
erung, vom Zwang zur Freiheit, von totem zu
lebendigem Lernen. Je strikter gegenwartig
die Kompetenzorientierung in den Schu-
len als neue Leitwahrung eingefiihrt wird,
desto mehr zeigt sich jedoch, dass sich die-
ser Wechsel nicht so einfach durchsetzen,
geschweige denn von innen her vollziehen
|dsst.

Viele Lehrer/-innen wehren sich gegen den
neuen, an okonomischer Rationalitdt ge-
schulten kompetenzorientierten Jargon, den
sie der Schule gegenuber als fremd empfin-
den; vor allem aber verlieren die kompetenz-
orientierten Strategien, Unterrichtsvorschla-

der Eindruck auf, dass sie das einst Totgesag-
te in Schule und Unterricht nicht einfach zum
Leben erwecken, sondern eher, unter ande-
ren Vorzeichen, um eine Variante erganzen.
Der Grund hierflr liegt nicht so sehr an der
fehlenden Bereitschaft der Praxis, das neue
Konzept zu integrieren, sondern wesentlich
in der Logik der Kompetenzorientierung, die
dem padagogischen und religionspadagogi-
schen Handlungsfeld in der Schule in zentra-
len Punkten nicht gerecht wird.

Es sind die Dominanz der Kompetenzen
gegeniiber den Inhalten, das funktionale
Denken, die Liaison mit dem Paradigma des
selbstgesteuerten Lernens sowie die Blind-
heit gegenlber der substanziellen Bedeu-
tung der Lehrer-Schiiler-Beziehung fiir das
unterrichtliche Lernen der Schiiler/-innen:
Sie verhindern, dass die Kompetenzorien-
tierung im schulischen Handlungsraum von
innen her Verankerung findet. Damit sind
zugleich die Baustellen einer Revision ge-
kennzeichnet: Es ist eine fundamentale Neu-
ausrichtung, die dem Kompetenzkonzept
bevorsteht, will es in Unterricht und Schule
tatsachlich Gestalt gewinnen.
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2. Kompetenzen und Inhalte

Franz E. Weinert, der den Kompetenzbegriff we-
sentlich geprédgt hat, versteht Kompetenzen
als Fahigkeiten und Fertigkeiten, Probleme zu
|6sen.! Tatsachlich sind Kompetenzen in dieser
Weise ein wichtiges Ziel des schulischen Ler-
nens. Wir bendtigen eine Lesekompetenz, um
lesen zu kénnen, eine Rechenkompetenz, um
rechnen zu kénnen; wir brauchen Kompeten-
zen, um angemessen wahrnehmen, verstehen,
deuten, urteilen, kommunizieren und am Le-
ben teilnehmen zu kénnen; im Bereich der Reli-
gion hilft erst eine religiése Sprachkompetenz,
religidse Texte beispielsweise der Bibel nicht als
historische oder naturwissenschaftliche, son-
dern als bildhaft-symbolische Sprachformen zu
nehmen, um sie dadurch verstehen und in ih-
rer Aussagekraft heute erschlieBen zu kénnen.
Kompetenzen stellen in dieser Weise einen
wichtigen Bezugspunkt des Lernens dar.

Als Féhigkeiten, Probleme zu |ésen, vermo-
gen Kompetenzen jedoch nicht das Gesamt des
Lernens weder im Religionsunterricht noch in
der Schule als ganzer abzudecken. Werden Kom-
petenzen mit diesem Anspruch in der Schule
Luberdehnt*? und als ,Universalkonzept” einge-
fuhrt, verzerren sie das Bildungsgeschehen und
es wird ihre unkritische Ubertragung aus der
Wirtschaft deutlich, der Sphdre des Machens,
der Technik, des Produzierens. Der Mensch er-
scheint in dieser Sphére als Probleml&ser. Was

1 Er bestimmt genauer Kompetenzen als,die bei Indi-
viduen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen”. Weinert, Franz E. (Hg.): Leistungs-
messungen in Schulen, Weinheim - Basel 2001, 27f.

2 Liessmann, Konrad P Geisterstunde. Die Praxis der
Unbildung. Eine Streitschrift, Wien 2014, 124; Ders.:
Das Verschwinden des Wissens. In: Neue Ziiricher
Zeitung, 15.09.2014.
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aber ist, wenn der Problemldser, der Homo fa-
ber, selbst das groBte Problem darstellt? Wenn
er, obwohl er vorgibt, standig Probleme zu 16-
sen, dabei in immer neue, unter Umstanden
sogar noch groBere Probleme gerdt, weil er
letztlich sich nicht selbst er-l6sen kann und sich
jenem grofRen Geheimnis anheimgeben muss,
das wir Gott nennen?

In einer gemaRigten Kompetenzorientierung,
wie sie in den meisten Bundeslandern als pad-
agogisches Konzept Eingang findet, wird zuge-
standen, dass neben den Kompetenzen auch
Inhalte wichtig seien. Kompetenzen lieBen sich
nicht ohne Inhalte gewinnen. So formuliert auch
das Staatsinstitut fiir Schulqualitédt und Bildungs-
forschung Miinchen (ISB) im Vorfeld des neuen
kompetenzorientierten LehrplanPLUS, ,dass die
bayerischen Lehrplane auch in Zukunft expli-
zit Inhalte ausweisen, an denen verschiedene
Kompetenzen erworben werden kénnen”. Die
Bischofskonferenz hatte bereits 2004 fiir die Se-
kundarstufe | Inhalte bzw. sechs ,Gegenstands-
bereiche” flir einen kompetenzorientierten
Religionsunterricht vorgegeben®. Die Frage ist
jedoch, in welchem Verhiltnis Kompetenzen
und Inhalte zueinander stehen. In der kompe-
tenzorientierten Logik treten die Inhalte hinter
den Kompetenzen zurlick. Sie bekommen eine
Funktion und behalten sie nur, insofern sie den
Kompetenzen dienen. Hierin zeigt sich eine
funktionalistische Tendenz, welche die Kompe-
tenzorientierung von der Lernzieldidaktik der
70er- und 80er-Jahre tibernommen hat. Huber-
tus Halbfas kritisierte diese Funktionalisierung
seinerzeit, weil sie ,dem ,Stoff’ seinen Eigen-

3 http//www.isb.bayern.de/schulartuebergreifendes/
paedagogik-didaktik-methodik/kompetenzorien-
tierung/ (Stand: 12.02.2015).

4  Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den
Katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangs-
stufen 5-10/Sekundarstufe | (Mittlerer Schulab-
schluss), Bonn 2004, 16ff. (2006 fast gleichlautend
fiir die Grundschule).
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wert bestreitet, um stattdessen nach seinem
Funktionswert im ,schilerorientierten’ situati-
ven Zusammenhang zu fragen®, mit der Folge,
dass,der Unterricht immer inhaltsloser (wird)".

Die je eigene Wertigkeit und Dignitdt von In-
halten und Kompetenzen ldsst sich an der Dis-
kussion um St. Martin deutlich machen, die in
den letzten beiden Jahren immer wieder auch
in der Offentlichkeit gefiihrt wurde: Ist es in
unserer heutigen zunehmend multireligiésen
Gesellschaft nicht verniinftig, wenn eine Kin-
dertagesstatte in Bad Homburg auf die Gestalt
des HI. Martin verzichtet und stattdessen ein
Sonne-Mond-und-Sterne-Fest feiert, in dem
sich auch darstellen lasst, dass ,Teilen Spall ma-
chen” kann? Geht es letztendlich nicht um die
Herausbildung einer sozialen Kompetenz, zu
der Empathie und die Bereitschaft zum Teilen
doch wesentlich dazu gehéren? Was fehlt also,
wenn St. Martin fehlt?®

Es fehlt das Bild, die Geschichte, die Gestalt,
mit der sich unser Inneres verbinden kann; es
fehlt die Moglichkeit, sich mit dem Soldaten auf
dem Pferd, der seinen Mantel mit dem frieren-
den Bettler teilt, zu identifizieren und sich auf
diese Weise in St. Martin selbst zu sehen, quasi
in ihn hineinzuschlipfen; es fehlt die dadurch
geschaffene Bedingung, dass dieser St. Martin
eine Méglichkeit von uns wird, so dass wir uns
entscheiden kénnen, in welcher Weise wir leben
und handeln wollen. Bildung, vor allem religitse

5 Halbfas, Hubertus: Das dritte Auge, Disseldorf 1982,
30.

6 In der niederbayerischen Gemeinde Essenbach ent-
schied sich der Gemeinderat gegen den Namen
#St. Josef” fir einen Kinderhort mit einer ahnlichen
Begriindung. ,St. Josef” sei ,heute nicht mehr zeit-
gemal”. Stattdessen wurde der Name ,Kinderhort
Essenbach” gewahlt, mit dem kompetenzorientier-
ten Untertitel ,Wief":, Wurzeln individuell entwickeln
und férdern”. Im siiddeutschen Dialekt bedeutet das
Adjektiv ,wief” gewitzt, schlau. Siehe hierzu: Siid-
deutsche Zeitung, 18.3.2015. Am Ort gibt es daneben
noch andere Kindereinrichtungen mit Namen wie:
+Pusteblume” und, Gliickspilz".

und kulturelle Bildung, hat wesentlich mit sol-
chen Bildern und Identifikationsmoglichkeiten
zu tun, die wir den Kindern und Jugendlichen,
aber auch uns als Erwachsenen selbst schuldig
sind, um nicht in der grauen Welt des Machens
innerlich zu verhungern und die Orientierung
zu verlieren. Enthalten wir die grof3en Bilder des
Glaubens und des Lebens den Schiilerinnen
und Schilern vor, dann Uberlassen wir sie den
Heroen der medialen Bilderflut, die sie umso
mehr in sich aufsaugen, je weniger wir ihnen ein
inneres Bilderreservoir zur Verfligung stellen.
Wobei der Inhalt St. Martin nicht nur dazu
dienen kann, Kompetenzen, z.B. eine soziale
Kompetenz, zu erwerben. Der rémische Offi-
zier, der mit seinem Schwert den Mantel teilt
und dem nachts im Traum Jesus Christus in die-
sem Mantel begegnet mit den Worten: ,Martin,
ich war der Bettler, den du mit deinem Mantel
gewarmt hast. Was du dem Geringsten meiner
Briider getan hast, das hast du mir getan’, - die-
se Gestalt ist weit mehr, vielschichtiger, weist
Tiefendimensionen auf, die, wenn sie nur als
Lieferant fiir Kompetenzen betrachtet werden,
verloren gehen und verschwinden: Inhalte sind
nicht nur Mittel zum Zweck, sondern haben
einen Eigenwert, ein Eigengewicht, die im Bil-
dungsprozess als eigenstdndige und bestim-
mende GroBen zum Tragen kommen miissen.
Neben dem Menschen als Problemloser ist
fur den Religionsunterricht der Mensch bedeut-
sam, der den groBen Bildern und Geschichten
von Religion und Glaube begegnet und dadurch
die Moglichkeit erhélt, sich in ihnen zu verorten
und zu verankern. Diese groBen Erzahlungen
und Bilder stellen das kulturell-religiose Identifi-
kationsreservoir dar, das den Schiilerinnen und
Schilern helfen kann, sich im Lichte des Glau-
bens in befreiender Weise selbst auszulegen.
Dabei kann Identifikation nicht erzwungen,
sondern als freier Akt nur ermoglicht werden.
Es liegt an der Strahlkraft und der Evidenz der
Erzdhlungen und Bilder, ob und inwiefern sie
den Schiilerinnen und Schiilern tatsachlich zum
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Identifikationsort und damit zur Orientierung
werden. Schule und Religionsunterricht haben
keinen Einfluss darauf, welche Bilder und Erzéh-
lungen den Kindern und Jugendlichen heute
begegnen und sich ihnen als Identifikationsorte
anbieten: Das wird gerade in Anbetracht von
Massenkommunikation und Internet offenbar;
Schule und Religionsunterricht haben aber sehr
wohl einen Einfluss darauf, dass in diesem En-
semble ganz bestimmte Bilder und Geschich-
ten nicht fehlen.” Im Religionsunterricht ist
dies der Reichtum der biblischen und aufRerbi-
blischen Erzéhl- und Bildtradition, die es unter
dieser Perspektive neu zu entdecken gilt. Sie
stellen nicht einfach Wissen fiir die Erlangung
von Kompetenzen dar, sondern bilden den nar-
rativen und damit den energetischen Kern des
spezifischen Weltzuganges, den der Religions-
unterricht in der Schule ermoglicht.?

Diese Art des Lernens an den Inhalten voll-
zieht sich in einer prinzipiell anderen Weise als
das Lernen im Modus des Problemlésens. Die
Logik der Kompetenzorientierung stellt Anfor-
derungssituationen und Lernaufgaben in den
Mittelpunkt und befragt die Inhalte, wie sie hel-
fen, die damit gegebenen Probleme zu l6sen
und dabei Kompetenzen zu erwerben.? Sollen
dagegen die grof3en Bilder und Erzéhlungen
im Unterricht lebendig werden, miissen sie
selbst in den Mittelpunkt riicken, sodass sie ihre

7  Schmid, Hans: Er brannte und verbrannte doch nicht.
Die Bedeutung religiéser Sprache in religiésen Lern-
prozessen. In: KatBl 135 (2010) 95-103.

8 Ders.: Drei Fragen zu den Inhalten im kompetenz-
orientierten Unterricht. In: Sajak, Clauf3 P.: Religions-
unterricht kompetenzorientiert. Beitrage aus fachdi-
daktischer Forschung. Paderborn u.a. 2012, 54-47.

9 Sodie Schrittfolgen des kompetenzorientierten Un-
terrichts, etwa in: Michalke-Leicht, Wolfgang: Kompe-
tenzorientiert unterrichten. Das Praxisbuch fiir den
Religionsunterricht, Miinchen 2011, 78-83; eben-
so bei Sajak, ClauB3 P: Religion unterrichten. Voraus-
setzungen, Prinzipien, Kompetenzen, Seelze 2013,
143ff. Diese Schrittfolge habe ich genauer unter-
sucht in: Schmid 2012 [Anm. 8], 50-54.
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Strahlkraft entwickeln kénnen. Sie miissen pra-
sentiert und in ihrer eigenen Dramatik und Ge-
stalt, in ihrer Vielschichtigkeit und Eigenbedeu-
tung zur Wirkung kommen konnen, ohne dass
dieser Prozess von Beginn an von der Frage do-
miniert wird, wie sie flr bestimmte funktionale
Zusammenhdnge brauchbar sind.

An der Geschichte von St. Martin lassen sich
auch die Zuordnung und die polare Spannung
zwischen Inhalten und Kompetenzen zeigen.
Dabei spielt die Unterscheidung von ,immanen-
ter Betrachtung” und ,kontextueller Betrachtung”
eine entscheidende Rolle.® In der immanenten
Betrachtung wird die Erzdhlung in einem mehr-
stufigen umkreisenden Prozess in ihrem Eigen-
gehalt prasentiert und erschlossen, so dass sie
auch in ihrer Fremdheit, ja in ihrem Geheimnis
zum Leuchten kommen kann. In der kontextu-
ellen Betrachtung kann die so lebendig gewor-
dene Geschichte unter vielfédltigen Kontexten
befragt und gedeutet werden, etwa, wie sie
hilft, eine soziale Kompetenz zu erwerben. Da-
bei spielt auch die Entwicklung einer religiosen
Sprachkompetenz eine Rolle, welche die Erzah-
lung nicht als Bericht, sondern als Heiligenle-
gende begreift, in der das christliche Ethos Mar-
tins in einer legendaren, wundersamen Weise
sich bildhaft und dramatisch zum Ausdruck
bringt und dergestalt die Menschen berlhrt,
dass sie weitersagbar und stets neu inszenier-
bar wird. Dabei wird deutlich, dass diese Erzah-
lung als bildhafter Ausdruck nicht nur etwas fiir
Kinder ist, sondern in ganz prinzipieller Weise
in das Herz des Christlichen hineinfiihrt: ,Was
ihr fir einen meiner geringsten Briider getan
habt, das habt ihr mir getan” (Mt 25,40). Es
kann auch deutlich werden, dass diese Bildwer-
dung kulturstiftend ist und zur vielfdltigen St.
Martins-Verehrung in Europa gefiihrt hat. Eine
religiose Sprach- und Reflexionskompetenz er-

10 Schmid, Hans: Die Kunst des Unterrichtens. Ein
praktischer Leitfaden fur den Religionsunterricht,
Miinchen 2012 (aktualisierte Neuausgabe), 47-49.
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maoglicht, dass es zu einer reflektierten Identifika-
tion mit der Figur des St. Martin kommen kann,
einer Identifikation im Modus ,zweiter Naivitat".

Auf diesem Hintergrund erwachsen Kom-
petenzen aus Handlungskontexten, in denen
die Erzahlung ,kontextuell” reflektiert, gedeu-
tet und bearbeitet wird. Diese kontextuellen
Deutungen kénnen jedoch erst dann ent-
wickelt werden, wenn die Erzéhlung in ihrem
Eigenen lebendig geworden ist. Gegeniiber
Inhalten stellen Kompetenzen in dieser Weise
immer Reduktionen dar, Interpretationen auf
dem Hintergrund einer Anforderungssituation
oder einer Lernaufgabe. Wird die ,immanente
Betrachtung” (ibersprungen, und werden die
Anforderungssituationen und Lernaufgaben in
den Mittelpunkt geriickt, kommt es zur Verfla-
chung des Inhalts; letztlich ist die Geschichte
iberhaupt nicht mehr notwendig, da es ja um
die Bewaltigung der Anforderungssituationen
geht. Die 24 Beispiele kompetenzorientierten
Unterrichts, die Wolfgang Michalke-Leicht in sei-
nem Buch ,Kompetenzorientiert unterrichten.
Ein Praxisbuch fiir den Religionsunterricht” her-
ausgegeben hat, machen dies auf eindriickliche
Weise deutlich."" Aber auch die bisher vorgeleg-
ten Lernaufgaben zum neuen kompetenzorien-
tierten LehrplanPLUS in Bayern an der Grund-
und Realschule zeigen die gleiche inhaltliche
Schwéche. Sie liegt nicht am Unvermdégen der
Lehrkréfte, die sich an der Entwicklung der
Lernaufgaben redlich abmiihen, sondernin der
Logik der Kompetenzorientierung: Sie rickt
Anforderungssituationen und Lernaufgaben
in den Mittelpunkt und betrachtet von hierher
die Inhalte als Funktion. Gebrauchen wir die
groBen Texte und Bilder des Glaubens in dieser
funktionalen Weise, dann gehen sie verloren.

11 Michalke-Leicht 2011 [Anm. 9]. Ich habe diese Praxis-
beispiele detailliert analysiert: Schmid 2012 [Anm. 8],
54-57.

.Die damit verbundene geistige und seelische
Verarmung ist mit Handen zu greifen."'?

3. Kompetenzorientierung und
selbstgesteuertes Lernen

Zu dieser inhaltlichen Schmalbriistigkeit der
kompetenzorientierten Strategien tragt wei-
terhin eine Liaison mit einem konstruktivis-
tisch unterfltterten Lernverstandnis bei, das
.echtes”, ,gutes” und ,lebendiges” Lernen als
selbstgesteuerten Prozess der Schiiler/-innen
definiert: ,Gib Kindern (und Jugendlichen)
eine Hitte, und sie machen Kleinholz daraus.
Gib ihnen Holz, und sie bauen [...] eine Hitte".
Mit diesem Bild beschreibt Wolfgang Michalke-
Leicht in seinem schon erwahnten Buch zum
kompetenzorientierten Unterricht™ den heute
geforderten Wechsel im Verstandnis des schu-
lischen Lernens. Mit der Hutte, die den Kindern
vorgesetzt wird und die sie am Ende zu Klein-
holz machen, ist der herkdmmliche, inhalts- und
inputorientierte Unterricht gemeint: Er fiihrt zu
Destruktion und totem Wissen; das den Kindern
gegebene Holz, aus dem sie eine Hiitte bauen,
kennzeichnet dagegen den kompetenz- und
outputorientierten Unterricht: Konstruktivitat,
Kreativitdt und lebendiges Wissen sind die Fol-
ge. Im gleichen Sammelband formuliert Stefan
Schipperges: ,Selbstgesteuertes Lernen stellt
ein zentrales Paradigma des Wandels der Lern-
kultur dar. Wie, wo, wann und oft auch was und
wozu gelernt wird, entscheiden die Lernenden
selbst'® Der geforderte Wandel der Lernkultur
beinhaltet auch eine Verdnderung in der Rol-
le der Lehrer/-innen. Sie treten zur Seite und
werden zu Moderatorinnen und Moderatoren,
die die Schiiler/-innen auf ihrem je eigenen Weg

12 Liesmann 2014 [Anm. 2], 54.

13 Michalke-Leicht, Wolfgang: Didaktischer Perspekti-
venwechsel. In: Ders. 2011 [Anm. 9], 20.

14 Schipperges, Stefan: Selbstorganisiertes Lernen. In:
Michalke-Leicht 2011 [Anm. 9], 54.
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des ,autonomen Lernens"'® begleiten. ,Bestand
frither eine der Hauptaufgaben der Lehrenden
darin, Wissen didaktisch aufzubereiten und zu
vermitteln, so besteht bei selbstorganisierten
Lernprozessen die Aufgabe hauptsachlich da-
rin, Lernsituationen zu schaffen und Lernpro-
zesse zu begleiten und zu evaluieren”'®.

Kann ein solches Verstandnis Grundlage des
Unterrichts sein? Das Wesen des schulischen Ler-
nens ist es doch gerade, dass es, im Gegensatz
zum alltaglichen Lernen auBerhalb der Schule,
nicht, oder nicht in erster Linie, selbstgesteuert
ist. Lernen in der Schule ist immer ein angelei-
teter Prozess. Es gehort zum Selbstverstandnis
des Padagogischen, dass die Schiiler/-innen zu
diesem Lernen ja sagen, dass sie aktiviert wer-
den und aktiv sein kdnnen; natdrlich sollen sie
sich einbringen, eigene Akzente setzen und
Kreativitat entwickeln. Trotzdem ist es die Ge-
sellschaft, die das schulische Lernen bestimmt:
die Weltzugange und Fécher, die Gegenstidnde
und Inhalte, die Ziele und Kompetenzen, die
Lernwege und Verfahren, die institutionellen
und zeitlichen Vorgaben. Die im Umkreis des
Konstruktivismus gebrauchliche Rede vom
selbstgesteuerten Lernen verdunkelt diesen Zu-
sammenhang. Wie sollen die Schiiler/-innen von
sich aus, ihr Lernen selbst steuernd, das ganz
Andere von Religion und Glaube erschlieBen?
Das religise Lernen in der Schule ist von An-
fang an ein gemeinsamer Prozess von Lehrerin-
nen und Lehrern sowie von Schiilerinnen und
Schilern. Es ist die Aufgabe der Lehrerinnen
und Lehrer, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit der von der Gesellschaft als relevant erach-
teten Bildungswirklichkeit, z.B. der Geschichte
von St. Martin, zusammenfinden und auf diese
Weise Lern- und Bildungsprozesse ermoglicht
werden."”

15 Michalke-Leicht 2011 [Anm. 9], 13.
16 Schipperges 2011 [Anm.14], 54.
17 Schmid, Hans: Die Welt in Kinderhande? Die Rede
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Nattirlich ist es padagogisch sehr bedeutsam,
dass die Schiiler/-innen in der Schule auch
selbststdndig und selbsttdtig arbeiten. Die ent-
scheidende Frage ist jedoch, an welchen didak-
tischen Orten dies geschieht: Selbststéndiges
Arbeiten entfaltet seine Starke vor allem immer
dann, wenn es um Uben, um Anwenden von
Erkenntnissen und Fertigkeiten und um die Ge-
staltung der Lernerfahrungen und des erwor-
benen Wissens geht. Bei der Erarbeitung neuer,
tiber den bisherigen Horizont der Schiiler/-innen
hinausgehender komplexerer Zusammenhan-
ge und Wirklichkeitsraume stoBt es schnell an
Grenzen, und die Schiler/-innen sind auf die
erschlieBenden Hilfen des Lehrers angewiesen.

Eine selbststdndige Beschaftigung etwa mit
biblischen Texten fiihrt allzu oft dazu, dass die
Schiiler/-innen mit der Vielschichtigkeit der
Perikopen alleine gelassen werden; Ratlosig-
keit oder der Eindruck von Irrelevanz bleiben
zurlick.'® Die ErschlieBung ist ein mehrstufi-
ger Prozess,' der Sorgfalt verlangt. Es beginnt
schon beim Lesen. Die Lehrkrdfte tragen die
Verantwortung dafiir, dass der Text griindlich,
d.h. mehrmals gelesen wird, um so eine Basis
fir den weiteren Verstehensprozess zu legen.
Einmal lesen ist keinmal lesen; Eindriicke mis-
sen formuliert werden kénnen; der Text muss in
eigenen Worten zur Sprache kommen; erst jetzt
kann er in unterschiedlichen Interpretations-
schritten®® gedeutet werden.

Gerade biblisches Lernen als Herzstlick und
Ernstfall des Religionsunterrichts erfordert den
kundigen Lehrer, damit die Bibel tatsachlich le-

vom ,selbstgesteuerten Lernen” im Unterricht. In:
Altmeyer, Stefan /Bitter, Gottfried/ Theis, Joachim (Hg.):
Religitse Bildung - Optionen, Diskurse, Ziele. Prakti-
sche Theologie heute, Stuttgart 2013, 127-137.

18 Siehe hierzu exemplarisch das Beispiel von Michalke-
Leicht, Wolfgang: Diese Kirche — meine Kirche. In:
Ders. 2011 [Anm. 9], 156-160; s. hierzu Anm. 8.

19 Schmid 2012 [Anm. 10], 49ff.
20 Siehe Anm. 10.
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bendig werden kann und nicht als ein vormoder-
nes Relikt einer vergangenen Epoche erscheint,
mit dem eigentlich niemand mehr recht etwas
anzufangen weil3. Die Lehrerin bzw. der Lehrer
muss v.a. vor dem Unterricht einen biblischen
Text fur sich erschlossen und didaktisch in sei-
nen Lern- und Handlungsrdumen aufbereitet
haben, damit sie bzw. er im Unterricht den Er-
schlieBungsprozess mit den Schiilerinnen und
Schiilern gehen kann.?! Wenn vor diesem Hin-
tergrund Stefan Schipperges die ,didaktische
Aufbereitung des Wissens” zuriickweist, weil es
im kompetenzorientierten Unterricht darum
gehe, Lernsituationen fir selbstorganisierte
Lernprozesse zu schaffen,? dann leistet er einer
Tendenz Vorschub, die schon lange im Religi-
onsunterricht zu beobachten ist: dem Triumph
der Methode (iber den Inhalt® und einer ,Ver-
sachkundlichung”?* des Lernens. Das von Rudolf
Englert erniichtert gezogene Resiimee in seinen
Jnnenansichten des Religionsunterrichts"2®,
dass eine Expertise der Religionslehrer/-innen
.m gegenwartigen Religionsunterricht offen-
sichtlich nur eine geringe Rolle (spielt)’, hangt
mit dieser kompetenzorientierten Zurickwei-
sung der didaktischen Aufbereitung des Wissens
zugunsten der Schaffung von Lernsituationen

21 Schmid, Hans: Didaktische Aufbereitung des Haupt-
mediums. Das Hervortreten des Hauptmediums. In:
Ders.: Unterrichtsvorbereitung - eine Kunst. Ein Leit-
faden fiir den Religionsunterricht, Miinchen 2008,
49ff.

22 Schipperges 2011 [Anm. 14], 54.

23 Ein groBer Schulbuchverlag wirbt etwa mit der Rei-
he: Thémmes, Arthur: Die schnelle Stunde Religion.
30 originelle Unterrichtsstunden ganz ohne Vor-
bereitung, Donauwdrth 2015. Im Verlagsprospekt
heift es dazu: ,Es genligt, wenn Sie sich auf dem
Weg zum Unterricht den Stundenverlauf kurz durch-
lesen und schon sind Sie gewappnet fiir eine in-
teressante Religionsstunde mit lhren Schiilern.

24 Englert, Rudolf/Henneke, Elisabeth/Kdmmerling
Markus: Innenansichten des Religionsunterrichts.
Fallbeispiele — Analysen - Konsequenzen, Miinchen
2014,117.

25 Ebd i3

selbstgesteuerten Lernens in zentraler Weise
zusammen.

Nicht nur Texte und Bilder erfordern Acht-
samkeit, Sorgfalt und die erschlieBende Hilfe
und Intervention von Lehrkréften, sondern
v.a. auch die Dramaturgie des unterrichtlichen
Lernens: die dramaturgische Platzierung des
Hauptmediums; das Verhaltnis zwischen AufBen-
orientierung und Innenorientierung, zwischen
Staunen und Besinnung, zwischen Reden und
Stille; die Schritte der Erarbeitung, Vertiefung
und Gestaltung; die Abstimmung des Lernens
auf die jeweils den Schulerinnen und Schilern
zur Verfligung stehende Lernenergie; das Ver-
haltnis von gemeinsamem Lernen und indivi-
duellem Lernen; die Notwendigkeit des Wieder-
holens und die Verantwortung fiir den Aufbau
von Grundwissen. Darliber hinaus geht es im
Unterricht immer auch um seine Einbettung in
den gesamten Lern- und Bildungsprozess des
betreffenden Schuljahrs, der Schulstufe, ja der
gesamten Schulzeit - um nur wesentliche As-
pekte zu nennen. All diese Elemente lassen sich
bei Weitem nicht unter den Begriff der,Modera-
tion” von sich ansonsten selbststeuernden Lern-
prozessen der Schiiler/-innen fassen, sondern
kennzeichnen unterschiedliche Dimensionen
des Lehrens, fir die Unterrichtende Verantwor-
tung tragen. Kontrdr zur kompetenzorientierten
Relativierung der Rolle von Lehrerinnen und
Lehrern hat John Hattie ihre Bedeutung im un-
terrichtlichen Lernen zu Recht hervorgehoben.
,Lehrpersonen gehéren zu den wirkungsvolls-
ten Einflissen beim Lernen.” Sie missen ,direk-
tiv, einflussreich, flirsorglich und aktiv in der Lei-
denschaft des Lehrens und Lernens engagiert
sein”26, Nach Hattie ist es nicht der Moderator,
sondern der Regisseur, der gefragt ist.??

26 Hattie, John: Visible learning (Dt.: Lernen sichtbar
machen), Baltmannsweiler 2013, 280.

27 Siehe hierzu: Englert, Rudolf: Die Hattie-Studie und
der Religionsunterricht. In: Katechetische Blatter 138
(2013) 444-450, 448.
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4. Das hermeneutische Problem
der Kompetenzorientierung
und die Lehrer/-innen

Wenn das kompetenzorientierte Verstand-
nis Bildung als ,autopoietisches” Geschehen
der Selbsterschaffung begreift und Wolfgang
Michalke-Leicht betont, dass ,alle Bemihungen,
das autopoietische Bildungsgeschehen, die
Selbsttatigkeit des Subjekts, seine Selbstbe-
stimmung zu lenken und zu leiten oder gar ein-
zuschranken, [...] nur [schaden]“?®, dann stellt
sich dem schulischen Lernen aus dem bisher
Gesagten ein grundsatzliches Problem: Wie sol-
len 7-jdhrige, 12-jahrige oder 17-jdhrige Schii-
ler/-innen von ihrem Verstehenshorizont her das
Ziel (das Wozu), die Inhalte und Lerngegen-
stande (das Was), die Methoden (das Wie) und
auch den Ort und die Zeit (das Wo und Wann)
bestimmen?2® Damit ist das fundamentale her-
meneutische Problem dieses Lernverstandnis-
ses angesprochen.

Kultur, Pddagogik und Schule haben dafir
eine Lésung gefunden: Lehrerinnen und Leh-
rer3 Sie leihen den Schiilerinnen und Schii-
lern ihren Horizont und ermdglichen so neues
Verstehen, aber auch die Zustimmung zu In-
halten und Zielen, die nicht im unmittelbaren
Blick- und Interessensfeld der Schiiler/-innen
liegen. Dieser Prozess vollzieht sich vonseiten
der Schiiler/-innen (ber die Identifikation mit
der Lehrkraft in der Lehrer-Schiiler-Beziehung.

28 Michalke-Leicht, Wolfgang: Auf die Haltung kommt
es an. Das Lehr-Lerngeschehen als wechselseitiger
und dynamischer Prozess. In: Sajak 2012 [Anm. 8],
37.

29 Siehe Anm. 14.

30 Schmid, Hans: Die Bedeutung der Lehrerinnen und
Lehrer im Religionsunterricht. In: Katholisches Schul-
kommissariat in Bayern (Hg.): Handreichungen zum
LehrplanPLUS. Katholische Religion in der Grund-
schule, Miinchen 2015 (online abrufbar: http://
www.rpz-bayern.de/dld/Lehrerrolle_Religionsun-
terricht.pdf [Stand: 12.02.2015]).
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Lernen in der Schule heit immer Anteilnahme
am Horizont und der Sichtweise der Lehrerin
oder des Lehrers, wie umgekehrt wirkliches Leh-
ren immer Anteilnahme am Horizont und der
Sichtweise der Schiler/-innen erfordert. Hier-
von hdngt die Qualitdt des Lernens in der Schule
in entscheidender Weise ab. Der ,padagogische
Bezug” als das ,leidenschaftliche Verhdltnis ei-
nes reifen Menschen zu einem werdenden Men-
schen, und zwar um seiner selbst willen?' ist das
zentrale Medium, Uber das schulische Lernpro-
zesse stattfinden. In dieser Weise ist Unterricht
ein soziales und vor allem ein dramaturgisches
Geschehen, das sich wesentlich durch den pad-
agogischen Bezug konstituiert. Ist dieser Bezug
gestort, dann ist das Lernen gestort.

Daraus ergibt sich die Frage, was eigentlich
in der Schule unter dem lernenden Subjekt zu
verstehen ist. Dieses lernende Subjekt ist nicht
nur der einzelne, individuelle Schiiler, der sich
in seinem begrenzten Horizont selbstgesteuert
mit den Gegenstanden des Lernens beschaftigt,
sondern weit mehr: Die Schilerin und Schiiler
Uiberschreiten, erweitern, transzendieren sich
auf den Lehrer, die Lehrerin hin und in dieser
Uberschreitung liegt eine wesentliche Bedin-
gung des Lernens. Dariiber hinaus kommt es
zu einer zweiten, nicht minder wichtigen Uber-
schreitung: auf das Wir der Mitschiiler/-innen,
der Klasse hin. Auch diese Uberschreitung hat
grofRe Bedeutung fiir das Lernen und die Lern-
biographie. Sie bildet einen generationsspezi-
fischen Resonanzraum fiir die Verstehens- und
Erkenntnisprozesse. Das Subjekt des Lernens ist
viel mehr als das einzelne Schilerindividuum.
In seiner Uberschreitung zur Lehrerin bzw. zum
Lehrer und zu den Mitschilerinnen und Mit-
schillern erféhrt es jene Horizonterweiterung,
die fiir ein Neu-Verstehen unabdingbar ist. Aus
der oszillierenden Uberschreitung zur Lehrkraft

31 Nohl, Herrmann: Die padagogische Bewegung in
Deutschland und ihre Theorie, Frankfurt a. M. 112002,
169ff.
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und zum Wir der Klasse sowie der Rlickkehr zum
eigenen Ich erwdchst in ganz elementarer Weise
das Lernen, ereignet sich Bildung. Und die Kunst
des Unterrichtens besteht darin, diese drei fun-
damentalen Dimensionen des Bildungsgesche-
hens zu gestalten und in eine Balance zu brin-
gen, sodass die Schuler/-innen wachsen und zu
einem selbststandigen Subjekt werden kdnnen.
Bei diesem Selbstwerdungsprozess spielen As-
soziation (Anteilnahme) und Dissoziation (Ab-
grenzung) eine wesentliche Rolle.

Ganz im Gegensatz dazu ist das kompetenz-
orientierte Verstandnis mit einer radikalen In-
dividualisierung verbunden. Die Schiiler/-in-
nen erscheinen als einzelne, individuelle, sich
je selbst steuernde, autopoietische Monaden,
die ihren Weg durch das Universum der Schule
nehmen und von Moderatorinnen und Mode-
ratoren betreut werden. Jochen Krautz kritisiert
dieses Konzept vom padagogischen Bezug her:
,Schiiler brauchen und wollen nicht ,Modera-
toren selbstgesteuerter Lernprozesse, die sich
aus dem Unterrichtsgeschehen weitgehend
zuriickziehen, sondern Lehrer miissen als ganze
Menschen, eben als fleischgewordenes Wort’
den Schiilern gegeniiber sein. [...] Sonst blei-
ben auBerlich vor sich hinwerkelnde, aber in-
nerlich fragmentierte und isolierte Individuen
zurlick, die sich gemaB konstruktivistischer Leh-
re vermeintlich ,autopoietisch’ selbst steuern.

32 Krautz, Jochen: Bildung als Anpassung? Das Kom-
petenz-Konzept im Kontext einer dkonomisierten
Bildung, online abrufbar: http://www.gew-nds.de/
Aktuell/archiv_jan_10/aufsatz_krautz.pdf  (Stand:
12.02.2015).

Die Uberschreitung zur Lehrkraft und ihrem
Horizont ist auch der Grund, dass im Unterricht
nicht nur Themen und Fragestellungen maéglich
sind, die aus der unmittelbaren Umgebung und
Lebenswelt der Schiler/-innen stammen. Die
|dentifikation mit dem Lehrer und der Lehrerin
ermdglicht Reisen in ferne Kontinente oder in
langst vergangene Zeiten, in zukiinftige Wel-
ten und ins Reich der Phantasie. Schiiler/-innen
kennen das Staunen, das im Erwachsenenalter
oft getriibt oder verloren gegangen ist. Das
Staunen ist die Liicke im eigenen Verstehen,
durch die uns das Neue, das Unbekannte an-
blickt. Kinder und Jugendliche wollen sich nicht
nur mit dem beschéftigen, was sie umgibt und
worin ihr Alltag besteht. Im Staunen schauen
sie iiber die Grenzen ihrer Lebenswelt hinaus.
Sie haben diesen Drang, sich fiir das noch nie
Dagewesene zu 6ffnen, ja flr das, was noch kein
Auge gesehen hat. Vor diesem Hintergrund er-
weist sich das kompetenzorientierte Dogma
von den ,Lernanldssen und Anforderungssitua-
tionen”, den ,alltagsrelevanten” und ,aktuellen”
Problemstellungen”®, auf die das Lernen stets
bezogen sein soll, als Einengung auf das unmit-
telbare Hier und Jetzt, die mit zur Verflachung
und Trivialisierung des Lernens beitragt.

Dr. Hans Schmid

Leiter der religionspddagogischen Aus- und
Weiterbildung im Priesterseminar Bamberg
und Fachmitarbeiter fiir Realschulen im
Erzbistum Bamberg; Am Griindla 9,

91074 Herzogenaurach

33 Michalke-Leicht 2011 [Anm. 9], 80; Gnandt, Georg:
Anforderungssituationen und Lehranldsse. In: Ebd.,
45-53,
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Kritische Beobachtungen zur pro-
grammatischen Kindertheologie

Iris MandI-Schmidt

1. Die Anfiinge der
Kindertheologie

Auf dem Tableau der aktuellen religionspada-
gogischen Themen ist die Kindertheologie
nicht mehr zu Gibersehen, obwohl sie eine sehr
junge Geschichte hat. Die Entstehung war von
der Bewegung der Kinderphilosophie und der
konstruktivistischen Richtung der Padagogikim
Erbe Jean Piagets (1896-1980) beeinflusst. Wich-
tig waren auch die der Pluralisierung der Ge-
sellschaft geschuldete religionspadagogische
Subjektorientierung und die religionspadago-
gische Wende hin zur empirischen Forschung.
Schlielich kann die konkrete Einlassung auf
die Perspektive des Kindes als zentrales Motiv
benannt werden.

Begrifflich etablierte sich die Kindertheologie
jedoch erst mit der Entstehung des ,Jahrbuch
fur Kindertheologie” im Jahr 2002. Anlass fir
diese Publikation war zunachst keineswegs eine
bereits entfaltete programmatische Kindertheo-
logie. Vielmehr wurde von einigen Theologen,
vorneweg Gerhard Biittner (evangelisch) und
Anton Bucher (katholisch), eine religionspada-
gogische Vernachlédssigung des Elementar- und
Primarbereichs diagnostiziert. Dem sollte mit
einer Publikation entgegengewirkt werden. Der
Titel der Reihe ,Jahrbuch fiir Kindertheologie”
war das Ergebnis einer intensiven Diskussion.
,Kind und Glaube” sowie ,Kind und Religion”
standen auf einer Griindungssitzung auch zur

Debatte. Beim Begriff ,Kind und Glaube” hatte
wohl Anton Bucher Bedenken, da Glaube auch

immer Unglaube impliziere, beim Begriff ,Kind |

und Religion” konnte Gerhard Biittner nicht
mitgehen, offensichtlich in Befiirchtung eines
damit verbundenen ,Trends zur Selbstsakulari-
sierung”’. Buchers Vorschlag,Kindertheologie” |
war dann ein Begriff, auf den man sich einigen |
konnte. Inhaltlich entsprach dieser Begriff auch
dem zuvor schon vertretenen Anliegen Buchers,
sich fur die berechtigte Artikulation von Kindern
in ihrer ersten Naivitat’ einzusetzen. Blttner sei-
nerseits konnte mit dem Begriff an die Initiative

der Evangelischen Synode Deutschlands an- _"

schlieBen, welche sich zeitgleich die Perspekti-
ve des Kindes zum Thema machte und von der
eigenen Theologie der Kinder sprach. Einig war
man sich tber die empirische Ausrichtung des
Projekts. So wurde 2002 das Jahrbuch aus der
Taufe gehoben, das sich schnell in der religions-
padagogischen Forschungslandschaft etabliert

hat. Die zuvor schon entstandene Bewegung, die | :

Perspektive des Kindes verstarkt zu fokussieren,
wurde nun also unter der Bezeichnung Kinder-
theologie fortgesetzt.

1 Vgl. Biittner, Gerhard: Kinder-Theologie. In: Evan- |
gelische Theologie 67 (2007) 216-229, 219f; vgl. |
auch Huber, Wolfgang: Kirche in der Zeitenwende,
Giitersloh 1998, 31.
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2. Motive und Begriff
der Kindertheologie

Mit dem Motiv der Beachtung der kindlichen
Perspektive ging einher, die Kinder konsequent
ernst zu nehmen und sie in ihrer urspriinglichen
Weise zu Wort kommen zu lassen. Als weiteres
Motiv kann die Hoffnung ausgemacht werden,
von Kindern inspiriert zu werden. Das lasst sich
an Formulierungen wie ,mit Kindern auch Reli-
gion neu zu erfahren oder ,auf eine spirituelle
Entdeckungsreise zu gehen™ erkennen. Auch die
Erwartung einer theologischen Herausforde-
rung geht in eine dhnliche Richtung.* Die Kon-
sequenzen dieser Herangehensweise bestan-
den zum einen darin, die Kinder methodisch
gezielt zur aktiven AuBerung aufzufordern, und
ihnen zum anderen durch Wertschatzung dieser
AuRerungen eine Teilhabe an der Theologie zu-
zusprechen. Das Motiv, die Kinder ernst zu neh-
men, war natirlich nicht neu, dies war auch den
Autoren bewusst. Sie suchten allerdings keinen
Anschluss an die erfahrungsorientierten Anséatze
der jiingeren Vergangenheit, wie z.B. die (ab-
duktive) Korrelationsdidaktik.

Die zweite Konsequenz, aus dem kinder-
freundlichen Motiv Kinder nun auch zu Theolo-
gen zu erkldren, war durchaus innovativ und ist
nach wie vor nicht fiir alle Theologinnen und
Theologen leicht nachvollziehbar. Dabei ist klar,

2 Vgl. Oberthiir, Rainer: Die Seele ist eine Sonne. Was
Kinder Uber Gott und die Welt wissen, Miinchen
42006, 12.

3 Ebd,; vgl. auch Ders.: ,Das Staunen Gottes ist in uns
selber’ Kinder erfahren sich im Fragen nach Gott
und Gott im Fragen nach sich. In: Bucher, Anton
A./Biittner, Gerhard/Freudenberger-L6tz, Petra u.a.
(Hg.):,Mittendrin ist Gott’ Kinder denken nach iiber
Gott, Leben und Tod (= JBKTh 1), Stuttgart 2002, 95—
104, 98.

4 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Was ist und wozu Kinder-
theologie. In: Bucher, Anton A. / Blittner, Gerhard /
Freudenberger-Létz, Petra u.a. (Hg.): ,/m Himmelreich
ist keiner sauer”. Kinder als Exegeten (= JBKTh 2),
Stuttgart 2003, 9-18, 10.
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dass vom Wortsinn her - der Theologie als dem
vernlinftigen Nachdenken (iber Gott oder dem
Sprechen lber Gott — wenig Einwand erhoben
werden kann, auch im Sinne einer Laientheolo-
gie nicht. Auf katholischer Seite wurde die Tra-
dition des sensus fidei, des Glaubenssinns aller
Glaubigen, seit dem Il. Vaticanum neu entfaltet
und kann auch jungen Menschen zugestanden
werden. Auf diese Weise hat sie auch im Lexi-
kon fiir Religionspadagogik ihren Platz gefun-
den.” Auch auf evangelischer Seite kann Kindern
und Jugendlichen Laientheologie zugestanden
werden, beispielsweise sieht der Systematiker
Wilfried Hdrle in der damit verbundenen ,Ver-
fremdung des Vertrauten” eine Anregung fir
die professionelle Theologie.®

Im ersten Band des Jahrbuchs fiir Kinder-
theologie wird Karl Rahner mit der Aussage zi-
tiert, dass es ,eigentlich in der Theologie keine
saubere Grenze zwischen Fachleuten und Dilet-
tanten” gebe. ,Jeder ist in gewissem MaR auf-
gerufen, Theologe zu sein.” Auch das LThK er-
wahnt diese Lesart: Einerseits ist jede glaubige
religiose Rede eine theologische Rede, sofern
der glaubende Mensch zugleich denkender
Mensch ist, der immer vor Fragen steht”® Damit

5 Vgl. Blasberg-Kuhnke, Martina: Art. Glaubenssinn
(sensus fidelium). In: Mette, Norbert/Rickerts, Folkert
(Hg.): Lexikon der Religionspadagogik, Neukirchen-
Vluyn 2001, 720-724.

6  Hdrle, Wilfried: Was haben Kinder in der Theologie
verloren? Systematisch-theologische Uberlegungen
zum Problem einer Kindertheologie. In: Bucher,
Anton A./Biittner, Gerhard/Freudenberger-Létz, Petra
u.a. (Hg.): ,Zeit ist immer da" Kinder erleben Hoch-
Zeiten und Fest-Tage (= JBKTh 3), Stuttgart 2004,
11-28, 26.

7 Rahner, Karl: Zur Theologie des Todes. In: Ders.:
Samtliche Werke, Bd. 9: Maria, Mutter des Herrn.
Mariologische Studien, bearb. v. Regina P. Meyer,
Freiburg i.Br. 2004, 395-417, 395.

8 Wiedenhofer, Siegfried: Art. Theologie. In: LThK® 9
(2000), 1435-1444, 1435, zit. bei Bucher, Anton A.:
Kindertheologie: Provokation? Romantizismus? Neu-
es Paradigma? In: Bucher/Biittner/Freudenberger-L6tz
2002 [Anm. 3], 11.
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wird aber nur eine Seite des Begriffs ,Theologie”
erfasst. Die andere Seite wurde bei der Aus-
einandersetzung um den Begriff ,Kindertheo-
logie” haufig nicht beachtet: ,Andererseits ist
Theologie ein enger Begriff, sofern Theologie
als ,wissenschaftliche’ Glaubensreflexion nur
von professionellen Spezialisten betrieben wer-
den kann.?

Bei ndherem Hinsehen geht es den am Be-
griff Theologie arbeitenden Systematikern nicht
um die Verteidigung eines Spezialistentums,
sondern um die geschichtlichen, funktionalen
und kritischen Implikationen des Begriffs Theo-
logie. Es geht auch nicht um Gradualitat, also
um die Frage, ab welchem Moment noch oder
schon von Theologie gesprochen werden darf.
Vielmehr geht es um die Qualitat der Sache, also
um die Frage, wie dem Forschungsgegenstand
Gott respektvoll und umfassend begegnet wer-
den kann. Mit dem Begriff Theologie wird eine
Verantwortung fir Verkiindigung und Kirche
verbunden. Bei Karl Rahner findet man beispiels-
weise auch die Aussage, ,alle Theologie [sei]
notwendig kerygmatische’ Theologie"'°.

Der praktische Theologe Bernhard Dressler
verbindet mit dem Begriff Theologie ein wich-
tiges kritisches Gegentiber zur praktisch ausge-
tibten Religion." Mit dem Begriff Theologie wird
also auch eine intellektuelle, religitse oder kirch-
liche Verantwortung verbunden. Es liegt auf der
Hand, dass diese Lesart des Begriffs Theologie
sich nicht in Einklang mit dem Reflexionsniveau
von Kindern bringen lasst. Differenzierungen
in diese Richtung wurden aber von den ers-
ten Vertretern der programmatischen Kinder-

9 Ebd.

10 Rahner, Karl: Art. Theologie. In: Ders: Samtliche
Werke, Bd. 17/2: Enzyklopadische Theologie. Die
Lexikonbeitrage der Jahre 1956-1973, bearb. v.
Herbert Vorgrimler, Freiburg i.Br. 2002, 1300-1311,
1303.

11 Dressler, Bernhard: Religionspadagogik als Modus
Praktischer Theologie. In: ZPT 63 (2011) 149-163,
159.

theologie nicht vorgenommen. Erst Friedrich
Schweitzer lieB solches erkennen, als er 2004 fiir
die Begriffsverwendung die Notwendigkeit ei-
ner Metaebene ins Spiel brachte: ,M.E. ldsst sich
der Begriff einer Kindertheologie nur dadurch
rechtfertigen, dass dem Kind Uber ein allgemei-
nes religioses Denken hinaus auch eine gleich-
sam selbstreflexive Form des Denkens tiber reli-
gitses Denken zugetraut wird""?

3. Weitere Entwicklungen

Nach den ersten Publikationen kam die Frage
nach der religionspddagogischen Praxis auf.
Da es in der Religionspadagogik bzw. -didaktik
nicht nur um die Aktivitat der Kinder gehen
kann, nahm Friedrich Schweitzer 2003 die vielzi-
tierte Unterscheidung vor, es misse eine Theo-
logie der Kinder, eine Theologie mit Kindern und
eine Theologie fiir Kinder geben. Er selbst legte
verstarkt Wert auf die Theologie mit Kindern.
Das bedeutet fiir ihn ,ein Theologietreiben, das
sich gemeinsam mit den Kindern vollzieht - als
gemeinsames Fragen und Suchen nach Ant-
wortmaoglichkeiten auf theologische Fragen
und nach Lésungen fiir theologische Probleme
wie beispielsweise die Theodizeefrage (Warum
kann Gott das zulassen?)”®. An anderer Stelle
wurde eine frageorientierte Didaktik ins Spiel
gebracht, um die kognitive Aktivitat der Kinder
anzuregen. Dazu wurden bekannte Methoden
wie frageorientierter Unterricht und literarische
Erzéhlung genannt.™

Es ist jedenfalls eine Vielfalt an Bemihun-
gen zu beobachten, Kinder zu AuBerungen zu
ermutigen. Die diesbeziiglichen didaktischen
Uberlegungen wurden héaufig mit konkreten

12 Schweitzer 2003 [Anm. 4], 10.
13 Ebd., 13.

14 Vgl.Schmidt, Heinz: Kinderfrage und Kindertheologie
im religionspadagogischen Kontext. In: Biittner,
Gerhard/Rupp, Hartmut (Hg.): Theologisieren mit
Kindern, Stuttgart 2002, 11-20, 17ff.
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Methoden verknipft. In diesem Zusammen-
hang kam die kritische Frage auf, inwiefern das
Theologisieren mit Kindern nicht eher eine Me-
thode ist denn ein Konzept.'

4. Konzeptionelle, pddagogische
und empirische Anfragen

Da die Kindertheologie programmatischen An-
spruch erhebt, kann sie auch konzeptionell, pa-
dagogisch und empirisch kritisch befragt wer-
den, was nun an dieser Stelle geschieht.

4.1 Konzeptioneller Fliigelbau

Im ersten ,Jahrbuch fur Kindertheologie” aus
dem Jahr 2002 wird diagnostiziert, dass die
Kindertheologie als Programm inhaltlich noch
nicht abgesteckt sei, vielmehr nur einige ,Bau-
steine” vorldgen.'® An das ,bescheidene Gebdu-
de” sollten noch viele Fliigel angebaut werden,
so die Formulierung Buchers. Schwierig an
diesem Vorgehen ist nicht nur das architekto-
nische Experiment, das vielleicht einer auf ge-
sellschaftliche Bedtirfnisse reagierenden Kreati-
vitdt geschuldet ist, sondern die Tatsache, dass
in der mittlerweile langen Bauphase wenig
Buindelung und Auswertung der Kritiken vorlie-
gen. Die einzelnen begrifflichen Anndherungen
wie Paradigma’, ,Habitus Label’ oder thetische
Beschreibungen’ lieBen noch keine konzepti-
onelle Fassung entstehen. Wenn manche Au-
torinnen und Autoren innerhalb des Jahrbuchs
duBern, es sei besser, von ,Theologisieren mit
Kindern’ als von Kindertheologie’ zu sprechen,
zeigt das einen anhaltenden Bedarf an pro-
grammatischer Kldrung. Besonders problema-
tisch scheint, dass der Begriff Kindertheologie
inzwischen inhaltlich sehr unterschiedlich ge-
fullt wird. So grenzt sich beispielsweise Mirjam

15 Vgl. Hofmann, Renate: Kindertheologie auf dem
Priifstand. In: Zeitschrift fir Neues Testament 11
(2008) 54.

16 Bucher 2002 [Anm. 9], 10.
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Zimmermann entschlossen von Anton Buchers
Begriff der Kindertheologie ab, der eine Nahe
zur Kinderphilosophie aufweist.'” Sie mochte
den spezifisch christlichen Input betonen, ja
sogar den Begriff Theologie auf das Christen-
tum begrenzen.'® Bucher wiederum will neuer-
dings die explizite Theologie fiir Kinder auf die
Rede Uber Gott beschréanken und z.B. einen
Theologiebegriff wie den von Paul Tillich aus-
schlieBen." Wie aber kann das mit dem Postu-
lat eines,,weiten Theologiebegriff(s)” in Einklang
gebracht werden?®

Von vielen Kindertheologinnen und -theolo-
gen wurde wohl die Einteilung in Theologie von
Kindern, mit Kindern und fiir Kinder sowie der
Anspruch der Metareflexion als ausreichende
religionspadagogische Profilbildung aufgenom-
men. Am Kriterium der Selbstreflexion wurde
allerdings moniert, dass diese Metaebene von
den Forschenden und Lehrenden nicht einge-
halten werde und daher die Fallbeschreibungen
genauso gut in ein religionspadagogisches Jahr-
buch passen kénnten.2’ Uber diese Bemerkung
hinaus kénnte man noch hinzufligen, dass erst
noch tiberlegt werden miisste, ab welchem Alter
Kinder Uiberhaupt zu metakognitiven Prozessen
in der Lage sind. Kinder sollen ja nach Schweitzer
+hicht nur ein eigenes Gottesbild oder Gottesver-

17 Vgl. Zimmermann, Mirjam: Kindertheologie als theo-
logische Kompetenz von Kindern, Neukirchen-Vluyn
2010, 85.

18 Vgl.ebd.,, 86.

19 Vgl. Bucher, Anton A.: Wie viel und was fiir Theologie
braucht das Kind. In: Ders./Schwarz, Elisabeth E.
(Hg.):,Dartiber denkt man ja nicht von allein nach ...
Kindertheologie als Theologie fiir Kinder (= JBKTh 12),
Stuttgart 2013, 27-39, 31.

20 Kraft, Friedhelm/Schreiner, Martin: Zehn Thesen
zum didaktisch-methodischen Ansatz der Kinder-
theologie: In: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religions-
padagogik 6 (2007) 21-24, 22.

21 Vgl. SchluB, Henning: Ein Vorschlag, Gegenstand
und Grenze der Kindertheologie anhand eines
systematischen Leitgedankens zu entwickeln. In:
ZPT 57 (2005) 23-34, 23.
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standnis haben”??, sondern selbststandig liber
dieses eigene Bild nachdenken. Inwieweit kann
dieser metakognitive Vorgang in der Kindheit
erwartet werden? Bleibt dann noch Raum fiir
die erste Naivitdt? Diesem harten Kriterium
misste jedenfalls weiter nachgegangen wer-
den. Indem die Meta-Ebene als jedes ,sprach-
liche [...] Artefakt” ausgegeben wird, indem der
hohe Anspruch also eingeebnet wird, scheint
sich das Problem nicht 16sen zu lassen.”

Konzeptionell kritisiert wurde auch, dass der
Begriff Kindertheologie wenig trennscharf sei,
da er,gleichermalen die ausgelibte Praxis wie
die institutionalisierte Reflexion bezeichnen*
kann. In die gleiche Richtung gehen kritische
Stimmen, die anmerken, dass es der Kinder-
theologie noch nicht gelungen sei, zwischen
empirisch erforschter kindlicher Religionsan-
eignung und philosophierenden Aktivitaten der
Kinder eine ,religionsdidaktische Perspektive”
zu schaffen.? Die Spannung zwischen Freiheit
und Steuerung religidser Bildung sei noch nicht
gelost.?

Weiterhin ist zu bemerken, dass die Ein-
teilung Schweitzers in Theologie der Kinder,
Theologie mit Kindern und Theologie fiir Kinder
zwar eine religionspadagogische Perspektive
schuf, aber keine genaue Abgrenzung zu an-
deren religionspadagogischen Prinzipien oder
Kenzepten leistet. Angesichts der Theologie fiir
Kinder' ergibt sich ein weiteres Biindel an Fra-
gen: Wie werden die Grenzen zwischen Freiheit
des Denkens der Kinder und Steuerung durch
Erwachsene gezogen? An welcher Stelle kann

22 Schweitzer 2003 [Anm. 4], 10.

23 Zimmermann 2010 [Anm. 17], 83.
24 Schlu8 2005 [Anm. 21], 24.

25 Dressler2011 [Anm. 13], 157.

26 Naurath, Elisabeth: Kindertheologie. Ein religions-
padagogischer Perspektivenwechsel. In: Ldmmer-
mann, Godwin/Naurath, Elisabeth/Pohl-Patalong,
Uta: Arbeitsbuch Religionspadagogik, Giitersioh
2005, 119-122, 121,

die Argumentationsebene der Kinder verlassen
werden, um Neues einzufiihren? Welche Krite-
rien gelten? Welche Inhalte werden geboten,
welche zurlickgehalten? Wer ist Urheber des
fiir — die Bibel, die Kirche, der Bildungsplan,
die Lehrkraft? Durch die Formulierung wird
durchaus eine fundamentale Auseinanderset-
zung evoziert: Welche Theologie - von wem
und fir wen? Wo steht meine eigene religidse
Entwicklung? Die Formulierung ,Theologie fiir
Kinder’ fiihrt tatsachlich zu dem interessanten
Thema des Religions-/Theologiebewusstseins
der Erwachsenen.”” Dieses Thema schneidet
Schweitzer selbst indirekt an, wenn er schon
2003 an die Klarung der eigenen Religionsent-
wicklung von Religionspadagoginnen und -pé-
dagogen appelliert?® Gezielt programmatisch
miisste dann auch weiter diskutiert werden, was
statt einer ,Minitheologie” oder ,Elementar-
theologie” geboten wird, die Schweitzer beide
ablehnt.?® All diese Fragen sind nicht neu. Sie
werden aber durch die Formulierung Theologie
fur Kinder’ fokussiert.

27 Ein eigener Versuch, die Religiositat zu ermessen,
ist die Methode der Religionsanthropagogik fiir Er-
wachsene, in der die emotionalen, kognitiven und
volitionalen Anteile des Glaubens gesondert be-
trachtet werden, um ein deutlicheres Bewusstsein
von der personlichen Religion zu bekommen. Vgl.
Mandl-Schmidlt, Iris: Religions-Anthropagogik. Bil-
dungsbegleitung religitser Autodidaktik in Pflege-
ausbildungen, Ostfildern 2012.

28 Vgl. Schweitzer 2003 [Anm. 4], 17.

29 Zur Elementartheologie”: Schweitzer, Friedrich: Ele-
mentarisierung - ein religionsdidaktischer Ansatz. In:
Ders. (Hg.): Elementarisierung im Religionsunterricht.
Erfahrungen — Perspektiven — Beispiele, Neukirchen-
Vluyn 2007, 9-30, 16; zur ,Mini-Theologie":
Schweitzer, Friedrich: Welche Theologie brauchen
Kinder? In: Bucher/Schwarz 2013 [Anm. 19], 14.
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4.2 Projektionsgefahr und die
piadagogische Symmetriefrage

Heinz Schmidt wies schon in dem 2002 erschie-
nenen Band,Theologisieren mit Kindern” darauf
hin, dass innerhalb der Kindertheologie die Ge-
fahr bestehe, die kindlichen AuBerungen nicht
angemessen zu verstehen. Das Risiko bestehe
darin, eigene Auffassungen in die AuBerungen
zu projizieren.® 2008 machte Renate Hofmann
auf suggestive Fragetechniken aufmerksam
und beobachtete, wie in vielen Beitragen des
Jahrbuchs der Eindruck erweckt werde, . dass die
Kinder von sich aus ihre eigenen theologischen
Vorstellungen darlegen. Bei einer genauen Aus-
wertung der Impulse bzw. Fragen der Erwach-
senen, die mit den Kindern theologisieren’, wird
aber allzu oft deutlich, dass diese sie in eine
bestimmte Richtung lenken”3". In der Psycholo-
gie sei die Beeinflussung der Antworten durch
die Fragen des Interviewenden als sogenann-
ter Rosenthaleffekt bekannt. Als Beispiel nennt
Hofmann die Frage nach dem Aussehen des lie-
ben Gottes. Damit wiirden zwei Vorannahmen
transportiert, namlich dass Gott ein Aussehen
habe und lieb sei.

An diese Kommunikationsfragen kann auch
die Frage nach dem Verhaltnis zwischen Kindern
und Erwachsenen, also nach der padagogischen
Symmetrie bzw. Asymmetrie, anschlieBen.

Auch wenn Henning Schluss zufolge die Frage
nach der padagogischen Symmetrie’ ausdisku-
tiertist und grundsdtzlich von inhaltlicher Asym-
metrie ausgegangen wird, liegt seiner Meinung
nach in der Kindertheologie méglicherweise ein
Jpostpadagogisches Paradigma” vor. Denkbar
sei dies im Sinne einer emotionalen Symmetrie
und im Sinne einer umgekehrten Asymmetrie,

30 Vgl.Schmidt, Heinz: Kinderfrage und Kindertheologie
im religionspadagogischen Kontext. In: Biittner,
Gerhard/Rupp, Hartmut (Hg.): Theologisieren mit
Kindern, Stuttgart 2002, 11-20, 12.

31 Hofmann 2008 [Anm. 15], 52.
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wenn Erwachsene staunend zu Kindern aufse-
hen.?? Aber auch diese Zugestandnisse lassen
sich bei genauerem Hinsehen nicht halten. Ers-
tens ist den erwachsenen Kindertheologinnen
und -theologen ja doch neben der emotiona-
len Wertschitzung des Kindes das Ernstneh-
men besonders auf inhaltlicher Ebene wichtig.
Zweitens wird man auch im Beziehungsbereich
kaum von Symmetrie sprechen kénnen, liegt
doch zumindest im Konfliktfall auch hier eine
groBRere Verantwortung auf der Seite des Er-
wachsenen.

Angesichts dieser Asymmetrie (nicht nur) im
Beziehungsbereich stellt sich die Frage: Ist Kin-
dertheologie nur echt, solange die Kinder unter
sich sind? Sobald ein Erwachsener dazutritt, ist
eine Beeinflussung nicht auszuschlieBen. Na-
tiirlich kann man diese Aussage fir iberfliissig
halten, da auch die Kinder keine unbeschrie-
benen Blatter sind und schon von Beginn ihres
Lebens an kulturell beeinflusst oder, Giberspitzt
formuliert, ,adult kontaminiert’ sind. Dennoch:
Ist es nicht klarer, durchgédngig von Religionspa-
dagogik zu sprechen, wenn Kinder in religisen
Lernprozessen auf Erwachsene treffen? Ist es
nicht einfacher, sich als Erwachsene zum ,dyw”
zu bekennen und nicht eine Partnerschaft vor-
zugeben, bei der immer auch einseitige Vorleis-
tungen notig sind?

Staunen kénnen liber KinderauBerungen ist
wertvoll, aber auch dem emotionalen Bereich
zuzuordnen und macht padagogische Aktivitat
nicht tiberflilssig. Pidagogisch wache Lehrkraf-
te beobachten sich selbst und unterscheiden
das beildufig geschenkte Staunen von dem
Staunen, dem ein eigenes Bediirfnis zugrun-
de liegt. Letzteres birgt die Gefahr, die Kinder
fur sich zu funktionalisieren. Dann wirden die
Kinder ungefragt zu Theologinnen bzw. Theo-
logen im kerygmatischen Sinne. Ferner bleibt
zu bedenken, dass Kinder in ihrem haufig vor-

32 Schluf3 2005 [Anm. 21], 25.
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kritischen, vor-historischen und vor-naturwis-
senschaftlichen Denken dem biblischen Den-
ken leicht naher sein kénnen als Erwachsene
oder auch Jugendliche und daher auch religi-
6s unbefangener und kreativer. Die kindlichen
Aussagen haben leicht etwas Zauberhaftes
und damit Verzauberndes fiir den erwachsenen
Glaubensprozess, der die,garstigen Graben’ des
Bewusstseins liberwinden muss. Formulierun-
gen wie durch Kinder ,Religion neu zu erfah-
ren® oder ,auf eine spirituelle Entdeckungs-
reise zu gehen”* kénnten also einem Bed(irfnis
geschuldet sein, fir den eigenen spirituellen
Unterhalt zu sorgen. Mit dieser Kritik soll nicht
der Verzicht auf die Kultivierung der, Kindschaft
des Erwachsenen” gemeint sein, von der Karl
Rahner sprach, sondern auf die adulte Kind-
schaftsaufgabe an andere Lernorte verwiesen
werden.®

4.3 Empirische Unschéarfen

Auch wenn fiir die gesamte Religionspadagogik
Qualitdt im empirischen Forschen eingefordert
wurde® und wird, steht die Kindertheologie
aufgrund ihrer empirischen Ausrichtung hier
besonders in der Pflicht.*” Neben der Problema-
tik des nicht préazisen Auswertens von durch-
gefiihrten Studien zeigt sich als Problem, dass
Erfahrungsberichte nicht klar von empirischen
Studien unterschieden werden. Beide Bereiche

33 Vgl. Oberthiir 2006 [Anm. 2], 12.
34 Ebd.; vgl. auch Oberthiir 2002 [Anm. 3], 98.

35 Vgl. Rahner, Karl: Gedanken zu einer Theologie
der Kindheit. In: Ders.: Samtliche Werke, Bd. 12:
Menschsein und Menschwerdung Gottes. Studien
zur Grundlegung der Dogmatik, zur Christologie,
theologischen Anthropologie und Eschatologie,
bearb. v. Herbert Vorgrimler, Freiburg i. Br. 2005, 487.

36 Vgl. Porzelt, Burkard: Weder Empirismus noch
Dilettantismus noch Instrumentalisierung. Wegmar-
ken einer empirisch fundierten Religionspadagogik.
In: RpB 66/2011, 71-77.

37 Vgl. SaB, Marcell: Rezension der Habilitationsschrift
von Mirjam Zimmermann. In: ZPT 63 (2011) 93-96.

weisen betrichtliche Schnittmengen auf. Eine
undefinierte Mischform ist aber unbefriedigend.
Dabeiist festzustellen, dass die Religionsdidaktik
gerade angesichts des kompetenzorientierten
Arbeitens auch die praktische Alltagsempirie
dringend braucht. Unterrichtsdokumentatio-
nen kdnnen vielsagend sein, aber im umtriebi-
gen Alltag nicht im gleichen MaBe ausgewertet
werden wie Studien, die bekanntlich alle Details
und Eventualititen der AuBerungen beobach-
ten und Abwigungen aller Méglichkeiten voll-
ziehen, ferner einen Theoriebezug herstellen.
Gerade in der Kindertheologie misste empi-
risch sorgféltig besonders genau auf die Aus-
sagen oder auch das Verhalten der Kinder
geachtet werden. Zur Unterstreichung dieser
Forderungen dienen drei Bejspiele.

® Beispiel 1: Existentielle Uberlegungen
eines Kindes (Lena, 8 Jahre):

Jlch kann mir gar nicht vorstellen, dass es
mich nicht gibt. Ich denke dann immer, dass ich
sonst wohl als jemand anderes geboren ware.
Aber ich wire dann ja gar nicht ich!”*® — Diese
Aussage wird nun folgendermafBen gedeutet:
,Lena riihrt mit ihrem Nachdenken am uner-
griindlichen Geheimnis der eigenen Existenz.
Warum bin ich und kein anderer? Warum bin ich
tiberhaupt? Auch wenn sie es nicht ausspricht:
Im Wundern tber die eigene Existenz spurt sie,
dass wir Menschen uns nicht selbst verdanken,
dass wir Geschopfe sind*® Diese Deutung ist
nicht griindlich genug, denn sie entfernt sich
zu weit von den Aussagen Lenas. Lena wundert
sich eigentlich nicht tiber die eigene Existenz,
sie kann sich im Gegenteil deren Abwesenheit
nicht vorstellen. Eine vorstellbare Alternative ist
fiir sie eine andere Form ihrer Existenz, zugleich
bezweifelt sie die Stimmigkeit dieser Vorstel-
lung. Der letzte Satz der Auslegung spricht von

38 Oberthiir 2002 [Anm. 3], 95.
39 Ebd.
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einer Schopfungsvorstellung und Verdanktheit,
die fur Lena anzunehmen sei, hierin ist eher eine
vereinnahmende Theologisierung der Kindes-
duBerung zu erkennen als eine empirisch nach-
vollziehbare Aussage. Die wirkliche existentielle
Grundbefindlichkeit (Verhaftung in der eigenen
Existenz) und die Leistung des Kindes, namlich
der erste Schritt metakognitiver Uberlegung
(,aber dann ware"), wird Gbersehen.

i Beispiel 2: Gliicksvorstellungen von
Kindern

Dieses Beispiel verdeutlicht einen Versuch der
Theologie fiir Kinder. Es handelt sich um eine
Befragung zum Thema Gliick bei Kindern von
sechs bis elf Jahren. Auf die Frage ,Wann ich
gliicklich bin” kamen von den Kindern Ant-
worten in den von Mirjam Schambeck aus-
gemachten Bereichen Ndhe und Zuneigung
(konkret: Zusammensein mit Menschen, die man
mag; Haustier haben; Lob bekommen, sich ver-
lassen konnen; keinen Streit haben), Freizeit
(konkret: nichts tun miissen; spielen kénnen;
Sport treiben; Urlaub), Genuss (konkret: nichts
tun miissen; Feste feiern; Geschenke bekommen;
Geburtstag haben; Weihnachten; gewinnen;
Abenteuer; Ideen haben; Neues kénnen) und
Schule (konkret: Freunde haben; Ausfliige; Sport;
sich entwickeln kénnen, etwas lernen kénnen).*
Schambeck stellt fest, dass keines der Kinder
Gott von sich aus ins Spiel gebracht hat. Bei den
Uberlegungen zum Theologisieren fiir Kinder
kiindigt sie an, dass die Gliicksvorstellungen der
Kinder verstarkt werden sollen, was hier heif3t,

40 Schambeck, Mirjam: Gliick als postmoderne Chiff-
re christlicher Heilsvorstellungen? Impulse und
Grenzen, Gliicksvorstellungen von Kindern als so-
teriologische Konzepte zu lesen. In: Bucher, Anton
A./Biittner, Gerhard/Freudenberger-L6tz, Petra u.a.
(Hg.): ,Gott gehort so ein bisschen zur Familie’
Mit Kindern Uber Glick und Heil nachdenken
(= JBKTh 10), Stuttgart 2011, 105-121, 107ff.
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~aufzuzeigen, dass Gottes Heil ein Beziehungs-
geschehen ist"*.

Hier kann kritisch angemerkt werden, dass
letztere Folgerung nicht unbedingt eine Ver-
starkung, sondern eher eine Auswahl darstellt
und eine These erhebt. In der weiterflihrenden
LSoteriologie fur Kinder” schreibt Schambeck,
dass es ,fatal” sei, gelingendes Leben mit dem
Erleben von Gliick im Hier und Jetzt zu identi-
fizieren, da damit die Moglichkeit des Verlustes
und Scheiterns auBer Acht gelassen wiirde.*?
Eine Soteriologie flir Kinder beinhalte, ,dass
Gliick mehr ist als alle Méglichkeiten im Leben
zu haben"®. Es folgt die theologische Botschaft
der Liebe Gottes zu den Armen und Gescheiter-
ten und des menschlichen Sich-Kiimmerns um
Andere. Das Anliegen der Autorin ist fiir Theo-
loginnen und Theologen nachvollziehbar: die
kontrafaktische Botschaft des Evangeliums im
Falle einseitiger Diesseitshoffnungen, soziale
Wachheit und das Ins-Spiel-bringen von Gottes
Zuwendung. Dennoch ist festzustellen, dass in
empirischer Hinsicht die Konkretion der Kinder
verlassen wird. Die Bereiche der Beziehung, des
GenieBens und Gewinnens werden nur allge-
mein genannt und nicht mit von den Kindern
genannten Beispielen durchgespielt. Ferner
werden die Bereiche Freizeit und Schule mitden
jeweiligen Konkretionen ganz weggelassen. -
Was ist Gliick? Die Kinder schildern Situationen
und Augenblicke, die Forscherin betrachtet das
Leben als Ganzes. Aber selbst gelingendes Le-
ben kann sich fiir Kinder ganz anders darstellen
als flir Erwachsene.

41 Ebd., 118.
42 Ebd.
43 Ebd.
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i Beispiel 3: Das Malen von Gott

Das nichste Beispiel betrifft Gottesvorstellun-
gen von Kindern. Anlass flr folgende Bilder
war, dass Studierende des Grundschullehramts
die Theologie von Kindern wahrnehmen lernen
sollten. Deshalb wurden die Gottesvorstellun-
gen von Kindern einer dritten Klasse untersucht.
Der Arbeitsauftrag lautete: ,Ich hdtte gerne,
dass du mir ein Bild von Gott malst, wie du dir
Gott vorstellst. Wichtig ist, dass es dein eigenes
Bild ist. Du kannst nichts dabei falsch machen.
Wenn du magst, kannst du auch auf dem Bild
vorkommen. Zeit hast du genug.*

Es wird dabei auch das Verhalten der Schii-
ler/-innen nach dem Arbeitsauftrag beschrieben:
~Manuel will erst gar nichts zeichnen, weil Gott
nicht sichtbar ist** ,Anna, Schiilerin eines dritten
Schuljahres, legte plétzlich wihrend des Malens
ihre Stifte zur Seite. Sie kénne Gott nicht so schén
malen, wie sie sich ihn vorstellt. [...] Immer wieder
zeigt Sandra durch ihr Radieren und ihre Uberma-
lungen, wie sie an ihren Gottesvorstellungen ar-
beitet. [...] Auch Daniel, Zweitkldssler, arbeitet an
seiner Theologie mit dauernden Korrekturen.®
Georg Hilger schreibt dazu, dass das Malen,
Radieren und Ubermalen zu einer intensiven
theologischen Auseinandersetzung wurde. Ent-
gegnet werden konnte, dass dieses Verhalten
der Kinder eher Ausdruck einer theologischen
Auseinandersetzung oder vielleicht sogar einer
Blockade gegeniiber dem Arbeitsauftrag war.
Selbst wenn es sich vielleicht gar nicht um eine
Studie, sondern um eine praktische Empirie zu-
gunsten der eigenen Einschdtzung der Studie-
renden handelte, hitte das Malverhalten der

44 Hilger, Georg / Dregelyi, Anja: Gottesvorstellungen
von Jungen und von Madchen. Ein Diskussionsbei-
trag zur Geschlechterdifferenz. In: Bucher / Biittner /
Freudenberger-Létz 2002 [Anm 8], 69.

45 Ebd., 71.
46 Hilger, Georg: Kinder, ihr Theologisieren und ihre
religiose Entwicklung. In: Hilger, Georg / Ritter, Werner

(Hg.): Religionsdidaktik Grundschule, Miinchen #2008,
92-105, 96f.

Kinder einer naheren empirischen Auswertung
und religionspadagogischen Reflexion bedurft.

5. Anstofie und Innovationen
durch die Kindertheologie

5.1 Fruchtbarer Theorie-Praxis-Austausch

Die genannten Beispiele fiihren zu einem Ge-
danken, der auf jenes Zitat von Karl Rahner zu-
riickfiihrt, das anfangs genannt wurde, die Aus-
sage, dass es ,eigentlich in der Theologie keine
saubere Grenze zwischen Fachleuten und Dilet-
tanten [gebe]. Jeder ist in gewissem MaRe aufge-
rufen, Theologe zu sein¥ Diese von der Kinder-
theologie aufgegriffene Feststellung kdnnte
nun von zwei Seiten her betrachtet werden. Die
Kindertheologie macht durch ihren konsequen-
ten Praxis-Theorie-Austausch darauf aufmerk-
sam, dass das Theologisieren aller wertvoll ist. In
den Theologien der Laien’ befindet sich schon
durch eigene Reflexionskraft, Sprach- und Kul-
tursemantik Fachliches und in der Theologie
der Professionellen’ befindet sich immer auch
eine subjektive Laientheologie, suchend und
in gewissem Mafe dilettantisch. Die Religions-
pidagogik ist sogar angewiesen auf jenen Mut
der Lehrkrifte, der alle diskursiven Herausfor-
derungen annimmt. Denn nur so kdnnen die
impliziten und expliziten Theologumena aller
Beteiligten - hier insbesondere der Kinder und
der Jugendlichen, aber auch der Professionellen
- zutage kommen.

Die Religionspadagogik zog in den letzten
Jahren einen groRen Gewinn daraus, sich durch
das Evozieren von Aussagen und Fragen von
Kindern und Jugendlichen ,neue Perspektiven
erdffnen zu lassen”®. Die ,Verscharfung des
religionspadagogischen Perspektivenwechsels

47 Rahner 2004 [Anm. 7], 395.

48 Griimme, Bernhard: Kindertheologie. Modethema
oder Bereicherung fiir die Religionspadagogik? In:
RpB 57/2006, 103-118, 115.
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zum Kind” tat vielleicht not.** Dartiber hinaus
konnte die Theologie als Ganze, speziell die
Dogmatik, von einer Beriicksichtigung der Ex-
pression der Kinder und Jugendlichen auf der
Ebene des Sensus fidei, d.h. als Teilnehmende
der Glaubensauslegung, profitieren. Durch sie
werden die heutigen Sperrigkeiten gegentber
der traditionellen Glaubenslehre besonders
deutlich, denn Kinder und Jugendliche interpre-
tieren Gegenstdnde des Glaubens wie Gnade,
Kreuz, Erlésung, Stinde oder Rechtfertigung oft
ganz anders oder gar nicht - eine alltagstaugli-
che Theologie ist also gefragt.®®

5.2 Intellektuelle Aktivierung
der Schiilerinnen und Schiiler

Bucher und Bdttner schreiben in ihrer ,Zwi-
schenbilanz” 2005, dass die theologische Aus-
richtung des neuen Ansatzes auch eine Reak-
tion auf erlebnis- und handlungsorientierte
Akzente des bestehenden Religionsunterrichts
sein konnte. Auch dem problemorientierten
Religionsunterricht seien bis dahin metaphysi-
sche Spekulationen ,eher fremd und verdach-
tig” erschienen.®' Argumentative Anspriiche
sind durch die neue Bewegung wieder betont
worden, auch nach der MaBgabe Kinder lieber
tiberfordern, als unterfordern'® Es fand also
eine Aufwertung der reflexiven Perspektive
der Schiiler/-innen und des diskursiven Un-
terrichtens statt, die offensichtlich von vielen
Religionspadagoginnen und Religionspada-
gogen dankbar angenommen wurde und in-
zwischen im Projekt der Jugendtheologie fort-
gesetzt wird.

49 Ders.: Theologie der kleinen Leute. In: Miggelbrink,
Ralf (Hg.): Gotteswege. Fiir Herbert Vorgrimler,
Paderborn 2009, 241-257, 242.

50 Vgl. Pemsel-Maier, Sabine: Theologie fir Kinder? In:
KatBl 135 (2010) 213-219, 217.

51 Bucher, Anton A./Blittner, Gerhard: Kindertheologie -
Eine Zwischenbilanz. In: ZPT 57(2005) 35-46, 36.

52 Vgl. Oberthiir 2002 [Anm. 3], 102.

6. Zusammenfassende Kritik
der programmatischen
Kindertheologie und Ausblick

Kindertheologie’ ist ein Begriff, der eine starke
Kraft hat, weil er konnotiert, dass Kinder ein gro-
Bes Potenzial und erwachsene Benutzer des Be-
griffs eine Entdeckerfunktion haben. Mit diesem
Begriff allein ist aber kein Programm gegeben.
Im, Jahrbuch fir Kindertheologie” ist als anfang-
liches Programm vor allem der Wille zum Ernst-
nehmen von Kindern, die Férderung der Freiheit
der kindlichen AuBerungen und die empirische
Ausrichtung zu erkennen. Diese Kombination
und die Existenz eines neuen Publikations-
organs hat zu einer enormen Fiille von Beitragen
gefiihrt. Die Kriterien des Arbeitens jedoch wa-
ren und sind bis heute nicht in deutlicher Unter-
scheidung zu anders etikettierter religionspada-
gogischer bzw. religionsdidaktischer Arbeit zu
erkennen. Viele Uberlegungen und Praktiken,
die im Rahmen der programmatischen Kinder-
theologie vollzogen werden, passen genauso
gut in die allgemeine Religionspadagogik.>® Bei
einer Parallelitdit von programmatischer Kin-
dertheologie und Religionspadagogik kann es
leicht blinde Doppelungen geben. Zahlreiche
Motive und methodische Ansdtze sind auch be-
reits in frilheren erfahrungsorientierten Ansat-
zen zu finden. Wenn inzwischen schon auf3er-
halb der Religionspadagogik ganz allgemein
die Anliegen und Rechte von Kindern unter dem
Begriff Kindertheologie verhandelt werden,*
bleibt nur ein diffuser Sammelbegriff.

Es ist sogar moglich, dass der Begriff ein
Etikett darstellt, welches religiése Entfal-

53 Vgl. Bucher 2013 [Anm. 19], 27-39.

54 Vgl. die Pressemeldung des ORK vom September
2011, beschrieben im Vorwort von Christina Kalloch
und Martin Schreiner. In: Dies. (Hg.): ,Gott hat das in
Auftrag gegeben”. Mit Kindern iiber Schépfung und
Weltentstehung nachdenken (= JBKTh 11), Stuttgart
2012,11-21,7.
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tungsfreiheit von Kindern suggeriert, aber man-
gels wirklicher Differenzierungen das Gegenteil
stattfinden lasst. Der Begriff sichert eben nicht
per se die Entfaltungsfreiheit und Eigenberech-
tigung der religiésen Reflexionen der Kinder.>
Gerade bei neueren Entwicklungen im Bereich
der Kindertheologie kann man sich gelegent-
lich des Eindrucks einer versteckten Apologetik
nicht erwehren.

Die Starkung der theologischen Reflexion
der Kinder ist wertvoll, allerdings wird Theolo-
gie in Lernzusammenhdngen mit Heranwach-
senden zwangslaufig zur Religionspadagogik,
da die padagogische Asymmetrie uniber-
windbar ist. Der Begriff Religionspddagogik
ist klarer, weil er ein Bekenntnis zur fithrenden
Verantwortung der Erwachsenen enthalt und

55 Vgl. Schweitzer 2013 [Anm. 29], 16.

sowohl| der Pddagogik als auch der Theologie
verpflichtet ist, letzterer in einer konfessio-
nellen Bezugsart. Es wére gut, wenn ein prak-
tisch-empirischer Bereich innerhalb der Religi-
onspadagogik bliebe, der sich dem Elementar-,
Primar- und Sekundarbereich zuwenden wir-
de, ohne auf den Begriff Kinder- oder Jugend-
theologie festgelegt zu werden. Um diesem
Anliegen Raum zu geben, wére beispielsweise
ein weiteres Publikationsorgan, z.B. ein alterna-
tives Jahrbuch, interessant, in dem systematisch
geordnet wissenschaftlich empirische Studien,
empirisch-praktische Unterrichtsbeispiele und
religionsdidaktische Diskurse publiziert wiirden,
sowohl von praktisch tatigen als auch forschen-
den Religionsdidaktikerinnen und -didaktikern
und vor allem in Kooperation beider.

Dr. Iris Mand|-Schmidt

Privatdozentin an der Universitdt Tiibingen
und Akademische Mitarbeiterin am
Okumenischen Institut fiir Theologie und
Religionspédagogik, Pddagogische Hoch-
schule Schwidbisch Gmtind, Oberbettringer
Str. 200, 73525 Schwdbisch Gmiind
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Anerkennen und Bilden

Zwei komplementére religionspadagogische Grundaufgaben

Stefan Altmeyer

1. Mehr als Bildung?

Anna kommt ziemlich erschopft und demoti-
viert aus der Schule. Zu Hause entwickelt sich
folgendes Gesprach mit ihrer Mutter:

LJAnna [...]: Heute wars echt Scheil3e mit Frau Bari.
Sie hat mich Vokabeln abgefragt, ich hab 2 For-
men nicht gewusst, das war okay. Aber dann hab
ich bei einer Vokabel gesagt ,weil3 ich nicht; es fiel
mir aber gleich darauf ein, und ich hab die Voka-
bel und die Formen gleich danach richtig gesagt.
Dann hat sie nur gemeint ,das zdhlt jetzt nicht
mehr!” und mir die schlechtere Note gegeben. ,Gib
halt nicht so schnell auf das néchste Mal!; hat sie
noch gemeint.

Mutter: Was hast Du gedacht in der Situation?
Anna: Bloéde Kuh! Die kann mich mall*'

Jeder kennt wohl solche Szenen aus eigener
Erfahrung: sei es aus der eigenen Schulbio-
graphie oder aus dem Elternsein. Es sind Ge-
schichten, die sich oftmals fest in die Erinne-
rung eingraben, Schlisselszenen, die man
noch Jahre, manchmal Jahrzehnte spater er-
zdhlen kann und erzdhlen muss, manchmal
aber auch gerade nicht erzdhlen kann, weil

1 Lehmann-Rommel, Roswitha: Zuhoren und Macht
im Unterricht. In: Boer, Heike de/Deckert-Peaceman,
Heike (Hg.): Kinder in der Schule. Zwischen Gleich-
altrigenkultur und schulischer Ordnung, Wiesbaden
2009, 297-315, 307f.
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eine Grenze (berschritten wurde. Gegen-
tiber ihrer Mutter kann Anna hier sehr offen
sein. lhre heftige Reaktion zeigt, dass diese
unscheinbare Unterrichtsszene tief geht. Die
Lehrerin trifft mit ihrem Verhalten das Selbst-
wertgefiihl der Schiilerin.? Gleichzeitig fordert
sie verbal mehr Selbstvertrauen ein. ,Gib halt
nicht so schnell auf’, sind ihre Worte. Als per-
formative Botschaft ihres Handelns mag je-
doch Anna entschliisselt haben: Wie ich mich
auch anstrenge, deinen Anspriichen werde ich
nicht gentigen.! Dabei hatte es vonseiten der
Lehrerin nur einer kleinen Geste bedurft, um
die Szene positiv zu wenden. So aber wird sie
zu einer Erfahrung verweigerter Anerkennung;
verweigerter Anerkennung, die Anna als ,ent-
mutigende Bedrohung ihrer Souverdnitat”
erlebt.

Geschichten verweigerter und gliicklicher-
weise auch Geschichten erfahrener Anerken-
nung gehéren zum Alltag jedweder Lern- und
Bildungsprozesse. Diese ,veranschaulichen ein-
drucksvoll, warum Anerkennung als ein anthro-
pologisches Grundbediirfnis aufgefasst wird.
Jede und jeder bedarf der Anerkennung durch
Andere, und verweigerte Anerkennung kann

2 Lehmann-Rommel (ebd., 308) interpretiert dies als
verweigerte ,Anerkennung des Zuhdrens fir die
verspitete richtige AuBerung”.

3 Ebd:
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den anderen verletzen.”* Anerkennung ist von
entscheidender Bedeutung flir gelingende Bil-
dungsprozesse. Insofern verwundert es nicht,
dass Phanomene der Anerkennung in den letz-
ten gut zehn Jahren auch in religionspadagogi-
schen Diskussionen vermehrt Aufmerksamkeit
gefunden haben. Vor allem im Bereich 6kume-
nischen und interreligiGsen Lernens ist von An-
erkennung als didaktischer Grundhaltung und
als Bildungsziel die Rede, und die sog. alteritéts-
theoretische Didaktik’ geht davon aus, dass die/
der Andere gerade auch in ihrer/seiner funda-
mentalen Andersheit Anerkennung verdient?
Man konnte sagen, Anerkennung ist im Be-
griff, zu einem religionspadagogischen Schliis-
selkonzept zu werden. Einem Schliisselkonzept
allerdings, mit dem sich noch manche Fragen
verbinden: Ist Anerkennung ein beschreibba-
res Merkmal von Unterrichtskommunikationen,
kann man Anerkennung lernen und kdnnte es
so etwas wie eine ,Didaktik der Anerkennung”®
geben? Oder ist Anerkennung darlber hinaus

4 Micus-Loos, Christiane: Anerkennung des Anderen
als Herausforderung in Bildungsprozessen. In: Zeit-
schrift fur Padagogik 55 (2012) 302-320, 303.

5 Vgl. etwa Krobath, Thomas/Lehner-Hartmann,
Andrea/Polak, Regina (Hg.): Anerkennung in reli-
giosen Bildungsprozessen. Interdisziplindre Per-
spektiven (Wiener Forum fiir Theologie und Re-
ligionswissenschaft 8), Goéttingen 2014; Jdggle,
Martin/Krobath, Thomas/Stockinger, Helena u.a.
(Hg.): Kultur der Anerkennung. Wiirde - Gerechtig-
keit — Partizipation fiir Schulkultur, Schulentwick-
lung und Religion, Baltmannsweiler 2013; Weife,
Wolfram /Gutmann, Hans-Martin (Hg.): Religiose Dif-
ferenz als Chance? Positionen, Kontroversen, Per-
spektiven (Religionen im Dialog 3), Minster 2010;
Griimme, Bernhard: Alteritdtstheoretische Didak-
tik. In: Ders./Lenhard, Hartmut/Pirner, Manfred L.
(Hg.): Religionsunterricht neu denken. Innovative
Ansatze und Perspektiven der Religionsdidaktik.
Ein Arbeitsbuch (Religionspadagogik innovativ 1),
Stuttgart 2012, 119-132.

6 Scheunpflug, Annette: Anerkennung wagen. Heraus-
forderungen fiir die Schule im Umgang mit Diver-
sitdt. In: Jdggle/Krobath/Stockinger 2013 [Anm. 5],
51-64, 55,

so etwas wie der normative Kern einer plurali-
tatsfahigen Praxis religioser Bildung, sozusagen
ihr, kategorischer Imperativ*’? Ist,Anerkennung’
vielleicht sogar eine Chiffre dafiir, dass es in Re-
ligionsunterricht, Katechese und Erwachsenen-
bildung um mehr geht als um Bildung?®

Das Ziel dieses Beitrags ist es zu zeigen: Bil-
den und Anerkennen sind gleichermafen reli-
gionspadagogische Grundintentionen — und sie
gehoren engstens zusammen. Dazu werden im
Folgenden zundchst einige Klarungen vorge-
nommen: Was ist iberhaupt Anerkennung? Wie
ist sie mit Bildung zusammenzudenken? Und
wie ist sie im Kontext religioser Bildung noch
einmal theologisch zu profilieren? Diese theore-
tischen Klarungen werden dann sehr konkrete
praktische Konsequenzen eroffnen. Diese sollen
Schluss- und Zielpunkt dieser Uberlegungen
sein.

2. Eine Theorie der Anerkennung

Was also ist Anerkennung? Im allgemeinen
Sprachgebrauch wird ganz Unterschiedliches
anerkannt: Die Rechte einer Person oder Gruppe
kénnen anerkannt werden, eine Vaterschaft oder
die Grenze zwischen zwei Staaten, eine person-
liche Meinung oder schlieBlich auch eine Studi-
enleistung im Freisemester.® Ein Akt der Aner-
kennung enthalt dabei immer zwei Aspekte: Ein
Gegeniiber (Person oder Sache) wird erstens
wahrgenommen und zweitens angenommen.

7  Senft Josef. Die Anerkennung des Andern. Ein be-
griindungs- und zukunftsfdhiges Paradigma sozial-
ethischer und religionspadagogischer Bildung. In:
rhs 40 (1997) 202-207, 203.

8 Vgl. Braune-Krickau, Tobias / Kébisch, David: Mehr als
Bildung? Der Beitrag des Religionsunterrichts zu ei-
ner Kultur der Anerkennung. In: Jdggle / Krobath /
Stockinger 2013 [Anm. 5], 255-264, 257.

9 Vgl. Pollmann, Arnd: Anerkennung. In: Gosepath,
Stefan/Hinsch, Wilfried /Rdssler, Renate (Hg.): Hand-
buch der Politischen Philosophie und Sozialphilo-
sophie, Bd. 1, Berlin 2008, 28-32, 28.
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.Der Begriff, Anerkennung’ steht fiir einen Vor-
gang, bei dem es zugleich zur kognitiven Erfas-
sung (Anerkennung) und [zur] evaluativen Be-
statigung (Anerkennung) eines Gegenstandes
oder Gegenuibers kommt.!

Flur padagogische Kontexte ist Anerken-
nung als Beziehung zwischen zwei oder meh-
reren Personen relevant. Man spricht dann von
intersubjektiver Anerkennung als einer beson-
deren Form der Anerkennung. Auch hier findet
sich der schon angesprochene Doppelaspekt:
.Wer einen anderen Menschen anerkennt, gibt
diesem zu verstehen, dass er ihn (oder einzelne
seiner Eigenschaften) zur Kenntnis nimmt und
respektiert."

als

du

Abb. 1: Intersubjektive Anerkennung
als dreistellige Relation

Konstitutiv fir intersubjektive Anerkennung (vgl.
Abb. 1) sind also mindestens zwei Personen (,Ich’
und ,Du’), die sich wechselseitig wahrnehmen
und bejahen (zumindest beziiglich bestimmter
Eigenschaften: anerkennen ,als’). Anerkennung
findet niemals im luftleeren Raum statt, sondern
stets in gesellschaftlich-kulturell bestimmten
Kontexten. Sie kann daher auch erschwert oder
bedroht sein, etwa durch soziale oder ideologi-
sche Abhédngigkeiten bzw. Herrschaftsverhalt-
nisse. Gleichwohl ist Anerkennung dem Ideal
nach wechselseitig und ist,allein dann vollwertig

10 Ebd.
11 Ebd.
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gegeben, wenn die jeweils anerkannte Person
die jeweils anerkennende Person ebenfalls fiir
hinreichend anerkennungswiirdig halt"?

Anerkennung gibt es daher immer nur in
der Spannung zwischen diesem Ideal und der
Wirklichkeit: Anerkennung kann verweigert
werden, wenn ich beispielsweise bestimmte
SchilerduBerungen durch Nicht-Zuhdren stra-
fe. Sie kann auch strategisch eingesetzt werden,
indem ich Anerkennung benutze, um etwa so-
zial erwiinschtes Verhalten zu erzeugen. Doch
warum ist das Uberhaupt ein Problem? Und
was passiert, wenn Anerkennung nicht wech-
selseitig ist oder ganz fehit? Die Antwort liegt
in folgender empirisch gut belegter These, der
Pramisse aller Anerkennungstheorien, ndmlich:
Anerkennung ist fur die Entwicklung von Iden-
titat und Sozialitat von entscheidender Bedeu-
tung. Konkreter: ,Subjekte konnen zu einem
angemessenen Bewusstsein ihrer selbst, d. h. zu
einer stabilen Ich-ldentitat, allein in Auseinan-
dersetzung mit konkreten anderen Subjekten
gelangen, indem sie lernen, sich in deren reak-
tiven Blicken, Gesten, AuBerungen und Hand-
lungen zugleich zu erkennen und anzuerken-
nen." Identitat ist ein Beziehungsprozess, und
damit dieser Prozess gelingen kann, braucht es
anerkennende Beziehungen. Ohne intersubjek-
tive Anerkennung kénnen wir ,kein gelingen-
des Selbstverhdltnis“* aufbauen.

Anerkennung hat aber nicht nur eine inter-
personale, sondern auch eine gesellschaftliche
Dimension. Wie steht es um die Anerkennungs-
verhaltnisse in unserer Gesellschaft und ihren
Institutionen? Das ist die Frage, die den derzeit
wohl einflussreichsten Anerkennungstheoreti-
ker beschaftigt, den Frankfurter Sozialphiloso-

12 Ebd.
13 Ebd, 30.

14 Iser, Mattias: Anerkennung. In: Géhler, Gerhard/Iser,
Mattias/Kerner, Ina (Hg.): Politische Theorie. 25 um-
kdmpfte Begriffe zur Einfihrung, Wiesbaden 2011,
12-28, 23.
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phen Axel Honneth. Er sieht in der Anerkennung

den Schliissel zum Verstandnis sozialer Konflik-

te.”® Diese Konflikte werden auch von den Be-
teiligten selbst nicht selten als Kdmpfe um Aner-
kennung empfunden, einige Beispiele:'®

i Religitse oder ethnische Minderheiten arti-
kulieren ihre Anspriiche als Forderung nach
Anerkennung,

M Arbeitslose empfinden ihre Situation nicht
nur als materielle Bedrohung, sondern auch
als Verweigerung gesellschaftlicher Anerken-
nung,

® Bildungsverlierer fordern nicht nur ein durch-
lassigeres Bildungssystem, sondern auch die
Anerkennung ihrer Leidensgeschichte.

Die Triebfeder all dieser gesellschaftlichen Bewe-

gungen ist nach Honneth das menschliche Be-

dirfnis nach Anerkennung, das sich in Konflikten
artikuliert, sobald es dauerhaft Zuriickstellung
erfahrt. Honneth betont also Anerkennung als
prekares gesellschaftliches Gut und fragt nach
den Bedingungen einer Gesellschaft, in der
sich Identitatsbildung durch Anerkennung rea-
lisieren kann."” Im Kern unterscheidet er dabei
drei gesellschaftliche Sphéren: die Primar- oder

Nahbeziehungen (Partnerschaft, Freundschaft),

rechtliche Verhéltnisse und Wertegemeinschaf-

ten. Jeder dieser Sphéaren ordnet er jeweils eine

spezielle Form der Anerkennung zu (vgl. Abb. 2).

15 Vgl. insbes. Honneth, Axel: Kampf um Anerkennung.
Zur moralischen Grammatik sozialer Konflikte. Mit
einem neuen Nachwort (stw 1129), Frankfurt 2012;
Ders.: Das Ich im Wir. Studien zur Anerkennungs-
theorie (stw 1959), Berlin 2010.

16 Vgl. Voswinkel, Stephan / Lindemann, Ophelia: Ein-
leitung. In: Honneth, Axel / Lindemann, Ophelia /
Voswinkel, Stephan (Hg.): Strukturwandel der Aner-
kennung. Paradoxien sozialer Integration in der Ge-
genwart (Frankfurter Beitrdge zur Soziologie und
Sozialphilosophie 18), Frankfurt 2013, 7-15, 7.

17 Damit legt er in der Tradition der Frankfurter Schu-
le eine ,anerkennungstheoretischle] Wende der kri-
tischen Theorie” (Jérke, Dirk: Politische Anthropolo-
gie. Eine Einfiihrung, Wiesbaden 2005, 121) vor.

B Inder Sphare der Nahbeziehungen begegnet
Anerkennung als emotionale Zuwendung.
Gemeint ist die Haltung des Annehmens und
die Erfahrung des Angenommenseins einer
Person in ihrer ,unverwechselbare[n] Einzig-
artigkeit"®. Diese lassen sich nicht mit Leis-
tungen oder Rechten verrechnen. Sie sind
an die Beziehung zwischen einzelnen oder
einer kleinen Zahl von Menschen gebunden.
Fehlende Anerkennung in diesem menschli-
chen Nahbereich greift an die leibliche und
seelische Integritdt eines Menschen.

# In den rechtlichen Verhaltnissen auf den un-

terschiedlichen Ebenen von Gruppenregeln
bis hin zur staatlichen Rechtsordnung hat
Anerkennung die Form kognitiver Achtung.
Diese zielt auf den besonderen ,Status von
Personen, Gleiche unter Gleichen zu sein“™,
Fur ein beiderseitig geachtetes Rechtsver-
héltnis missen Personen sich weder lieben
noch wertschitzen. Anerkennung basiert
hier auf der Einhaltung eines rational ver-
birgten Konsenses, namlich: Allen Mitglie-
dern einer Gesellschaft sind gleiche Rechte
zuzusprechen. Missachtung begegnet folg-
lich in Formen der AusschlieBung (Exklusion)
bestimmter Personen oder Gruppen von be-
stimmten Rechten.

# Im Blick auf das Zusammenleben in be-

stimmten Wertegemeinschaften vom Ver-
ein Uber die Kirchengemeinde bis hin zum
Arbeitsleben gewinnt Anerkennung in der
Form sozialer Wertschétzung oder Solidaritdt
an Bedeutung. Komplementar zur Rechts-
sphare geht es hier nun darum, als Mitglieder
einer Gruppe oder der Gesellschaft nicht
nur Gleiche unter Gleichen, sondern ,un-
ter diesen Gleichen noch einmal Besondere
zu sein“®, Anerkennung erfahre ich dort,

18 Pollmann 2008 [Anm. 9], 29.
19 Ebd.
20 Ebd.
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wo ich nicht nur objektive Rechte genielle,
sondern mich auch mit meinem ganz indi-
viduellen Beitrag (meiner Begabung, Leis-
tung, Meinung etc.) einbringen kann und
wo dieser Beitrag auch gewiirdigt wird. Das
Gegenteil von Anerkennung wdre hier die
entwiirdigende Abwertung der individuel-
len Leistungen, Standpunkte und Méglich-
keiten oder gar die Beleidigung.

zﬂ‘,‘\t h
&\“

Einzigartige
Person

Besondere/r
unter Gleichen

Abb. 2: Sphdren und Formen der Anerkennung
nach A. Honneth

In jeder dieser drei Formen hat intersubjektive
Anerkennung einen spezifischen Einfluss auf
die Identitatsbildung des Menschen. Wenn ein
Mensch ,sich in allen drei Dimensionen von sei-
nen Mitmenschen anerkannt weil3?, ist eine
wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende
Identitidt gegeben. Honneth verdeutlicht dies,
indem er jeder Anerkennungsform eine eige-
ne Form der positiven Selbstbeziehung zu-
ordnet. Die Entwicklung von Selbstvertrauen
ist bezogen auf emotionale Zuwendung, die
Entwicklung von Selbstachtung auf rechtliche
Achtung und die Entwicklung von Selbstwert-
gefiihl auf soziale Wertschatzung. Anerkennung
ist Motor und Medium dieser Entwicklungen.

21 Jérke 2005 [Anm. 17], 121.
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3. Bildung und Anerkennung

Die N&he dieser kritischen Anerkennungstheo-
rie zu Fragen der Bildung liegt auf der Hand.
Betrachtet man etwa Bildung in Humboldt'-
scher Tradition als Prozess und Zielperspektive
wachsender Selbstwerdung des Menschen in
dialogischer Auseinandersetzung mit Welt und
Mitmensch, so ist der Zusammenhang offen-
sichtlich. Wenn Menschen Anerkennung fir ein
gelingendes Selbstverhaltnis brauchen, dann
ist auch Bildung als dialogische Selbstentwick-
lung und WelterschlieBung auf Anerkennung
angewiesen.”? Bildung und Anerkennung ge-
héren anscheinend zusammen. Doch wie ist ihr
Verhaltnis genauer zu denken?

Zunachst kann man feststellen: Anerken-
nungstheorien sind in der Padagogik der letzten
10 bis 15 Jahre vielfach rezipiert worden.” Kri-
tisch diskutiert wurde dabei vor allem folgendes
simple Argumentationsmuster: Der gesellschaft-
liche ,Anerkennungszerfall"?, so die These, hat
,seinen Ursprung in Bildungsdefiziten [...]:

22 Krassimir Stojanov spricht daher in seiner bildungs-
theoretischen Rezeption Honneths von einer im-
manenten bildungstheoretischen Dimension der
Anerkennungstheorie; vgl. Stojanoy, Krassimir: Bil-
dungsprozesse als soziale Geschehnisse. Anerken-
nung als Schlisselkategorie kritischer Bildungs-
theorie. In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche
Padagogik 86 (2010) 558-570, 559.

Vgl. zum kritischen Uberblick Micus-Loos 2012
[Anm. 4]; Balzer, Nicole / Ricken, Norbert: Anerkenung
als padagogisches Problem — Markierungen im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs. In: Schdfer, Alfred /
Thompson, Christiane (Hg.): Anerkennung, Paderborn
2010, 35-87; Mecheril, Paul: Pddagogik der Anerken-
nung. Eine programmatische Kritik. In: Hamburger,
Franz/Badawia, Tarek / Hummrich, Merle (Hg.): Migra-
tion und Bildung. Uber das Verhaltnis von Anerken-
nung und Zumutung in der Einwanderungsgesell-
schaft, Wiesbaden 2005, 311-328.

Heitmeyer, Wilhelm: Soziale Desintegration, Aner-
kennungszerfall und Jugendgewalt in Deutschland.
In: Kreitz-Sandberg, Susanne (Hg.): Jugendliche in
Japan und Deutschland. Soziale Integration im Ver-
gleich, Opladen 2002, 209-226.

23

24
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padagogische, insbesondere schulische Kontex-
te seien zu wenig von Anerkennung gepragt und
provozierten daher ein mangelhaftes Selbst-
wertgeflihl und als Folge davon Defizite in der
Bildungskarriere.” Sicher, es kann inzwischen
als empirisch gut begriindet angesehen wer-
den: Erfolgreiches Lernen ist auf Anerkennung
angewiesen,” und fehlende oder verweigerte
Anerkennung kann in Lernprozessen massive
Schamgefiihle hervorrufen, das Selbstkonzept
schwachen und bis hin zu gewalttatigen Kon-
flikten flihren.?” Doch ein Mehr an personaler
Anerkennung fuhrt ja keineswegs automatisch
auch zu gréBerem Lernerfolg. Dietrich Benner
warnt denn auch vor einer ,abstrakt-ethischen
Anerkennungspostulatorik“®. Diese stelle den
Bildungsprozess unter eine anerkennungsthe-
oretische Norm, werde dabei aber der ,spezi-
fisch padagogischen Anerkennungsproble-
matik“?® nicht gerecht. Anerkennung miisse
demgegeniiber von der spezifischen Logik von
Bildungsprozessen her in den Blick genommen
werden.

Krassimir Stojanov hat daher die Theorie
von Honneth bildungstheoretisch weiterentwi-

25 Micus-Loos 2012 [Anm. 4], 310.

26 Vgl. Scheunpflug 2013 [Anm. 6], 51; Wischmann,
Anke: Adoleszenz - Bildung — Anerkennung. Adoles-
zente Bildungsprozesse im Kontext sozialer Benach-
teiligung, Wiesbaden 2010.

27 Vgl. Kammler, Tilmann: Anerkennung und Gewalt
an Schulen. Eine evidenzbasierte und theoriege-
leitete Interventionsstudie im Praxistest, Wiesba-
den 2013, 17 u. 305; Sandring, Sabine: Schulversa-
gen und Anerkennung. Scheiternde Schulkarrieren
im Spiegel der Anerkennungsbediirfnisse Jugendli-
cher (Studien zur Schul- und Bildungsforschung 41),
Wiesbaden 2013.

28 Benner, Dietrich: Uber die Unmdglichkeit, Erzie-
hung allein vom Grundbegriff der, Aufforderung zur
Selbsttatigkeit’ her zu begreifen. Eine Erwiderung
auf Alfred Langewand. In: Zeitschrift fir Padagogik
49 (2003) 290-304, 296.

29 Ebd.

ckelt.® Zunachst einmal gibt er zu bedenken,
dass es nicht um allgemeine zwischenmensch-
liche Beziehungen geht, sondern um padago-
gische Beziehungen im Kontext von Bildungs-
institutionen wie Schule, Universitat etc. Diese
Beziehungen entsprechen nicht dem Ideal der
Symmetrie, auch wenn sie als Zielperspektive
auf Symmetrie ausgerichtet sind. Das ist das be-
riihmte Pddagogische Paradox. Gerade deshalb
spielt aber Anerkennung in den drei Dimensio-
nen nach Honneth eine zentrale Rolle.

Denken wir an das eingangs zitierte Beispiel
von Anna: Anna fuhlt sich durch die Lehrerin in
ihrem Recht missachtet, dass eine richtige Ant-
wort auch als richtig anzuerkennen ist, selbst
wenn sie zu spat geduBert wird. Anna spurt
zudem, dass ihre Leistung nicht wertgeschdtzt
wird. Gar nicht mal, dass sie die simple Richtig/
Falsch-Logik des Tests als problematisch emp-
findet. Darauf kann sie sich einlassen, aber wohl
nur unter der Bedingung, dass ihr Bemiihen
auch anerkannt wird. Und auch die Ebene der
emotionalen Zuwendung scheint eine Rolle zu
spielen. Annas Ausbruch ,Bléde Kuh, die kann
mich mal’ legt die Vermutung nahe, dass Anna
diese Szene auch als Stoérung ihrer emotionalen
Bindung an die Lehrerin empfindet.

Auch padagogische Beziehungen sind also
Beziehungen gewahrter oder verweigerter An-
erkennung. Aber es sind besondere Beziehun-
gen. Hier geht es nicht allein um Selbstent-
wicklung, sondern auch um WelterschlieBung.
Stojanov kritisiert an Honneths Theorie, dass
»die Herstellung von Weltbezligen des Einzel-
nen“®' zu wenig beachtet wird. Doch das ist
gerade die Frage der Bildung: Wie kann sich
der Mensch in seinem Selbstbild entwickeln?
— durch das ErschlieBen von Welt und Kultur.
Stojanov schldgt daher vor, diese Dimension in

30 Vgl. insbes. Stojanov, Krassimir: Bildung und Aner-
kennung. Soziale Voraussetzungen von Selbst-Ent-
wicklung und Welt-ErschlieBung, Wiesbaden 2006.

31 Stojanov 2010 [Anm. 22], 567.
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das Anerkennungsmodell einzutragen (vgl. Abb.
3): In der Bildung geht es um Selbstentwicklung
im Medium der WelterschlieBung, konkret am
Beispiel: Bei Anna geht es ums Vokabelnlernen.
Nicht die Anerkennung ihres Status als autono-
mes Subjekt steht zur Debatte, sondern Anna als
ein Kind, das sich eine fremde Sprache (eine,Sa-
che’) aneignet, zusammen mit anderen Kindern,
unter Begleitung einer Lehrerin im Kontext von
Schule. Zu fragen ist daher: Wie kann unter die-
sen Bedingungen Anerkennung realisiert wer-
den, damit Bildung gelingt? Dabei spielen auch
die sozialen und gesellschaftlichen Verhaltnisse
eine wichtige Rolle, wenngleich sie nicht Ge-
genstand der Bildung sind.

Abb. 3: Anerkennung in Bildungs-
prozessen

Zusammengefasst ldsst sich sagen: Anerken-
nung ist also nicht einfach schon Bildung, und
umgekehrt umfasst Bildung mehr als Aner-
kennung. Aber gerade deshalb gehdren beide
zusammen. Bilden und Anerkennen sind wech-
selseitig aufeinander verwiesen. Im Sinne einer
kritischen Bildungstheorie gilt es zu sehen: Wo
Anerkennung in ihren drei Ausdrucksformen
gestoért ist, wird Bildung erschwert. Umgekehrt
geht es in der Bildung um jene besonderen For-
men der Anerkennung, die sich auf Prozesse
von Selbstentwicklung im Medium der Welter-
schlieBung beziehen.
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4. Anerkennung als Gabe: eine
theologische Perspektive

Man konnte an dieser Stelle direkt zu den
Konsequenzen fiir die religionspéddagogische
Praxis weitergehen. Das Argument ware dann
dieses: Auch religitse Bildung hat qua Bildung
die Aufgabe, Anerkennung zu realisieren. Das
ist sicher richtig. Wenn hier dennoch ein theo-
logischer Blick auf das Anerkennungsthema ge-
worfen wird, dann aus folgendem Grund: Nur
so kann nach dem spezifischen Beitrag religitser
Bildung zur Anerkennung gefragt werden. Nur
so ldsst sich zeigen, dass eine theologische Per-
spektive die Anerkennungstheorie an entschei-
dender Stelle weiterfiihren kann.

Diese These soll nun exemplarisch anhand
eines zentralen biblischen  Anerkennungstexts’
begriindet werden.® Im vielleicht bekanntes-
ten neutestamentlichen Gleichnis hat der soge-
nannte Verlorene Sohn’ (Lk 15,11-32), nachdem
er sein Erbe sich erst hat auszahlen lassen und
es dann durchgebracht hat, alle seine Rechte als
Sohn verspielt. Er weil}, dass er gegentliber sei-
nem Vater keine Anspriiche mehr geltend ma-
chen kann (V. 21b). Anerkennungstheoretisch
gesprochen gibt es kein rechtliches Argument,
warum der Vater ihn anders behandeln sollte
als jeden beliebigen Hilfesuchenden, der an
seine Tiir klopft. Der Vater bestétigt sogar noch,
dass die Sohnesrechte verloren waren, und
zwar dadurch, dass er ihm die entsprechenden
Statussymbole zuriickgibt: ,Holt schnell das
beste Gewand, und zieht es ihm an, steckt ihm
einen Ring an die Hand, und zieht ihm Schuhe
an“ (V. 22). Es gibt keinen beanspruchbaren
Grund, diesen Sohn wieder anzuerkennen, und

32 Zudieser Auslegung vgl. Hoffmann, Veronika: Recht-
fertigung als Gabe der Anerkennung. In: Okumeni-
sche Rundschau 60 (2011) 160-177, 171f; vgl. zum
gréBeren Zusammenhang Bovon, Frangois: Das
Evangelium nach Lukas, Teilbd. 3, Lk 15,1-19,27
(EKK 3), Zurich 2001, 13-66, bes. 37-66.
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dennoch tut es dieser Vater. Er tut es sogar tber
die rechtliche Anerkennung hinaus im Sinne
von emotionaler Zuwendung: Der Vater hat
Ausschau gehalten nach dem Sohn (warum,
wenn nicht aus Liebe?), erkennt ihn schon von
weitem und empfangt ihn mit offenen Armen.
Nicht zuletzt ist,Freude’ ein Schlisselbegriff der
Reich-Gottes-Botschaft bei Lukas.* Wo sich Gott
in die menschliche Handlungslogik einmischt,
verschieben sich die MaBstabe und es entsteht
ein menschenfreundlicher Lebensraum, ein
Raum der Freude (vgl. auch Ps 16,9.11). Gegen
alles Leistungsprinzip sorgt denn auch der Vater
im Gleichnis fiir einen festlichen Empfang. Da-
durch wird der anscheinend Verlorene wieder
in die Anerkennungsformen sozialer Wertschat-
zung integriert - gegen den verstandlichen
Unmut des Bruders. Gerade diesem Bruder gibt
nun der Vater zu bedenken, ob nicht seine Aner-
kennungslogik zu kurz greift. Dieser scheint nur
auf die rechtliche und soziale Ebene zu schauen.
JWir miissen uns doch freuen” (V. 32a), fordert
der Vater ihn auf. SchlieBlich geht es um letz-
te menschliche Fragen — um ,Leben und Tod"
,Dein Bruder war tot und lebt wieder” (V. 32b).
Anerkennung jenseits von Recht und Leistung,
als unbedingte Gabe: Das ist die Anerkennungs-
logik, die diesem Vater vorschwebt. In dem
Zuriickkehrenden erkennt er, was dieser selbst
nicht mehr fiir sich in Anspruch nimmt: némlich
Sohn zu sein. Und indem er ihn wieder liebevoll
aufnimmt und ihm alle Rechte und soziale Wert-
schatzung zuriickgibt, erkennt er ihn wieder an
als den, der er trotz allem ist und immer war: als
seinen Sohn.3*

Dieses Beispiel zeigt: Aus theologischer Per-
spektive ware iber Honneth und Stojanov hin-
aus von einer weiteren Anerkennungsform zu
sprechen, die gerade an den Grenzen der oben
beschriebenen drei Anerkennungssphéaren an-

33 Vgl. Bovon 2001 [Anm. 32], 25-28 u. 52f.
34 Vgl. Hoffmann 2011 [Anm. 32], 172.

setzt. Zwischenmenschliche Anerkennung ist
fragil und greift an entscheidenden Punkten zu
kurz: Einem unendlichen menschlichen Bediirf-
nis nach Anerkennung ,steht ein endliches Ver-
mdogen gegeniiber, diese zu gewahren. Der
Fundamentaltheologe Markus Knapp schldgt
daher vor, dem Glauben eine eigene Anerken-
nungsform zuzuordnen, deren Selbstbezie-
hung er Selbstannahme nennt* Uber Selbst-
vertrauen, Selbstachtung und Selbstschatzung
hinaus ist Selbstannahme bezogen auf solche
Anerkennung, die ,unabhéngig von bestimm-
ten Voraussetzungen oder Bedingungen er-
folgt™’ Besonders ist, dass diese Anerkennung
ohne Einschrankung ist und tiber jede zwischen-
menschliche Anerkennung hinaus ,auch die
Grenzen und Schwéchen, das Fragmentarische
menschlichen Lebens sowie Versagen, Schuld
oder gar Scheitern”* mit einbezieht.

Im Gleichnis vom Verlorenen Sohn wurde
exemplarisch deutlich: Der christliche Glaube
spricht von einer Suche nach Anerkennung, die
tiber das, was sich sozial erkampfen ldsst, hin-
ausgeht. Es ist eine Suche nach ,Gestalten einer
nicht primar errungenen, sondern gewdhrten,
einer ungeschuldeten und in diesem Sinne un-
bedingten Anerkennung™®. Jirgen Werbick hat
diesen Gedanken sehr pragnant auf den Punkt
gebracht: Anerkennung ist demnach die ,Gabe,
iiber die hinaus GroBeres nicht gegeben wer-
den kann"¥. Gemeint ist die herausfordernde

35 Wenzel, Knut: Theologische Implikationen sékularer
Philosophie? Vom Kampf um Anerkennung’ zur An-
erkennung unbedingten Anerkanntseins. In: Theo-
logie und Philosophie 86 (2011) 182-200, 198.

36 Vgl.Knapp, Markus: Verantwortetes Christsein heute.
Theologie zwischen Metaphysik und Postmoderne,
Freiburg i.Br. 2006, 185.

37 Ebd.
38 Ebd.

39 Werbick, Jiirgen: Vergewisserungen im interreligi-
osen Feld (Religion — Geschichte — Gesellschaft 49),
Minster 2011, 303.

40 Ebd, 299.
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Abb. 4: Anerkennungsprofil religiéser Bildung

Gabe unbedingter Bejahung jedes Menschen
durch Gott: Du bist anerkannt — vor jeder zwi-
schenmenschlichen Anerkennung und trotz je-
der verweigerten oder verspielten Wertschat-
zung.

Diese theologische Perspektive von Aner-
kennung einzubringen, wére die besondere
Aufgabe religioser Bildung (vgl. Abb. 4). Uber
das allgemeine Bemiihen um Anerkennung in
Bildungsprozessen hinaus ergibt sich daraus
ein eigenes Profil: In den Formen der zwischen-
menschlichen Anerkennung macht religitse
Bildung sensibel fiir eine Form der Anerken-
nung, die {iber das hinausgeht, was Menschen
sich erstreiten, aushandeln und gewéhren kon-
nen: nimlich Anerkennung als Gabe unbeding-
ter Bejahung.”

41 Vgl. den in diesem Zusammenhang auch bildungs-
theoretisch relevanten Gabediskurs in der systema-
tischen Theologie, etwa Hoffmann, Veronika (Hg.):
Die Gabe. Ein,Urwort' der Theologie?, Frankfurt a. M.
2009.
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5. Religionspddagogische
Perspektiven

Damit ist der Bogen zu mdglichen praktischen
Konsequenzen geschlagen, die sich aus der bil-
dungstheoretischen und theologischen Rekon-
struktion der Anerkennungstheorie begriinden
lassen. Ich mochte hier in aller Kiirze wenigs-
tens drei Aspekte ansprechen.

B ANERKENNUNG ALS EMOTIONALE ZUWEN-
DUNG: Anerkennung in ihrer religidsen Tie-
fenbedeutung als Gabe der Bejahung braucht
Ausdrucksformen emotionaler Anerkennung.
Fragen der Selbstannahme sind untrennbar
mit Emotionen verbunden, gerade in ihrer
negativen Seite: Ich fiihle mich schuldig, ich
bin verzweifelt, ich empfinde mein Leben als
sinnlos. Insofern wird es eine Aufgabe insbe-
sondere religidser Bildung sein, Anerkennung
auch emotional zu vermitteln. Doch nicht
nur der Umgang mit den gebrochenen Sei-
ten menschlicher Existenz verweist auf die
Bedeutung emotionaler Anerkennung. Es
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gibt auch starke, empirisch fundierte Griin-
de dafiir anzunehmen, dass emotionale
Anerkennung am Beginn jeder kognitiven
Entwicklung steht. Motivation und Fahig-
keit, sich kulturelles Wissen anzueignen,
hangen in hohem Mafe auch mit Gefihlen
und emotionaler Bindung zusammen, auch
und besonders in Sachen Religion.

ANERKENNUNG ALS SOZIALE WERTSCHAT-
ZUNG: Soziale Wertschatzung meint die
Anerkennung der besonderen Leistung, der
persdnlichen Perspektive, der unverwechsel-
baren Individualitit eines Einzelnen. Geht
man vom theologischen Standpunkt einer
Anerkennung als Gabe der Bejahung aus,
ldsst sich auch hier ein unverwechselba-
res Profil religioser Bildung entwerfen. Zu
denken ware etwa an das Beispiel des Reli-
gionsunterrichts an Berufsschulen: Wie em-
pirische Studien vermuten lassen, haben
Schiiler/-innen an Berufsschulen hdaufig mit
Erfahrungen fehlender sozialer und gesell-
schaftlicher Anerkennung zu tun, die teilwei-
se zu einem stark ausgepragten negativen
Selbstbild fiihren. Dies legt die Forderung
nahe, gerade den Religionsunterricht als ei-
nen ,Raum der Wertschatzung“® zu gestal-
ten und ihm dadurch ein markantes Profil
zu geben. Er wére dann ein Raum, der sich
besonders durch wertschatzende Kommuni-
kationen auszeichnet, seine Aufgabe wiirde
lauten zu zeigen: Anerkennung gilt jedem
Menschen und deshalb auch jenen, ,denen
wir uns nicht emotional verbunden fiihlen,
die darauf kein einklagbares Recht haben

42 Boschki, Reinhold: ,Devaluation’ oder Wertschat-

zung’? Der Beitrag des Berufschulreligionsun-
terrichts zur Integration. In: Biesinger, Albert/
Schweitzer, Friedrich/Gronover Matthias u.a. (Hg.):
Integration durch religiose Bildung. Perspektiven
zwischen beruflicher Bildung und Religionspadago-
gik (Glaube, Wertebildung, Interreligiositat: Berufs-
orientierte Religionspadagogik 1), Miinster 2012,
155-171, 160.

und die uns in ihrer Art und ihrem Lebenszu-
schnitt vielleicht sogar abstoBen“?. Ganz in
diesem Sinn formuliert auch die Frankfurter
Erklarung zur Zukunft des Berufschulreligi-
onsunterricht vom November 2012:,Wer fir
den BRU eintritt, der trégt auch Sorge fiir das
Recht der jungen Generation auf Anerken-
nung und eine Zukunft in der Gesellschaft.*
- Ein zweites Beispiel ware die sog. Kinder-
und Jugendtheologie. Dieser Ansatz zeigt
ein gelungenes Modell, wie Lernende auch
in ihrer theologischen Konstruktivitat und Ei-
genleistung anerkannt werden, namlich als
Theologen', deren Gedanken in ihrem Eigen-
wert wahr- und aufgenommen werden.
Jiingste Forschungen in diesem Bereich zei-
gen auch deutlich, wie zu diesem Ziel auch
eine besondere, eben anerkennende Form
der Gespréachsfiihrung zu entwickeln ist.*

ANERKENNUNG ALS KOGNITIV-RECHTLI-
CHE ACHTUNG: Es bedarf keiner grof3en
prophetischen Gabe, um zu sehen, dass reli-
gidse Bildung in diesem Bereich rechtlicher
Anerkennungsbedurfnisse mit den gréBten
Dissonanzen zu rechnen hat, zumal wenn es
um religiése Bildung in katholischer Verant-
wortung geht. Viele Menschen unserer Ge-
sellschaft erleben bestimmte Aspekte kirch-
licher Ordnung und Sozialformen als
Verletzung ihrer Gleichheitsrechte. Es wird
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Englert, Rudolf: Anthropologische Voraussetzungen
diakonischer Bildung. In: Kie3ling, Klaus / Schmidt,
Heinz (Hg.): Diakonisch Menschen bilden. Motivatio-
nen — Grundierungen — Impulse (Diakonie: Bildung —
Gestaltung — Organisation 13), Stuttgart 2014, 133
1152, 150

Frankfurter Erklarung zur Zukunftsfahigkeit des Be-
rufsschulreligionsunterrichts  (BRU), Frankfurt
16.11.2012, in: BRU 57 (2012) 51.

Vgl. etwa Kammeyer, Katharina: Theologisieren in
heterogenen Lerngruppen — Empirische Einsichten
in Perspektiven von Lehrkraften und konzeptionel-
le Uberlegungen. In: Dieterich, Veit-Jakobus (Hg.):
Theologisieren mit Jugendlichen. Ein Programm fiir
Schule und Kirche, Stuttgart 2012, 191-210.
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als rechtliche Exklusion wahrgenommen,
wenn Frauen nicht die gleichen Rechte ha-
ben wie Manner oder wenn Menschen auf-
grund biografischer Briiche als Angestellte
kirchlicher Einrichtungen entlassen werden.
Hier kollidiert die birgerliche Anerkennungs-
ordnung einer Gesellschaft von Gleichen mit
der kirchlichen Vorstellung einer ,wahren
Gleichheit” (CIC, c. 208), die eine stéandische
Anerkennungsordnung ist. Dadurch entste-
hen unweigerlich kognitive Spannungen.
Auch wenn es religiéser Bildung gelingt, auf
der Ebene emotionaler Zuwendung und so-
zialer Wertschatzung fiir Anerkennung als
einer Gabe der Bejahung zu sensibilisieren,
wird dies solche Spannungen auf kogni-
tiv-rechtlicher Ebene kaum entscharfen.
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Schon diese knappen Beispiele zeigen: Aner-
kennung ist eine religionspadagogische Her-
ausforderung, zumindest dann, wenn mehr
gemeint sein soll als reine Anerkennungspostu-
latorik. Die theologische Vorstellung von Aner-
kennung als der Gabe unbedingter Bejahung
fordert dazu heraus, Bilden und Anerkennen als
komplementéare Grundaufgaben zu entwickeln.
Anerkennung ist damit ein religionspada-
gogischer Leitbegriff, dessen Potenzial es erst
noch auszuschépfen gilt: als kritisches Analyse-
instrument fir die sozialen und kirchlichen Be-
dingungen religioser Bildung wie als Konzept
zur Modellierung bildungsstiftender Formen
religionspadagogischen Handelns.

Dr. Stefan Altmeyer

Privatdozent und Lehrstuhlvertreter am
Seminar fiir Religionspddagogik, Religidse
Erwachsenenbildung und Homiletik,
Katholisch-Theologische Fakultdit,
Universitéit Bonn, Am Hof 1, 53113 Bonn
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Was ist ein

religioser Lernprozess?

Religiositatsbildung als religionspadagogische Konzeption

Joachim Kunstmann

1. Was ist ein religioser
Lernprozess?

Das ist eine fundamentale religionspadagogi-
sche Frage - zu der es allerdings erstaunlich
wenig Reflexion gibt. Rudolf Englert hatte 1997
seinen Artikel zu dieser Frage mit dem Titel ver-
sehen: ,Schwer zu sagen [...] Was ist ein religi6-
ser Lernprozess?”' Der Artikel macht die grund-
satzlichen Schwierigkeiten deutlich, in die man
hier gerdt. Man sei, so Englert, in dieser Frage
mit den Worten Bonhoeffers ,wieder ganz auf
die Anfange des Verstehens zuriickgeworfen”
Die Religionspddagogik miisse sogar ganz neu
buchstabieren lernen, was eigentlich ihre Auf-
gabe und ihre Arbeit sei.

Kann man beim Lernen der geographischen
Fakten der Paulusreisen im RU von einem reli-
gitsen Lernprozess sprechen? Wohl kaum; oder
doch nur im sehr eingeschrankten Sinne. Damit
aber liegt ein Problem auf dem Tisch. Denn ein
groBRer Teil des faktisch in religionsdidaktischen
Prozessen Vermittelten ist Wissensstoff — auch
wenn sich die inzwischen sehr beliebte perfor-

1 Englert, Rudolf. ,Schwer zu sagen ... Was ist ein re-
ligioser Lernprozef3? In: EvErz 49 (1997) 135-150,
neu veroffentlicht in: Ders.: Religionspadagogische
Grundfragen. AnstoBe zur Urteilsbildung, Stuttgart
’2008, 272-286.

mative Religionsdidaktik ganz anders zu orien-
tieren versucht. Darauf wird einzugehen sein.

Englert nimmtim genannten Artikel zunachst
einmal eine Unterteilung vor. Er unterscheidet
religidse Erfahrung, Tradition und Lebenspraxis.
Im eigentlichen Sinne religiés seien Lernpro-
zesse vor allem dort, wo sie tber Wissen und
Kenntnisse hinausreichen. ,Auch heute [..] lau-
fen religitse Lernprozesse nur da letztlich nicht
ins Leere, wo sie aus der Distanz des Zur-Kennt-
nis-Nehmens von Religion irgendwann und
irgendwie hintberfihren in die ,Leidenschaft
des Religiosen’ und schlieBlich einminden in
eine Form personal integrierter Religiositat.
Religitses Lernen mull mehr sein als ein Gang
durch das,Mausoleum der Religion*

Wie aber lassen sich solche Lernprozesse
beschreiben und initiieren? In einer Zeit weit
vorangetriebener Individualisierung ist diese
Frage religionspadagogisch ebenso zentral wie
schwierig. Religion scheint nur dann noch plau-
sibel und akzeptabel zu sein, wenn sie fiir die pri-
vaten Fragen nach Sinn, Weltverstehen und den
eigenen Lebensentwurf nachvollziehbare und
einleuchtende Ideen liefert. Solche lebensbezo-
genen Optionen sind in der Religionspadagogik
aber allenfalls angedacht und liegen nicht als

2° Ebdl:150.
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greifbare Konzepte vor. So kann sie dem gan-
gigen (Vor)Urteil, Religion sei Kirchen-Zugeho-
rigkeit und ein Glaube an vorgefertigte Inhalte,
keine wirklich einleuchtende konzeptionelle
Alternative gegentberstellen.

1.1 Religion als individuelles Phdnomen

Daher scheint es geboten, sich auch religions-
padagogisch der modernen Neudeutung von
Religion durch Schleiermacher zu erinnern. Fur
Schleiermacher ist Religion ein durch Anschau-
ung generiertes Geflihl, also eine aus der Wahr-
nehmung geborene innere Erregung. Dieses Ge-
fiihl ist fir theologische Theoriebildungen eine
hochst sperrige GroRe, denn Gefiihle lassen sich
weder genau beschreiben noch gar objektivie-
ren. Ein Gefiihl, vor allem ein intensives oder gar
existenziell bedeutsames, ist immer mein Gefihl;
vergleichbar zwar mit ahnlichen anderen, aber
doch immer unverrechenbar subjektiv. Wo die
Religionspadagogik allerdings solche religidsen
oder religits deutbaren Gefiihle wirklich ernst
nimmt, kann sie auch die verbreitete Sehnsucht
nach Religiositdt und Spiritualitdt aufnehmen
und religionspadagogisch fruchtbar machen.
Das scheint trotz deren Diffusitat und Fliichtig-
keit nicht nur méglich, sondern auch dringend
geboten. Denn die inzwischen verbreitetste
Form von Religiositdt ist eine autonom verant-
wortete, weitgehend selbst bestimmte und oft
auswihlend und kombinierend verfahrende,
und in jedem Falle eine sehr subjektive.

Die Position von Englert im zitierten Artikel
zielt bereits deutlich in diese Richtung. Religitse
Lernprozesse beziehen sich fur Englert auf reli-
gitse Formen, Inhalte und Vollziige, vor allem
aber auf das, was in diesen an personlicher Er-
fahrung aufscheint. Sie lassen sich einer Typolo-
gie zuordnen, die die unverzichtbar subjektiven
Bezugspunkte allen religidsen Lernens sehr klar
hervortreten lassen. Englert nennt
B FORMATION: die Verinnerlichung von religi-

osen Erfahrungen durch traditionelle Lehre

und Unterweisung, die auf Glauben zielt.
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B INKULTURATION: die traditionelle Form der
religidsen Sozialisation, also des Hinein-
wachsens in die vorfindliche religitse Kultur
und ihre gesellschaftlichen Erscheinungen.

B KONVERSION: Bewusstwerdung durch Sin-
neswandel, starke Erregungen oder plétzli-
che Umkehr. Hier ist die im engeren Sinne
religiése Erfahrung im Blick.

B EXPEDITION: der offene, meist allein unter-
nommene Suchprozess, der heute immer
mehr die Regel wird und zusammen mit an-
deren (nicht-religiosen) Sozialisationsfaktoren
ablauft. Die Expedition bleibt nach Englert
meist unabgeschlossen und unverbindlich
und fiihrt nur sehr selten auch zu religiéser
Identifikation und Gewissheit.?

Diese plausible Zusammenstellung macht sofort

klar, dass der ,Expedition” ein gewichtiger reli-

gionspadagogischer Stellenwert zukommt. Fir

Englert ist sie ,weit verbreitet”. Sie fiihrt den re-

ligionspadagogisch immer wieder eingeklagten

Lebensbezug sozusagen auf eigene Regie durch

und hat eine Tendenz zu Lebensorientierung

und Lebensfahigkeit, die heute gefragt sind.

In vergleichbarer Absicht hat Ulrich Hemel
formuliert: ,Nicht Bevormundung, sondern die
Befahigung zu kritischer Rationalitat und entfal-
teter Emotionalitét in religiésen Fragen bilden
[..] das Ziel von Religionsunterricht. Zur geleb-
ten Demokratie gehort auch die religise Kom-
petenz, sich fiir einen bestimmten Lebensent-
wurf zu entscheiden und lebensfreundliche von
lebensfeindlichen religiosen Angeboten [..] zu
unterscheiden."

3 Ebd, 145ff.

4 Hemel, Ulrich: Ermutigung zum Leben und Vermitt-
lung religidser Kompetenz - Ziele des Religions-
unterrichts in der postmodernen Gesellschaft. In:
Angel, Hans-Ferdinand (Hg.): Tragfahigkeit der Reli-
gionspadagogik, Graz-Wien—Kéin 2000, 71.
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1.2 Religiose Kompetenzen

Hier sind individuelle Lernhorizonte genannt,
die religiose Lernprozesse offenbar grundle-
gend strukturieren mussen. Hemel, der als Ers-
ter von ,religiésen Kompetenzen” gesprochen
hat, nennt dafiir in seinem Buch ,Ziele religio-
ser Erziehung™® religitse Sensibilitat, religioses
Ausdrucksverhalten, eine Kompetenz in religi-
dsen Inhalten (erst an dritter Stelle!) und eine
religiés motivierte Lebensfiihrung. Bei Englert,
der sich zustimmend auf Hemel bezieht, lautet
die Liste nahezu gleich: ,Religionspadagogisch
weiterfiihrend scheint vor allem der Versuch,
im Anschluss an ein Dimensionierungsmodell
von Religiositdt einzelne Komponenten religi-
dser Kompetenz zu unterscheiden, insbeson-
dere: religiose Sensibilitat, religidses Wissen,
religibse Kommunikationsfahigkeit, religios
motivierte Handlungsbereitschaft und religio-
se Positionierungsfahigkeit.” Als Komponenten
solcher Religiositat nennt er die Fahigkeit zum
Umgang mit religisen Traditionen, mit ethi-
schen Konfliktsituationen, mit existenziellen
Krisensituationen und mit religiéser Pluralitat.®
Ist diese ausgesprochen plausible und weitrei-
chende Aufstellung religionspadagogisch kon-
zeptionell und didaktisch eingelést worden?

Religitse Lernprozesse lassen sich - so die
These - (iber religiose Kompetenzen beschrei-
ben. Sie sind deren Anbahnung, Entwicklung,
Forderung und Stdrkung. Religiose Kompe-
tenzen gehen weit Uber theologisches Wissen
hinaus und sind als religitse Lernprozesse im
eigentlichen Sinne nur dort anzusprechen, wo
sie eine gestaltete individuelle Religiositat er-
kennen lassen. Eine differenzierte Auflistung
kénnte so aussehen:

5  Hemel, Ulrich: Ziele religiéser Erziehung. Beitrage zu
einer integrativen Theorie, Wien 1988.

6 Englert, Rudolf: Ziele religionspadagogischen Han-
delns. In: NHRPG, Miinchen 2002, 54 u. 57f. Hervor-
hebungen vom Verf.

i SACHKOMPETENZ: religitses Wissen im Be-
reich religiéser Tradition und religiéser Se-
mantik

B HERMENEUTISCHE KOMPETENZ: Wahrneh-
mung, Reflexion, Ubertragung, Zuordnung
und sachgemaRe Beurteilung von religiésen
Ph@nomenen

B EMOTIONALE KOMPETENZ: religidse Sensi-
bilitat, Kenntnis von oder Gespdir fiir religit-
se Erfahrung, Inspiration und Ausdruckslogik

B ANWENDUNGSKOMPETENZ: religiose
Sprach-, Ausdrucks-, Kommunikations-, Teil-
nahme- und Gestaltungsfahigkeit

B RELIGIOSE POSITIONIERUNGSKOMPETENZ

i SELBSTKOMPETENZ: religiose bzw. religits
angestofene Orientierung, Selbst- und Le-
bensdeutung, Selbstentfaltung und mensch-
liche Reife

Diese Auflistung zeigt eine Tendenz zunehmen-

der Subjektivitat. Gleichzeitig zu dieser Subjek-

tivitat steigt auch deren konzeptionelle und
didaktische Plausibilitdt. Sie zielt neben der re-
ligionspadagogisch immer noch allzu sehr ver-
nachléssigten religiosen Kommunikationsfahig-
keit auf existenzielle Grundthemen, wie z.B. die

Fahigkeit der Prasenz, des Verstehens der eige-

nen Lebensgeschichte, des sinnvollen Umgangs

mit erfahrenem Leid und mit den Fragen nach

Sinn, Gliick, Erfullung und Liebe.

Damit ist behauptet: Religiose Lernprozesse
im engeren und eigentlichen Sinne liegen dort
vor, wo religiéses Wissen und Spiiren nicht nur
zum Thema wird, sondern in authentisches re-
ligivses Denken und Verhalten und dariiber
hinaus in die eigene Lebenspraxis tberflhrt
wird. Religitse Lernprozesse finden vorwiegend
(aber keineswegs nur) im Rahmen einer religio-
sen Tradition statt, sie bleiben aber nicht dort
stehen. Sie sind emotional grundierte Wege der
Lebensentfaltung und haben daher ganz we-
sentlich mit Selbstvertrauen zu tun. Hans-Georg
Ziebertz hat das bereits vor Jahren eindrucksvoll
formuliert:
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,Daraus ergibt sich die Aufgabe religidser Erzie-
hung, einen positiven Beitrag fiir die Ich-Star-
kung zu leisten. Religidse Erziehung kann die Er-
fahrung vermitteln, dass das Leben lebenswert
ist; die Uberzeugung stéarken, dass Heranwach-
sende fiir andere Menschen wertvoll sind; an die
Kompetenz erinnern, schon ofter Schwierigkei-
ten gemeistert zu haben, und auf diese Weise
Menschen aufbauen und ermutigen; die Ge-
wissheit verstarken, geborgen zu sein; und das
Gefiihl der Hoffnung vermitteln, dass das Leben
gut ausgeht. Negativ ausgedriickt geht es um
die Vermeidung von Angstgefiihlen (Bedro-
hung), von falschen Schuldgefiihlen (tue nichts
richtig), Inkompetenzgefithlen (kann nichts
wirklich), Minderwertigkeitsgefiihlen (bin nichts
wert) und Sinnlosigkeitsgefiihlen (das ganze Le-
ben ist nichts). Christlich-religiose Erziehung ist
demnach eine Anleitung, mit diesen Gefiihlen
umgehen zu lernen und Erfahrungen mit Tod,
Leere, Sinnlosigkeit und Schuld bewiltigen zu
kdnnen:”

2. Der lange Weg der Religions-
pddagogik zum Subjekt

Die Mittelpunktstellung des Subjekts scheint
eine religionspadagogische Selbstverstandlich-
keit zu sein. Wo aber hat sich die Férderung
religioser Sensibilitat, Kommunikation oder Le-
bensfihigkeit konzeptionell niedergeschlagen?
Wird subjektive religitse Erfahrung wirklich
gewollt, oder dominiert im religionspadagogi-
schen Denken nach wie vor die (einfachere) Ori-
entierung an der religiésen Tradition? Trotz aller
Rede von Erfahrung und Lebensbezug diirfte
der religionspadagogische Fokus nach wie vor

7  Ziebertz, Hans-Georg: Warum die religitse Dimen-
sion der Wirklichkeit erschlieBen? In: Hilger, Georg/
Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg (Hg.): Re-
ligionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium und Beruf,
Miinchen 62010, 116.
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auf der Frage liegen, wie die religiose Tradition
den Individuen vermittelbar sei. Das ist auch in
den neueren religionsdidaktischen Bemuhun-
gen um Kirchenrdaume, Symbole und performa-
tive Formen der Fall.

Das ,Subjekt” wird in den klassischen Kon-
zeptionen der Religionspadagogik allenfalls
am Rande bedacht. In der Evangelischen Unter-
weisung bzw. dem kerygmatischen Modell wird
es Uberhaupt nicht, in der hermeneutischen
Konzeption - trotz deren Forderung nach exis-
tentieller Auslegung - kaum eigenstandig re-
flektiert. Die Problemorientierung meinte das
Subjekt zu beachten, faktisch wurden aber zu-
nachst Gesellschaftsprobleme traktiert, nicht
die Lebensfragen von Schilerinnen und Schii-
lern. Willi Loch hatte 1964 den beriichtigten Satz
von der, Verleugnung des Kindes in der evange-
lischen Padagogik” ausgesprochen, der nicht
nur fir Kinder gilt.

Die Konzeptionsentwicklung hat zunachst
die religitse Tradition, spater mit der Problem-
orientierung und vor allem mit deren Diffe-
renzierungen dann lebensweltliche Fragen im
Blick gehabt. Dabei ist es zu einem Abbruch
in der Vermittlung von Religion gekommen,
der sich als religionspadagogischer Spiegel
der zunehmenden Sakularisierung der Lebens-
welt lesen lasst. Christoph Bizer hat das zu der
Bemerkung veranlasst: ,Es gibt kaum etwas
religionsloseres als einen theologisch-akade-
mischen Unterricht; allenfalls der Religions-
unterricht lduft ihm da noch den Rang ab. Die
Theologie produziert selbst jenes Verhalten,
das an der Bibel die Heilige Schrift nicht mehr
findet”® An dieser Stelle haben die genannten
religionsdidaktischen Modelle, beginnend mit
Baldermanns Bibeldidaktik, eine sinnvolle und
notwendige Korrektur vorgenommen.

8  Bizer, Christoph: Kirchgénge im Unterricht und an-
derswo. Zur Gestaltwerdung von Religion, Gottin-
gen 1995, 36,
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Die beiden Konzeptionen freilich, die ein ech-
tes und dezidiertes Interesse an der religiosen
Bildung des Subjekts hatten, werden nach wie
vor als randstdndig eingestuft, und oft genug
gar nicht eigens erwahnt — ndmlich die liberale
Religionspadagogik mit ihrem Interesse an der
religios bedingten Personlichkeitsentwicklung
und die sozialisationsbegleitende des Dietmar
Stood, der Religion als Lebenskraft fiir den Ein-
zelnen verstand. Auch die Religionspsycholo-
gie, die fiir religionspadagogisches Verstehen
eigentlich als vollkommen unverzichtbar gel-
ten sollte, fihrt im Fach nur ein Randdasein.

2.1 Religitses Lernen als religioses
Probehandeln

So lange das Christentum als gesellschaftliche
Gegebenheit verstanden werden konnte, war
auch die Problemorientierung plausibel - reli-
gits als kritische Reflexion gegebener Religion.
Der massive Bedeutungsverlust der christlichen
Kulturtradition hat die Szene allerdings deutlich
verdndert. Allgemeine Verbindlichkeiten und
Selbstverstandlichkeiten, die das religiose Le-
ben lange bestimmt haben, werden inzwischen
fast ausnahmslos als inakzeptabel eingestuft.
Die immer negativere Bewertung der Kirchen
und der Ansehensverlust der hoch spezialisier-
ten Experten-Theologie haben bereits dazu ge-
flhrt, dass in ihren Bereichen gar keine religic-
sen Kompetenzen mehr vermutet werden; oft
nicht einmal zu Unrecht.?

Als neue religionspadagogische Grundfrage
taucht daher auf, wie sich plausible Zugdnge
zur Religion - zur religidsen Logik und Weltdeu-
tung und zur Religionserfahrung - eigentlich
herstellen lassen. Es diirfte kein Zufall sein, dass
seit der bestimmenden, aber unbefriedigenden
Problemorientierung die religionsdidaktische

9 Darauf hat erstmals Volker Drehsen hingewiesen mit
seinem Buch: Wie religionsfahig ist die Volkskirche?
Sozialisationstheoretische Erkundungen neuzeitli-
cher Christentumspraxis, Giitersloh 1994.

Modellentwicklung die religionspadagogische
Entwicklung bestimmt.

Vor allem die Performative Religionsdidaktik
hat hier weitergeflihrt. Sie betreibt eine intui-
tive Erfassung der religitsen Logik durch Teil-
nahme, Damit geht sie in kluger Weise zwar von
der religiésen Kultur und ihrer Faszinationskraft
aus, tut dies aber in subjektivem Interesse und
mit Riicksicht auf die Emotionalitat religidser
Lernprozesse. So Bernhard Dressler: ,Religidse
Bildung, die Religion wie einen Sachverhalt zu
erschlieBen versucht, bringt ihren Gegenstand
zum Verschwinden, bevor sie auch nur eine
Ahnung von ihm vermitteln konnte.'® Wer Re-
ligion verstehen will, kann sich nicht primar an
Inhalten und kritischer Reflexion orientieren,
sondern muss zunachst ihre symbolischen Kom-
munikationswege erschlieBen.

Die Performative Religionsdidaktik, die pro-
grammatisch erstmals 2003 von Silke Leonhard
und Thomas Klie eingefiihrt wurde, ist eine Di-
daktik der religidsen Formen. Sie nahert sich
der Religion durch ,Probehandeln” an ,Lernge-
genstdnden’, nicht durch Inhalte. Denn ,nie-
mand kann Glauben lehren oder lernen. Wohl
aber kann didaktisch abgebildet werden, Gber
welche Formgestalten Gewissheitskommunika-
tion funktioniert."" Sie spiegelt ferner den ,per-
formative turn” in den Kulturwissenschaften,
der auf die eigenstandige und unverzichtbare
Vollzugsdimension geistiger Gehalte aufmerk-
sam gemacht und in der allgemeinen Pddago-
gik l&ngst seine Spuren hinterlassen hat.

Performative Religionsdidaktik ist im Grun-
de gar keine eigenstandige und abgrenzbare
Form religioser Didaktik, sondern stellt eher

10 Dressler, Bernd: Religion im Vollzug erschlieBen! Per-
formanz und religidse Bildung in der Gemeinde. In:
Klie, Thomas/Leonhard, Silke (Hg.): Performative Reli-
gionsdidaktik. Religionsasthetik — Lernorte — Unter-
richtspraxis, Stuttgart 2008, 90.

11 Klie, Thomas/Leonhard, Silke: Asthetik — Bildung —
Performanz. Grundlinien performativer Religionsdi-
daktik. In: Klie/Leonhard 2008 [Anm. 10], 16.

61



die gedankliche Konsequenz aus den Einsich-
ten in die Struktur religioser Lernprozesse dar,
genau besehen aber auch in die Struktur und
Verfassung von Religion tberhaupt. Friedrich
Schleiermacher hatte langst darauf verwiesen,
dass es Religion nicht ,objektiv" geben kann,
sondern dass ihre Mitteilung immer an ihre
Darstellung gebunden ist. Religion tradiert kei-
ne Sachverhaltsbehauptungen und objektiven
oder gar absoluten (d. h. wértlich: losgel6sten)
Wahrheiten, sondern elementare Erfahrungen
und Deutungsmaoglichkeiten. Daher lebt sie vor
allem in ihren Bildern, Gleichnissen und ereig-
nishaften Geschehensabldufen. Die Performati-
ve Religionsdidaktik nimmt das ernst. Und darin
ist sie religionspadagogisch bedeutsam. Konse-
quenzen zieht sie auBerdem aus der Einsicht
in die weitgehend abgebrochene christlich-
religise Sozialisation. So kann vor allem im RU
nicht mehr davon ausgegangen werden, dass
Schiiler/-innen die Religion noch kennen, tiber
die dann im Unterricht kritisch nachzudenken
wire, Dagegen wird immer wichtiger, Schi-
lerinnen und Schiilern (und nicht nur diesen)
iiberhaupt einen Zugang zur Religion anzubie-
ten und entsprechende ErschlieBungswege zu
bahnen.

Religiose Kompetenz heil3t hier konsequen-
terweise: die Grammatik und die Vollzugslogik
der Religion kennen und im besten Falle auch
deren Faszination spiiren. Das religiése Pro-
behandeln bildet den freien experimentellen
Umgang mit Religion ab, der der von Englert
sogenannten Expedition entspricht. Darin ist sie
unter postmodernen Lebensbedingungen im
besten Sinne auch bildend.

Freilich fehlt eine theoretische Klarung ent-
scheidender Fragen: Was ist eigentlich die Logik
von Religion (ihre bildliche Ausdrucksweise,
ihre Aussagekraft, ihre personliche Bedeutung),
jenseits von deren praktischem Mitvollzug? Und
vor allem: Wie kénnen Menschen sich und das
Leben religits verstehen? Wie und in welchen
plausiblen Schritten geschieht und gelingt ein
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religidses oder religits bedingtes Verstehen des
eigenen Lebens und der Welt?

2.2 Die offene Frage nach der Entwicklung
von Religiositat

Was also theoretisch und praktisch zur Klarung
ansteht, ist die Deutungsféhigkeit des Subjekts.
Genau so hat das vor Jahren Henning Luther be-
reits gefordert: ,Es wére die besondere Aufgabe
der Religionspadagogik, die religiése Bildung
nicht als gesonderte Bildungssparte betrachtet
und nicht als die Vermittlung eines ausgegrenz-
ten religidsen Traditionsbestandes, die religi-
6se Dimension im Bildungsproze3 selber zu
erschlieBen und zu gestalten, den Prozel der
Ich-Findung kritisch offenzuhalten.'?

Solche Ideen sind in der neueren religionspa-
dagogischen Theoriebildung durchaus mitge-
dacht. Und es diirfte auch recht klar sein: ,Die
Lebensfragen des Menschen - und ebenso die
Uberlebensfragen des Christentums — lassen
sich nicht mit dem Versuch |ésen, schwer ver-
standliche Symbole und Dogmen mittels histo-
rischer und hermeneutischer Vernunft wieder
fiir das moderne Bewusstsein assimilierbar zu
machen oder alte Rituale durch organisatori-
sche MaBnahmen vor dem Vergessen zu ret-
ten”? Oft aber bleiben wichtige Fragen offen.
Wie entsteht eigentlich Religiositat, weit vor
deren Kennenlernen durch Symbole und Ge-
schichten und auch weit vor deren kritischer
Reflexion — im Kindesalter und zuvor? Religi-
onspadagogisch reflektiert wird meist nur de-
ren Entwicklung und damit vorausgesetzt, dass
es Religiositatimmer schon gibt. Weiter: Wo gibt
es eigentlich religiéses Interesse? Wo zeigt sich

12 Luther, Henning: Identitdt und Fragment. Praktisch-
theologische Uberlegungen zur UnabschlieBbar-
keit von Bildungsprozessen. In: Ders.: Religion und
Alltag. Bausteine fiir eine Praktische Theologie des
Subjekts, Stuttgart 1992, 178.

13 Héhn, Hans-Joachim: GegenMythen. Religionspro-
duktive Tendenzen der Gegenwart, Freiburg i.Br.
#1996, 101.
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ein solches Interesse, und woran macht es sich
fest? Unter welchen Bedingungen kommt es zu
einer religidsen Positionierung? Was ist fir Men-
schen heute religitse Plausibilitat? Wie kommt
es eigentlich zu einer religiosen Selbst-Verant-
wortung — braucht sie die Vorgaben der Tradi-
tion als Rahmen, oder als kritisches Gegentiber,
oder geschieht sie weitgehend autonom? Usw.

Damit ist gefordert, die religiose Indivi-
dualisierung noch deutlich ernster zu nehmen,
als das bisher geschieht. Sie ist religids nicht nur
alternativios, sondern auch christlich vollkom-
men angemessen. Der radikale Wandel zu einer
freien, selbstbestimmten und auch selbst verant-
worteten, nicht mehr von Vorgaben her sich ver-
stehenden und strukturierten Religiositdt mag
von Fliichtigkeit, Instabilitdt und Ungewissheit
begleitet sein — wer diesen Wandel aber aus
prinzipiellen Griinden oder auch nur aufgrund
von dessen Komplexitdt meint ignorieren zu
konnen, wird selbst aus der Reihe der religids
Fragenden ausgeschieden.

Das religitse Bewusstsein hat sich langst von
einer deduktiven Logik abgekehrt, die die Wahr-
heit als vorgegeben, verbiirgt und objektiv auf-
findbar versteht und die ihre hohe Zeit im christ-
lichen Mittelalter hatte. Das heutige Denken ist
induktiv: Was wabhr ist, ist nicht von vornherein
klar, sondern muss in Experiment und Erfahrung
erst herausgefunden werden. Der Satz:,Ich habe
meine eigene Weltanschauung, in der auch Ele-
mente des christlichen Glaubens enthalten sind”
hat in der 3. EKD-Mitgliedschaftsstudie héchste
Zustimmungswerte gefunden — auch unter den
Mitgliedern der Kirche! Wo bietet die Religions-
padagogik (und man kann fragen: das etablierte
Christentum generell) Platz, Formen und ver-
lockende Angebote fiir das religiose Experiment,
die induktive religiose Erfahrung?

Zu erwarten ware ein kluger Umgang mit
den religivsen Einstellungen der Menschen, d.h.
mit deren faktisch gelebter Religion, mit ihren
existentiellen Fragen und auch ihren religiosen
Bediirfnissen, so problematisch die immer sein

mogen — und nicht (primér) die je neue Er-
schlieBung der religiosen Tradition; und eben-
so wenig die Beschaftigung mit empirischer
Forschung und religioser Entwicklung allein.
Welche Fragen haben die Menschen? Es diirf-
ten solche nach Sinn, Anerkennung und Liebe,
Erfillung angesichts innerer Leere, Umgang
mit Uberforderung und Isolation sein. Wie ldsst
sich religiés damit umgehen? Einen festen Platz
im RU und in der religionspadagogischen Refle-
xion miissten ferner religiése Erfahrungen ha-
ben, zumindest deren Besichtigung und Kom-
munikation. Was geschieht eigentlich in einem
mystischen Moment? Was bedeutet die Ganse-
haut im Popkonzert?

Interessant ist, dass die Uberwiegende
Zahl der Religionslehrer/-innen das Interesse
an der ,gelebten Religion” und sicher auch
an den Lebensfragen tatsachlich zum Aus-
gangspunkt ihrer Bemiihungen macht. Die
Religiositat der Schuler/-innen, wie defizitar
auch immer, religiése Pragmatik und Asthe-
tik, keineswegs aber Dogma, Bekenntnis und
generell die religidse Kultur sind fir sie zen-
tral wichtig und Ansatzpunkt ihrer Arbeit.
Obwohl der schulische RU fir die Weitergabe
des christlichen Erbes inzwischen eine gro-
Rere Rolle spielt als akademische Theologie
und Kirchen, bleibt das dort ohne gréBere Re-
sonanz. Ist diese Beobachtung religionspadago-
gisch konzeptionell verarbeitet worden?

SchlieBlich legt sich unter diesem Blickwinkel
eine Reflexion von negativen religidsen Lern-
prozessen nahe, solchen also, die misslingen.
Das Misslingen durfte vor allem dann der Fall
sein, wenn sie nicht klar um der Menschen wil-
len, sondern um der religiosen Kultur willen ge-
schehen, d.h.: wenn auch nur ansatzweise der
Verdacht bestehen sollte, dass die religiésen Tra-
ditionen um ihrer selbst willen inszeniert wer-
den. Das ist religionspadagogisch vollkommen
einsichtig. Es fragt sich allerdings, ob auch klar
ist, wie hoch die religionspadagogische Sensi-
bilitat hier ist.
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Die Religionspadagogik kann und sollte sich zur
Anwiltin eines sinnvollen und gelingenden reli-
giésen Lernens machen. So weit sie sich tatsach-
lich hinter die Individuen stellt, kann es als eine
ihrer grundlegenden Aufgaben gelten, die Kritik
einer lebensfernen Religion zu betreiben. Sie
muss deren Gefahrentendenz zur Selbstzweck-
lichkeit, zum Zwang und zur Parallelwelt kennen
und explizieren. Sie muss sich also zum Anwalt
einer kritischen Interpretation des Christentums
machen — um dessen didaktischer Plausibilitat
willen und im Interesse der Lernenden. Uber-
nimmt sie sich damit? Man darf diese Frage
offen lassen. Die Aufgabe scheint jedenfalls
notwendig und unabweisbar.

3. Folgerungen fiir die
religionspddagogische
Konzeptions-Entwicklung

Was ist ein religiéser Lernprozess? Idealerweise,

so kénnte man antworten, beschreibt er eine

umfassend bedeutsame Erfahrung, die einem

Menschen eine neue und umfassendere Lebens-

deutung ermdglicht. In ihm wird die Tiefendi-

mension der Wirklichkeit auf eine Weise trans-
parent, die ihre Spuren im Leben hinterldsst. Der
innerste motivierende ,Kern” eines religisen

Lernprozesses ist also eine Grund-Erfahrung, die

einen Menschen so trifft oder beriihrt, dass sich

ihm eine neue Sichtweise auf das Leben und die

Welt erschlieBt und sich dadurch seine Haltung

verdandert. Exakt dies meint die Kernbotschaft

des Jesus von Nazareth, sein Ruf zur Umkehr
angesichts der Ndhe Gottes, wie er nach exege-
tischer Einsicht in Mk 1,15 in Konzentration for-
muliert ist: ,Verandert euch, denn Gottes Reich
ist (ja) da!” Meta-noete lasst sich am besten wie-
dergeben mit der Aufforderung, eine neue Sicht,
eine Meta-Perspektive (noein = wahrnehmen,
denken) einzunehmen, die die stete Prasenz

Gottes zur Grundlage hat. Damit ist ein Vorgang

der Bewusstwerdung gemeint, der Leben und

Welt in einem neuen Licht sieht: in allem ist Gott.
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Diese Bewusstwerdung kann nicht Gegenstand
religionsdidaktischer Bemiihungen werden. Sie
kann freilich im Sinne eines Ideals eine Leitvor-
stellung fiir die konzeptionelle Orientierung der
Religionspadagogik abgeben. Jedenfalls macht
sie klar, dass bei den Menschen zu beginnen ist:
Wie sehen sie die Welt? Ware es angezeigt, dass
sie diese Sicht verdndern und erweitern? Die
religidse Kultur und Tradition ist konsequent als
Medium zu verstehen, das Menschen ins Heilige
stellt — die also ihren Zweck genau dann erfiillt,
wenn sie sich selbst tberfliissig macht. Damit
wire auch das von Paul Tillich sogenannte pro-
testantische Prinzip bertlicksichtigt, das religidse
Erscheinungsformen und Deutungen konse-
quent an ihrer Verweisungsfunktion bemisst.
Religion darf niemals Selbstzweck sein, da sie
sich sonst an die Stelle Gottes selbst setzt. Das
scheint nicht nur Kirchenvertretern, sondern im-
mer wieder auch der Religionspadagogik nicht
vollkommen klar zu sein. Denn allzu sehr ist man
ja in diesen Formen beheimatet, und allzu sehr
ist man (zu Recht!) von deren oft tiefer Klugheit
tiberzeugt. Religidse Bildung aber, die wirklich
plausibel sein will, orientiert sich am Menschen.

3.1 Lebensdeutung

Englert hat den religiosen Lernprozess be-
stimmt als ,ein Geschehen, in dem das religidse
Potential eines Menschen in Richtung eines lde-
als religiéser Reife durch ein methodisch mehr
oder weniger stark reflektiertes Procedere zu ak-
tualisieren und zu entfalten versucht wird."** Die
Religionspadagogik muss sich daher auf die In-
dividualisierung und Privatisierung der Religion
konsequent und konstruktiv einstellen, wenn
sie nicht erfolglos sein will. Das meint nicht
kritiklose Anpassung, zeigt aber doch, dass
hier alles andere als eine Selbstverstandlich-
keit beriihrt ist. Zu ihren Kernfragen gehdren
dann namlich Fragen wie: Was verstehen, brau-

14 Englert 1997 [Anm. 1], 145.
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chen und nutzen Menschen religis? Wie sind
ihre existenziellen Bediirfnisse und ihre symbo-
lischen Moglichkeiten? Welche lebensbedeut-
samen Erfahrungen haben sie, und wie gehen
sie mit ihnen um? Wie lassen sich explizite reli-
giose Erfahrungen kommunizieren?

Damit steht als konzeptionelle Aufgabe an,
den langen Weg der Religionspadagogik zum
Subjekt endlich zu vollenden und konstruktive
Ideen fir eine langst schon individualisierte
Religion anzubieten. Auch diese Aufgabe hat
Englert bereits klar gesehen und in ihren Schwie-
rigkeiten beschrieben: ,So sehr religitse Indivi-
dualisierung Menschen einerseits die Moglich-
keit erdffnet hat, aus kirchlicher Bevormundung
herauszutreten und auch in religioser Hinsicht
sprachmiindig zu werden, so sehr droht die ge-
wachsene Tendenz zu religitser Atomisierung
auf die Dauer auch dazu zu fiihren, dass Men-
schen unfahig werden, die grol3en Uberzeugun-
gen ihres Lebens in Worten, Symbolen, Ritualen
und mitmenschlicher Praxis zum Ausdruck zu
bringen. Eine pluralititsfahige Religionspada-
gogik hatte Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen hier Schneisen in ihre eigene Selbst-Ver-
borgenheit zu bahnen, ihnen Mdéglichkeiten
zur Exploration ihres eigenen Lebensglaubens
anzubieten.'®

Die Religionspadagogik hat auf der Subjekt-
seite trotz aller Anmahnungen bisher weitge-
hend nur religiése ,Fragen” wie die nach der
Existenz Gottes, dem Leid, dem eigenen Tod usw.
bearbeitet - so etwa Karl-Ernst Nipkow seiner-
zeit durchaus plausibel in seinem Buch ,Erwach-
senwerden ohne Gott"'®. Hochst bedeutsam
und entscheidend fiir das Verstandnis und die

15 Ders.: Skizze einer pluralititsfahigen Religionspa-
dagogik. In: Schweitzer, Friedrich/Englert, Rudolf/
Schwab, Ulrich: Entwurf einer pluralitatsfahigen Re-
ligionspadagogik, Glitersloh-Freiburg i.Br. 2002,
100.

16 Nipkow, Karl-Ernst: Erwachsenwerden ohne Gott?
Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen #1992,

Akzeptanz der Religion sind aber inzwischen
die allgemeinen Interessen und Bediirfnisse der
Menschen. Hier braucht die Religionspadagogik
eine besondere Kenntnis und Klarheit in ihrer
Sicht der Subjekte, also der Menschen und ihrer
Denkweisen, Wertvorstellungen, Lebensziele
und Lebensumstande heute, und eine gute Por-
tion psychologisches Wissen und Verstehen. Wo
sie sich so orientiert, nimmt sie auch einen kon-
struktiven Bezug auf die von Henning Luther
vorgebrachten und seinerzeit viel beachteten
individuellen Themen ,Lebenslauf” und ,frag-
mentarische Identitat""”.

Die Religionspadagogik hat die Aufgabe,
Menschen bei der Suche nach Orientierung und
Vertrauen zu begleiten, sie dadurch lebensféhig
zu machen. Das ist ihre religiése Aufgabe! Fiir
diese sehr offene Aufgabe spricht nicht nur, dass
noch die kleinste religiose Fremdbestimmung
heute meist konsequent abgelehnt wird und
dass der Zugang zur Religion und das Interesse
an ihr an spontan einsichtigen Erlebnissen und
Erfahrungen hdngen, die unmittelbar auf ihren
Nutzen fiir das eigene Leben hin befragt wer-
den. Sondern es spricht fiir sie vor allem, dass
die Verbindung von Religion und Subjektivitat
— wie sich das u.a. an Martin Luthers existenz-
bezogener Theologie ablesen lasst — ein,Grund-
prinzip des neuzeitlichen Protestantismus [ist].
[..] Religion ist [...] der innerste Kern einer Per-
sénlichkeit, die Instanz, auf die sich der einzelne
im Interesse seiner Selbstkonstitution beruft."'®

Damit steht religionspadagogisch die Hin-
wendung zu den faktischen Fragen und Lebens-
bedingungen der Menschen an, zum ,Recht
des Kindes auf Religion” also, wie Friedrich
Schweitzer das formuliert — bezeichnender-
weise mit einem Zitat des liberalen Religions-
padagogen Richard Kabisch! Was aber sind

17 Luther 1992 [Anm. 12].

18 Steck, Wolfgang: Praktische Theologie, Bd. |, Stutt-
gart 2000, 118f.
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die Erfahrungen der Menschen heute? Welche
Fragen haben sie, und wichtiger noch: welche
Bedirfnisse und Interessen? Das wird in der
Religionspadagogik bisher kaum bearbeitet
und noch weniger konzeptionell fruchtbar ge-
macht. Ahnlich unterbelichtet scheinen auch
die Fragen nach religioser Artikulation, nach
religioser Kommunikation, ferner auch die nach
dem plausiblen Angebot einer privaten Praxis
pietatis zu sein - also von Formen und Ele-
menten einer nachvollziehbaren und lebbaren
christlichen Spiritualitat.

3.2 Religiositatsbildung

Was mit diesen Uberlegungen angedacht ist,
konnte man als Religiositdts-bildende Konzeption
bezeichnen. Sie fragt nach den faktischen religi-
osen Einstellungen und Erfahrungshintergriin-
den, nach méglichen und angemessenen reli-
gidsen Ausdrucks- und Verhaltensféahigkeiten
und schlieBlich nach einer selbst bestimmten
Positionierung und religiésen Ildentitdt. Dazu
aber muss sie die Existenzfragen der Menschen
heute kennen: die namlich nach Sinn, Liebe, Iso-
lation, Erschépfung, Erfiillung, Leid usw.

Die christlichen Themen, Einstellungen, Ge-
halte und Lebensformen werden fir sie zu
Medien der personlichen Bildung — was deren
Wiirde keineswegs Abbruch tut. Sie werden zu
wertvollen, aber nicht unverzichtbaren Elemen-
ten einer experimentell und spielerisch verfah-
renden Didaktik. Damit ist — im Gegeniiber zu
einer ,Resultatsdidaktik” (Dietrich ZilleBen) -
ein grundsétzlich offener und unkalkulierbarer
Ausgang des religiosen Lernens impliziert, der
allerdings fiir echte Bildungsprozesse typisch
ist. Er widerspricht dem theologischen Bedirf-
nis nach klarer Identifizierung von Gehalten
und nach der Weitergabe des ,Eigentlichen’,
der ,Sache selbst” (und dhnliche Formulierun-
gen), die es so feststehend aber gar nicht gibt,
sondern die allenfalls Ideale sind, die der eige-
nen internen Orientierung dienen. Religions-
didaktik darf das Vertrauen darauf haben, dass
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sich bei der offen-lebendigen Begegnung mit
Religion ihre elementaren Erfahrungen und Ge-
halte von selbst je neu herstellen.
Naheliegende Folgerung einer religiositats-
bildenden Religionspadagogik ist es, neben der
empirischen Erkundung dessen, was Menschen
religios denken und interessiert, vor allem ein
Wissen um religiose Erfahrung zu kultivieren.
Dazu braucht sie neben einem religionswis-
senschaftlichen und religionspsychologischen
Grundwissen, wie gesagt, zunachst und vor al-
lem ein Wissen um heutige Existenzfragen — auch
wenn das anspruchsvoll und wissenschaftlich
immer auch etwas spekulativ bleiben muss. Sie
muss die gdngigen Vorstellungen von Gliick
und Erflillung, den faktischen Umgang mit Not,
Vergeblichkeit und Scheitern, die Kehrseiten
der Autonomie kennen - so z.B. Isolation, Uber-
forderung, Erschépfung und die oft Gibergrofle
Sehnsucht nach Anerkennung und Liebe. Sie
muss wissen, welche Orientierungen und wel-
che Entscheidungen das heutige Leben be-
stimmen. Sie muss die Wirklichkeitsauffassung
einer individualisierten Risiko- und Erlebnisge-
sellschaft reflektieren und deren narzisstisch
gewordene Sozialisation, mit ihren Harmonie-
bedurfnissen, ihrer verborgenen Scham, ihrer
Sehnsucht nach Liebe usw. Das alles blindelt
sich in der Frage nach dem Sinn: Was hat Bedeu-
tung? Es ist die religiose Frage schlechthin, wie
Paul Tillich betont hat, und auf die die Religion
nicht mit Trost, sondern mit dem Hinweis ant-
wortet: Alles hat Sinn, wenn wir eine angemes-
sene Ubergreifende Perspektive auf das Leben
einnehmen, die vom Dasein Gottes ausgeht.
Die religitse Tradition bleibt fiir eine Religio-
sitatsbildung vollkommen unverzichtbar und
ohne Alternative. Freilich muss auch gesehen
werden, dass da vieles der religiésen Entwick-
lung und Selbstdeutung heutiger Menschen
sehr wenig niitzt - etwa die Trinitdtslehre oder
die klassische Erlésungstheorie. Was von dieser
Tradition bildend bedeutsam ist, sollte die Re-
ligionspadagogik also klar und kritisch benen-
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nen. Sie macht sich damit zum kritischen Anwalt
einer individuellen Religion der Menschen.'®

Die religionsdidaktische Folgerung aus die-
sen Uberlegungen wire, die performative Reli-
gionsdidaktik zu einer konturierten religiosen
Experimental- und Spieldidaktik zu erweitern,
die konstitutiv und auch theoretisch auf bilden-
de Prozesse hin reflektiert wird. Es muss klar sein,
welchen Lebensbezug und welche Entfaltungs-
und Orientierungspotentiale eine offene Aneig-
nung von Religion und die religiése Deutung
von Lebenserfahrungen hat. Hierflir kbnnen die
Einsichten der Rezeptionsasthetik nutzbar ge-
macht werden, dass Lesen, Horen und Verstehen
immer hohe kreative Anteile des Rezipienten
aufweisen - und aufweisen missen, wenn sie
denn,ankommen” sollen.

Das Spiel mit den Elementen der religidsen
Tradition, aber auch die spielerische Zusammen-
stellung von Lebenserfahrungen, existenziellen
Fragen und religits gegebenen Deutungsideen
stellt weite Moglichkeiten des Ausprobierens
zur Verfligung. Im Spiel nimmt der Mensch Be-
ziechung zum Leben auf, deutlich sichtbar im
Spiel der Kinder, die spielend sich selbst und die

19 Es sind dies v.a. die Gotteslehre einschlieBlich der
unterschatzten mystischen Erfahrungen (Gott als
Seinstiefe, als umfassende Anwesenheit), die Bot-
schaft und das Leben Jesu, schlieBllich die biblische
und theologische Anthropologie (der in seiner Fehl-
barkeit und Angewiesenheit sehr niichtern einge-
.schatzte Mensch, der als Ebenbild und Spiegel Gottes
gilt) und das Reich Gottes (das als Fiille und Genuss
beschrieben werden kann) - vgl. dazu Kunstmann,
Joachim: Riickkehr der Religion. Glauben, Gott und
Kirche neu verstehen, Gutersloh 2010; ders.: Leben
eben! Religion fiir Sinnsucher, Guitersloh 2013.

Welt erfahren. Das Spiel ist der Grundvorgang
aller Bildung. Das haben nach Friedrich Schiller
und Hans-Georg Gadamer auch Padagogen im-
mer wieder gesagt und Neurobiologen besta-
tigt.?° Es gilt also auch in der religitsen Bildung.
Mit ihm ist ein Kénigsweg zu starken Erfahrun-
gen anvisiert, der nicht nur fiir innere Beteili-
gung sorgt, sondern auch den Kern religidsen
Affiziertseins liberhaupt anzielt. Im Spiel ist im
Grenzfall sogar der ,heilsame Schock” (Samuel
Laeuchli) der Selbsterkenntnis méglich - bleibt
dort immer aber auch verbunden mit der spie-
lerischen Moglichkeit, aus der eigenen Rolle zu-
riick- und wieder herauszutreten.

Die Religionsdidaktik sollte Menschen daher
zu einer individuell verantworteten religitsen
Deutung ihrer Erfahrungen und ihres Lebens
im Kontext christlicher Kultur befahigen. Damit
ist ein sinnvoller religidser Lernprozess ein spu-
rend begreifendes Wahrnehmen grundlegender
Lebensprozesse, das einer religiosen Deutung
nicht nur zugefiihrt, sondern aus dieser heraus
auch verstanden wird; das zur religidsen Kom-
munikation befahigt und im Idealfall auch in
eine private religitse Praxis einmindet.

Dr. Joachim Kunstmann

Professor fiir Religionspddagogik an der
Pddagogischen Hochschule Weingarten,
Kirchplatz 2, 88250 Weingarten

20 Vgl. umfassend dazu Kunstmann, Joachim: Religion
und Bildung. Zur asthetischen Signatur religidser Bil-
dungsprozesse, Giitersloh - Freiburg i. Br. 2002.
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Wunder(n) und

Wundererzdhlungen

Videobasierte wunderdidaktische Ein- und Ausblicke

Manfred Riegger unter Mitarbeit von Mateusz Tott

Jesus heilte Menschen - das bestreitet auch die
historisch-kritische Exegese nicht!'" Doch wie
werden die biblischen Wunderheilungen heute
verstanden? Wie sollen Lehrkrafte mit diesen im
Unterricht umgehen? Bevor auf diese Fragen auf
der Basis videografierter Unterrichtsstunden ein-
gegangen werden kann, ist zu kldaren, wie Wun-
derdidaktik und Wunder verstanden werden.

1. Wunderdidaktik als
Rezeptionshermeneutik
Wunderdidaktik ist ein Teil der Bibeldidaktik,?
welche den Rahmen fiir unsere Uberlegungen
abgibt. Grundsétzlich geht es in der Bibeldi-
daktik darum, Verstandigungsprozesse® zu er-
maglichen, zu initiieren und zu begleiten, die

1 Vgl. zusammenfassend: Theilen, Gerd: Die Wunder
Jesu. Historische, psychologische und theologische
Aspekte. In: Ritter, Werner H./Albrecht, Michaela (Hg.):
Zeichen und Wunder, Gottingen 2007, 30-52, 37.

2 Vgl. dazu Porzelt, Burkard: Grundlinien biblischer
Didaktik, Bad Heilbrunn 2012; Schambeck, Miriam:
Bibeltheologische Didaktik, Biblisches Lernen im
Religionsunterricht, Gottingen 2009; Zimmermann,
Mirjam / Zimmermann, Ruben (Hg.): Handbuch Bibel-
didaktik, Tbingen 2013.

3 Vgl. Riegger, Manfred: Verstindigen. In: Schiefer-
Ferrarij, Markus / Mend|, Hans / Langenhorst, Georg u.a.
(Hg.): Leben lernen. Menschliche Ausdrucksformen
als Lernperspektiven im Religionsunterricht, Baben-
hausen 2010, 132-140.
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zwischen biblischen Wundererzédhlungen und
Schiilerinnen bzw. Schillern ablaufen. Darauf
aufbauend wird eine Rezeptionshermeneutik fiir
biblische Wundererzéhlungen entwickelt, wel-
che zwischen dem Textraum und dem Schiiler-
raum einen Zwischenraum so erdffnet, dass Be-
gegnungen mit dem Text ermdglicht werden.
Wahrend potentielle Bedeutungen dem Text
inhdrent sein kdnnen, mussen die Schiiler/-
innen auf dem Hintergrund ihrer Verstehensvor-
aussetzungen in der Textbegegnung den Sinn
erst schaffen. Sinn ist also gegeniiber Bedeutung
weitaus subjektiver. Im Unterschied zu Bedeu-
tung bezeichnet Sinn die zusétzliche Inhaltszu-
schreibung, die eine Schiilerin bzw. ein Schiiler
dem Text gibt.* Dieser erste Sinn ist mit den Sinn-
konstruktionen der anderen in der Klassenge-
meinschaft und nicht zuletzt mit denen der Tra-
ditionsgemeinschaft in Verbindung zu bringen.
Wihrend in der Rezeptionsésthetik tenden-
ziell auf die unendlich vielen Méglichkeiten des
Textverstehens abgehoben wird,® ziele ich auf

4 Vgl. Riegger, Manfred: Kommunikation des Glaubens.
Interreligiéser Lernprozess Christen - Muslime,
Minchen 2008, 18.

5 Vgl.zB. Theis, Joachim: Biblische Texte verstehen ler-
nen. Eine bibeldidaktische Studie mit einer empiri-
schen Untersuchung zum Gleichnis vom barmher-
zigen Samariter, Stuttgart 2005; Nauerth, Thomas:
Fabelnd denken lernen. Konturen biblischer Didaktik
am Beispiel Kinderbibeln, Gottingen 2009.
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eine begrenzte Zahl von Schemata des Wunder-
verstehens, welche Verstandigung erméglichen
kénnen. Schemata sind internalisierte Wissens-
und Erfahrungsbesténde, die Ubersituativ zur
Verfligung stehen.® Es sind hochverdichtete
Bausteine, die ein schnelles Verstehen von Wun-
dererzahlungen ermdglichen. Diese sind zudem
jederzeit abrufbar und damit routinisiert. Wah-
rend die Begriffe ,Schemata’ und ,synaptische
Schaltungen’ v.a. in der Hirnforschung verwen-
det werden,’” lasst sich sozialwissenschaftlich
auch von,Scripts’ oder Patterns’ sprechen.®

So verstanden kénnen Wundererzahlungen
die Erfahrung des AuRergewdhnlichen, Befreien-
den widerspiegeln, ob mit oder ohne Gottes
Zuwendung. Die Differenz zwischen erlebtem
Sinn und Bedeutungsschemata bleibt dabei
ebenso bestehen wie zwischen erlebtem und
letztem Sinn. Doch wie ist dieses Verstandnis zu
konkretisieren?

2. Was ist ein Wunder?

Jch Uberlebte einen schweren Unfall unver-
letzt!, ,Der Sturm fegte Uber unser Haus hin-
weg, aber es blieb unversehrt!”, ,Ich hatte eine
schwere Krankheit und bin nun wieder véllig
gesund!”,Das Wunder von Bern”.

Solche Beispiele nennen Menschen, wenn
man sie nach Wundern fragt. Was charak-
terisiert solche Beispiele? Welche leiten-
den Verstindnisse des Wunderverstehens

gibt es? Zunidchst zu den Charakteristika.

6 Vgl. dazu z.B. Kopp, Birgitta/Mandl, Heinz: Wissens-
schemata. In: Mandl, Heinz / Friedrich, Helmut F. (Hg.):
Handbuch Lernstrategien, Géttingen u.a. 2006, 127-
134,

7 Vgl. Krais, Beate /Gebauer, Gunter: Habitus, Bielefeld
2002, 63.

8 Vgl. Heil, Stefan: Strukturprinzipien religionspadago-
gischer Professionalitdt. Wie Religionslehrerinnen
und Religionslehrer auf die Bedeutung von
Schiilerzeichen schlieRen - eine empirisch-fundierte
Berufstheorie, Berlin u.a. 2006, 310.

2.1 Wunderbegriffe und -typen

,Ein Wunder ist ein Ereignis, das die verninftig-
wissenschaftlich erfassbaren Naturkausalitdten
durchbricht und sich damit wissenschaftlicher
Erklarbarkeit entzieht.”

Ein solches Verstandnis kann als enger Wun-
derbegriff bezeichnet werden. Demgegentber
trifft man auch auf einen weiten Wunderbegriff:
Ein Wunder ist ein Ereignis, ,das wir ganz und
gar nicht erwartet haben und das nicht dem
gewohnten Gang der Dinge entspricht”. Es
Jist ein Verwunderung hervorrufendes, auer-
gewdhnliches Ereignis, das eine tiberraschende
Wende""' zum Positiven bewirkt.

Beispiele sind hier das Wunder von Bern’
oder ein unbeschadet liberstandener schwerer
Unfall. Man denkt hier nicht an Naturgesetz-
lichkeiten, sondern ganz von Erfahrungen und
Betroffenheiten her. Diesem engen und weiten
Wunderbegriff kénnen alle Menschen prinzi-
piell zustimmen, auch solche, die sich als Nicht-
glaubige verstehen. Doch wie sehen es Glaubi-
ge? Sie bringen das profane Ereignis in Bezug
zu einer hdheren Macht, etwas Géttlichem, zu
Gott. Erst wenn durch eine ,zweite’ Deutung
das Ereignis eine neue, religitse Bedeutung er-
halt, sind wir auf einer theologischen Deutungs-
ebene. Doch auch hier lassen sich Unterschiede
ausmachen: Den unversehrt Uberstandenen
Unfall fihren manche auf gottliches Wirken,
auf das Eingreifen eines Engels zuriick, andere
sehen in ihrem Glauben den Grund, dass sie
wahrend des Unfalls nicht in eine Angststarre
verfielen, sondern ruhig blieben und genau
richtig reagierten, sodass sie heil blieben. Die
Tat Gottes’ kann also sehr unterschiedlich ver-
standen werden!

9  Schreiber, Stefan: Begleiter durch das Neue Testa-
ment, Ostfildern 22010, 255.

10 Ebd.

11 Evers, Dirk: Wunder und Naturgesetze. In: Ritter,
Werner H./Albrecht, Michaela 2007 [Anm. 1], 66-87,
82.
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2.2 Bedeutungsschemata des
Wunderverstehens

Wie lassen sich Wundererzahlungen von der
Sachseite ausgehend deuten? Bibeltheologisch
geht es hier zuerst um die Hermeneutik des
Wunderverstehens. In einem Uberblick werden
13 Konzeptionen angefiihrt.”? Im Sinne von
Schemata, die fiir die Wunderdidaktik beson-
ders relevant erscheinen, zeichne ich finf nach:

SUPRANATURALISMUS:

Wenn der Naturalismus seit dem 17. Jahrhundert
alles aus der Natur und diese allein aus sich selbst
zu erkldren versucht, geht eine dariiber hinaus-
gehende supranaturalistische Wunderdeutung
davon aus, dass bei den biblischen Wundern
Gott in das Naturgeschehen eingegriffen hat."
Die geschilderten Wundererzéhlungen werden
also wortlich, als Durchbrechen von Naturge-
setzen verstanden. Jesus ging auf dem Wasser,
,zauberte’ geniigend Brote und Fische herbei
usw.

RATIONALISMUS:

Im Gegensatz zu einem supranaturalistischen
Wunderverstandnis kann man Wunder auch
naturalistisch, also rationalistisch zu erklaren
versuchen. Krankenheilungen beruhen dann
auf dem gezielten ,Verabreichen von Heilmit-
teln, Erweckungen werden als Scheintod aufge-
|6st, der Seewandel Jesu als Gehen auf Treibgut
im Wasser”'%, Wunder sind hier nichts der Ver-
nunft Widersprechendes. Die rationale Erkla-
rung ermdglicht es gldubigen Menschen, ihren
Verstand auch im Bereich des Glaubens zu be-
nutzen. Sie missen ihn nicht zuvor ablegen.

12 Vgl. Kollmann, Bernd: Neutestamentliche Wunder-
geschichten. Biblisch-theologische Zugange und
Impulse fiir die Praxis, Stuttgart u.a. 2011, 180-182.

13 Vgl. Schreiber 2010 [Anm. 9], 256.
14 Ebd.
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FUNKTIONALISMUS:

Die Wunder Jesu werden hier als ungeschicht-
liche Mythen, als Erzdhlungen verstanden. In
Anlehnung an das Alte, das Erste Testament wer-
den Jesus Wunder zugeschrieben, damit er als
Messias ausgewiesen werden kann.” Diese in
den urchristlichen Gemeinden erzahlten Wun-
der Jesu ,beweisen, dass Jesus der Messias, der
Christus, der Gesalbte war. Sie besitzen also
eine theologische Aussageabsicht und werden
nicht als Tatsachen verstanden.

INNERLICHKEIT:

Bekannt geworden ist das (tiefen)psychologi-
sche Wunderverstandnis unter anderem durch
Eugen Drewermann'®. Hier betrachtet man My-
then und Méarchen nicht nur im Blick auf ihre
theologischen Aussageabsichten oder ihre his-
torisch oft nur schwer nachzuzeichnenden Ur-
spriinge, sondern in Bezug auf ihre Wirkungen
im Erfahrungsbereich der Menschen, welche
heute Erzdhlungen horen oder damals Jesus er-
lebten. Vor Jesus kommen Leib und Seele wieder
in Einklang, sodass der Mensch innerlich und du-
RBerlich heil wird. Ahnlich dem rationalistischen
Verstandnis missen dann Wunder nicht mehr
Naturgesetzlichkeiten durchbrechen oder dem
Verstand widersprechen. Sie sind erklarbare
geschichtliche Ereignisse. Doch die Erklarung
erfolgt vornehmlich tiber Emotionen und das
Unbewusste.

FREMDE WELTEN:

Stefan Alkier und Bernhard Dressler verstehen
die neutestamentlichen Wundererzahlungen
als fremde Welten, die es neu zu erkunden gelte,
ohne sie von vornherein an unserem Wirklich-

15 Vgl. Schreiber 2010 [Anm. 9], 256.
16 Vgl. Kollmann 2011 [Anm. 12], 17.
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keitsverstandnis zu messen."” In dieser Perspek-
tive diirfen Wundererzahlungen nicht einfach als
Symbolgeschichten verstanden werden, denn
die Speisungswunder sind nicht (nur) jederzeit
wiederholbare Teilungsgeschichten, der Seewan-
del Jesu ist nicht (nur) eine Vertrauensgeschichte
des Petrus oder die Sturmstillung nur eine Angst-
stillungsgeschichte. Wundererzéhlungen soll-
ten nicht (nur) instrumentalisiert und zu einem
Vehikel fiir ethische, sozial- oder tiefenpsycho-
logische und haufig auch schlicht dogmatische
Botschaften werden.' Ein solches Bedeutungs-
schema lasst zwar die Wundererzahlungen als
fremde Welten bestehen, doch wollen sie uns
trotzdem in einen Streit dartiber verwickeln, wie
wir uns und unsere Welt verstehen kénnen. Gan-
gige Weltwahrnehmung soll so irritiert oder
destruiert werden, damit Menschen neue Per-
spektiven zuteil und sie so heil werden kénnen.

Dieses fiinfte Bedeutungsschema verbindet
alle zuvor angefiihrten vier Bedeutungssche-
mata: Es umfasst ein enges und weites Wunder-
verstandnis, aber auch die profane und theolo-
gische Deutungsebene.

Betrachtet man die einzelnen Bedeutungs-
schemata des Wunderverstehens, scheint eines
klar: Auf Dauer sind Extrempositionen unzurei-
chend, gleichgiltig ob dies ein naives, fundamen-
talistisches bzw. biblizistisches Wunderverstand-
nis ist oder ein rationalistisches Wegerklaren von
Wundern. Theologisch entscheidend ist nicht
nur die wie auch immer geartete Objektivitat
eines Wunders, sondern dass diese Objektivitat
auch subjektiv von Bedeutung ist. Nun steckt
freilich das Subjektive in der Objektivitdt, das
Mentale in der Materie. Zwischen Objektivitat
und Subjektivitat ist also eine vermittelnde Po-
sition angemessen.

17 Vgl. Alkier, Stefan/Dressler, Bernhard: Wunderge-
schichten als fremde Welten lesen lernen. In: Dressler,
Bernhard /Meyer-Blank, Michael (Hg.): Religion zei-
gen, Munster 1998, 163-187.

18 Vgl. ebd., 163-165.

3. Wie verstehen Schiiler/-innen
Wunder?

Der Glaube an Wunder hat einer reprasentativen
Studie des Allensbacher Instituts zufolge von
2000 bis 2006 von 29 % auf 56 % zugenommen.'?
Konkret wurden als Wunder benannt:
i ,die Heilung von einer schweren, scheinbar
hoffnungslosen Krankheit (67 %),
# ,einen schweren Unfall unbeschadet tiber-
stehen” (56 %),
il ,die Rettung aus einer scheinbar aussichtslo-
sen Notlage” (47 %),
i ,die Geburt eines Menschen” (47 %),
B ,die Schonheit der Natur” (42 %).
Aufféllig ist bei dieser Auflistung sicher, dass
Wunder vor allem im Zusammenhang mit le-
bensgeschichtlich bedeutsamen Ereignissen
erlebt und begriffen werden. Kann also diese
neue Offenheit gegeniiber Wundern ein neu-
es Interesse an biblischen Wundererzahlungen
hervorrufen?
Nach der Sichtung entwicklungspsycholo-
gischer Befunde zum Wunderverstehen unter-
breite ich einen eigenen Vorschlag.

3.1 Entwicklungspsychologische
Bedingungen des Wunderverstehens
Die Reichweite von entwicklungspsychologi-
schen Stufentheorien wird unterschiedlich ein-
geschatzt.”® Wahrend Heike Bee-Schroedter’’ das

19 Vgl. Popp-Baier, Ulrike: ,Mir ist alles Wunder ...
Psychologische Studien zu Wundern und zum
Wundern. In: Ritter, Werner H. / Albrecht, Michaela 2007
[Anm. 1], 108-129, 114 und die folgenden Zitate.

20 Vgl. zum Ganzen z.B.: Biittner, Gerhard/ Veit-Jakobs,
Dieterich: Entwicklungspsychologie in der Religions-
padagogik, Gottingen 2013; Langenhorst, Georg:
Bibeldidaktik und Entwicklungspsychologie. In:
Zimmermann/Zimmermann 2013 [Anm. 2], 605-609.

21 Vgl. Bee-Schroedter, Heike: Neutestamentliche Wun-
dergeschichten im Spiegel vergangener und gegen-
wartiger Rezeptionen. Historisch-exegetische und
empirisch-entwicklungspsychologische  Studien,
Stuttgart 1998.
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hermeneutische Potenzial von Stufentheorien
im Blick auf neutestamentliche Wundererzah-
lungen anhand von drei Interviews eindrucks-
voll erprobt, vertritt Hans-Joachim Blum ein
eher dynamisches Verstandnis von Entwicklung
und kommt zu dem Schluss: Wunder werden
nicht selten ,zum Stolperstein auf dem Weg zu
einem reifen Glaubensverstandnis”?. Unbestrit-
ten scheint, dass ,wichtige Elemente der Wun-
derdeutung wie die Maglichkeit, Fiktion und
Wirklichkeit zu unterscheiden, historische Ent-
stehungs- und Uberlieferungsprozesse von Tex-
ten zu durchschauen und in ihren Konsequenzen
abzuschédtzen, Gattungen zu reflektieren oder
tibertragene Sinndimensionen zu entdecken,
von kognitiven Fahigkeiten” abhangen.?

Gerhard Biittners** Befunde zum Wunder-
verstandnis innerhalb seiner Erhebungen zur
Christologie von Schiilerinnen und Schilern
stimmen weitgehend mit den strukturgeneti-
schen Erwartungen (iberein. Doch die empirisch
nachgewiesenen Verstandnisse kénnen sehr
unterschiedlich auftreten, denn am Ende sei-
ner auf entwicklungspsychologischen Erkennt-
nissen basierenden Fragebogenuntersuchung
empfiehlt Helmut Hanisch: Die Voraussetzungen
der Schiler/-innen in Bezug auf Wunder sind
regional zu erheben, um nicht Vorurteilen zu
erliegen.”

22 Blum, Hans-Joachim: Biblische Wunder - heute. Eine
Anfrage an die Religionspadagogik, Stuttgart 1997,
204.

23 Miinch, Christian: Wundererzahlungen heute unter-
richten. In: Zimmermann, Ruben/Dormeyer, Detlev/
Luther, Susanne (Hg.): Die Wunder Jesu. Kompen-
dium der friihchristlichen Wundererzahlungen,
Gutersloh 2013, 140-155, 141.

24 Vgl. Biittner, Gerhard: ,Jesus hilft!” Untersuchungen
zur Christologie von Schilerinnen und Schiilern,
Stuttgart 2002, bes. 255-266.

25 Vgl. Hanisch, Helmut: Wunder und Wundergeschich-
ten aus der Perspektive von Kindern und Jugend-
lichen. Eine empirische Anndherung. In: Ritter/
Albrecht 2007 [Anm. 1], 130-160, 160.
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Insgesamt scheinen hinreichend Hinweise vor-
zuliegen, welche das Wunderverstehen nicht
einfach als universal® giiltige Entwicklungsstu-
fen fassen sollen. Vielmehr spricht manches da-
fur, dass Verstehen auch von fehlendem oder
mangelhaftem inhaltlichem Wissen abhangig
ist. Ich schlage deshalb Schemata des Denkens
von Wunderverstehen vor. Diese berticksichti-
gen stirker den (noch nicht) ausdifferenzierten
Wissenspool der Domane Religion zum The-
ma Wunder und dessen Komplexitat.*” Solche
Denkschemata lieBen sich m.E. gewinnbrin-
gender in Verstandigungsprozesse einbringen,
weil sie nicht einfach nach- sondern auch neben-
einander fur Erklarungen® herangezogen wer-
den kdnnen.

3.2 Denkschemata des Wunderverstehens
der Schiiler/-innen

Die folgenden Denkschemata sind Weiterent-
wicklungen der bei Hans-Joachim Blum heraus-
gearbeiteten, fiir Schiiler/-innen relevanten
Wunderverstindnisse? und Spezifizierungen
religiser Stile. Die Denkschemata konvergieren
einerseits inhaltlich zum Teil mit den Stufen nach
James W. Fowler, modifizieren aber andererseits
eine lbergreifende, strukturelle Verstehenswei-
sevon Stufe in Richtung doméanenspezifisches
Wunderverstehen. Es konnte namlich gezeigt
werden, dass das Wunderverstandnis auch
durch Kontextfaktoren beeinflusst wird. Eine
Rolle spielen hier z.B. zunehmende Sékulari-
sierungseffekte ebenso wie die religitse Sozia-
lisation der Kinder.®

26 \Vgl. Biittner/Veit-Jakobs 2013 [Anm. 21], 26.
27 Vgl.ebd., 31.

28 Vgl.ebd., 53.

29 Vgl. Blum 1997 [Anm. 22], bes. 73-135.

30 Vgl. Tamminen, Kalevi: Religidse Entwicklung in Kind-
heit und Jugend, Frankfurt a.M. 1993 und zum Gan-
zen: Grom, Bernhard: Religionspadagogische Psy-
chologie des Kleinkind-, Schul- und Jugendalters,
Diisseldorf 52000, bes. 42-79 und v.a. Biittner/Veit-
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Gegentliber einem entwicklungspsychologi-
schen Stufenverstandnis wollen Denkschemata
starker den kulturellen Einfluss, die autonomen
und systemischen bzw. interaktionistischen Fak-
toren der Entwicklung beriicksichtigen. Zudem
kénnen sie als Arten der Wunderbegegnung ge-
lesen werden. Als solche spezifizieren sie die all-
gemeinen Modi der Weltbegegnung, die jeweils
eigene Horizonte des Weltverstehens eréffnen.

WORTLICHES DENKSCHEMA:

In diesem Denkschema verstehen Schiilerin-
nen und Schiler biblische Wundererzéhlungen
wortwortlich, als Tatsachenberichte. In Jesu
Handeln wird die naturgesetzliche Ordnung
durchbrochen. Im Denken der Schiiler/-innen
stellt dies auch kein Problem fiir Jesus dar, da
fir ihn bzw. Gott alles méglich ist. Er ist Zau-
berer, Superheld oder Ahnliches. Ein solches
Denkschema, ,das unbefangen mit Gottes Ein-
greifen in das Naturgeschehen rechnet, wird
etwa von evangelikal gepragten Menschen
auch im Erwachsenenalter haufig vertreten
und scheinbar problemlos in das naturwissen-
schaftlich geprégte Weltbild integriert®' Die
theologische Bedeutung von Wundern wird da-
bei kaum wahrgenommen.

KRITISCH-RATIONALES DENKSCHEMA:

In diesem Denkschema werden die Wunder-
erzahlungen kritisch hinterfragt, und zwar auf
ihre vernunftgemaBe Plausibilitdt. So werden
die Wunder rational zu erklaren versucht. Sie
missen der menschlichen Vernunft entspre-
chend einsichtig werden. Der Gang Jesu auf
dem Wasser wird dadurch verstandlich, dass
unter der Wasseroberfliche versteckt Steine
lagen, auf denen Jesus ging, Jesus eine Flach-
wasserzone durchquerte oder der See gefroren

Jakobs 2013 [Anm. 20], bes. 46-53.

31 Kollmann, Bernd: Wundergeschichten. In: Zimmer-
mann/Zimmermann 2013 [Anm. 2], 202-210, 206f.

war. Dieses Denkschema ist so auf die rationale
Erkldrung konzentriert, dass anderes wenig plau-
sibel erscheint: Kann ein Boot in einer Flachwas-
serzone fahren oder kann der See Genesareth
zufrieren?

KOGNITIV-NATURWISSENSCHAFTLICHES
DENKSCHEMA:

Aufgrund der naturwissenschaftlichen Deu-
tungshoheit in unserer Gesellschaft ist es fir
viele Menschen schwierig, ein dem naturwissen-
schaftlichen Denken widersprechendes Wun-
derverstandnis zu akzeptieren. Deshalb wird
versucht, Wunder mit naturwissenschaftlichen
Erkldrungen in Ubereinstimmung zu bringen.
Wunder werden in diesem Denkschema zu so
etwas wie Marchen. Sie sind nichts weiter als er-
fundene Geschichten ohne geschichtlichen Hin-
tergrund und Ankerpunkt. Die Wundergeschich-
ten stehen fiir etwas, das man auch in anderen
Worten sagen kénnte. Wundererzahlungen sind
Wunschgeschichten, die den Menschen Hoff-
nung schenken sollen. Naturwissenschaftlich
ist diese Hoffnung aber nicht zu begriinden.

ASTHETISCHES DENKSCHEMA:

Abgehoben wird hier auf die Erfahrbarkeit,
die Wirkung der Wundererzahlungen. Die ex-
akte Erkldarung der Wirkung steht nicht so sehr
im Vordergrund. Vielleicht werden durch den
duBeren AnstoB der Wundererzdhlung die
inneren Krafte oder Energien aktiviert? Die
individuelle Wirkmaéchtigkeit ist hier entschei-
dend. Doch was kann Glauben bewirken? In
der Medizin sind Spontanremissionen vor al-
lem bei Krebs durchaus bekannt.3? Hilft hier-
bei die Glaubenswelt? Bei der Bewiltigung
von Krankheit kann eine religiése Orientierung
tatsdchlich helfen, doch nur, wenn bestimmte
Bedingungen erfillt sind: ,Eine Hilfe im Glau-

32 Vgl. dazu Knappauf, Herbert: Wunder in der Medizin.
Wenn ein Krebs plotzlich verschwindet. In: Ritter/
Albrecht 2007 [Anm. 1], 88-107.
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ben fanden namlich vor allem Patientinnen, die
hochreligits waren und ein positives Gottesbild
hatten. Nach dem Motto Was der Herr tut, das
ist wohlgetan’ konnten sie ihrer Krankheit noch
einen positiven Sinn abgewinnen und auf diese
Weise besser damit umgehen.”** Zeigt sich hier
die Heilkraft der Erwartung?

VERBINDENDES, UBERNATURLICHES DENK-
SCHEMA:

Die Wirkung der Wundererzéhlungen kann hier
ebenso wahrgenommen werden wie die M&g-
lichkeit, dass flir Gott alles mdoglich ist, ohne
dass Gott darauf festgelegt werden darf, alles
zu ermdoglichen oder nur im Rahmen von Natur-
gesetzen zu wirken. Entscheidend ist nicht nur
die Botschaft des Heils, sondern ebenso die
Ankunft desselben bei den Menschen, bei aller
Partialitat und Vorlaufigkeit. Entgegen einer rein
natiirlichen Erkldrung sind hier unterschied-
lichste tibernatirliche Erklarungen verbunden.

4. Ertrdge wunderdidaktischer
Unterrichtskonzeptionen

Die bisherigen Uberlegungen sollen nun in Er-
trigen gebiindelt werden, welche fiir grundle-
gende konzeptionelle Erwdgungen, aber auch
fiir konkrete Unterrichtskonzeptionen leitend
sein kdnnen.

4.1 Ziel: Verstandigung als aktiver,
schopferischer Prozess

Die Begegnung von biblischer Wundererzah-
lung und Schilerinnen und Schiilern im zu er-
offnenden Zwischenraum soll ein dynamisches
Geschehen ermadglichen. Ziel ist nicht nur ein
Verstehen der Wundererzahlung durch die
Schiiler/-innen, sondern eine Verstandigung,
welche sowohl der Wundererzéhlung wie den

33 Murken, Sebastian: Zit. nach Schnabel, Ulrich: Ein
Narr, wer an Wunder glaubt? In: KatBl 135 (2010)
249-254, 250.
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Schiilerinnen und Schiilern gerecht zu werden
vermag. Abhdnagig ist dieser Prozess nicht nur
von den Bedeutungsschemata, sondern auch
von den vorgangigen Denkschemata.

4.2 Aufgaben der Wunderdidaktik

Drei grundlegende Aufgaben scheinen zundchst
benannt werden zu kénnen:

SUBJEKTORIENTIERTE WAHRNEHMUNG:
Kinder und Jugendliche bringen eigene Vorstel-
lungen zu Wundern in den Religionsunterricht
mit und deuten biblische Wundererzahlungen
unterschiedlich. Diese sind im Unterricht aller-
erst wahrzunehmen, als Bedeutungsschemata
ebenso wie in ihrer Individualitdt als Denksche-
mata. Damit ist wunderdidaktische Wahrneh-
mung mindestens gender- und inklusionssen-
sibel zu gestalten.

SACHORIENTIERTE DEUTUNGEN:

Biblische Wundererzahlungen sind fir viele
Menschen eher schwierige Texte. Diese Gattung
bedarf einer griindlichen theologischen und
exegetischen Vorbereitung, welche didaktisch
zu reflektieren und zu elementarisieren ist. Uber
die hier entwickelten Bedeutungsschemata hi-
naus kann ein Blick in die Fachliteratur hilfreich
sein.

SYMBOLISIERENDE GESTALT(WERD)UNG:
Biblische Wundererzahlungen diirfen nicht ein-
fach der Belehrung dienen, sondern sollen
auch heutige Wirklichkeit erschlieBen (helfen):
Mut und Hoffnung sollen performativ ange-
sagt und symbolisch®** erfahrbar werden. Diese
Sinnperspektive ist nicht nur grundlegend fir
jede menschliche, sondern auch fiir religitse
Bildung.

34 Im Sinne eines relationalen Symbolverstehens vgl.
Riegger, Manfred: Erfahrung und Glaube ins Spiel
bringen, Stuttgart 2002, bes. 101-105.
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5. Empiriebasierte Einblicke:
Wunderbedeutungen und
Wunderschemata

Ziel unseres Vorgehens ist die Rekonstrukti-
on konkreter Religionsunterrichtsstunden zur
Wunderthematik durch videogestiitzte Beo-
bachtungen. Genauer geht es um die effektive
Weiterentwicklung von Religionsunterricht zur
Wunderthematik auf der Grundlage differen-
zierter Beschreibungen von Religionsunterricht,
welche Wunderbedeutungen und Denksche-
mata der Schiiler/-innen theoretisch begriindet
schon in der Planung aufeinander bezogen sind.

5.1 Umsetzung

In diesem Forschungsprojekt geht es um das
Unterrichtsgeschehen dreier Klassen eines
Gymnasiums in der Ndhe von Augsburg. Ziel
ist es, die Relation der strukturierten Unterrichts-
arrangements von Wunderbedeutungen und
die individuell-gruppenspezifischen Wunder-
verstandnisse in den Blick zu bekommen. Der
primare Gedanke bei der Planung war es, ei-
nerseits Moglichkeiten dafir zu bieten, dass die
Schiiler/-innen ihre vorhandenen Wundersche-
mata zur Sprache bringen kénnen und anderer-
seits unterrichtliche Impulse zur Offnung bzw.
Weiterentwicklung dieser Denkschemata ange-
boten bekommen. Ob und wie diese von den
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen
werden, ist Teil der Untersuchung.

Folgendes empirisches Videomaterial*® von
Unterrichtssituationen aus dem Religionsun-
terricht des Gymnasiums liegt vor: eine Unter-
richtsstunde
B zur Heilung eines Aussatzigen (Mk 1,40-45)

der Religionsgruppe 5ac mit 26 Schiilern

vom 09.07.2014,

35 Die Begriindung und Beschreibung der Erhebungs-
und Auswertungsmethoden wurde aus Griinden
des Umfangs gestrichen.

B zur Heilung eines Blinden (Joh 1-10) der
Religionsgruppe 6cd mit 25 Schilern vom
10.07.2014 und

B zum Gang Jesu auf dem Wasser (Mt 14,22—
33) der Religionsgruppe 10bcd mit 25 Schii-
lern vom 10.07.2014.

Die Darstellung konzentriert sich hier, aus Griin-

den des Umfangs, auf die erste Unterrichtsstun-

de.

5.2 Auswertung: Die Heilung eines
Aussatzigen (Mk 1,40-45)

Neben einer thematischen Erfassung der Un-

terrichtsstunde werden wenige exemplarische

Auswertungen® dargestellt.

FORMULIERENDE INTERPRETATION: Zunachst
spricht der Lehrer noch die besondere Situation
aufgrund der Kameras an und kratzt sich wah-
renddessen an seinem rechten Arm. Nachdem
ein paar Schiler/-innen auf die rot gefleckte
Hand aufmerksam werden, erzahlt der Lehrer,
dass seit dem Wochenende ein Ausschlag an
seinem Arm aufgetreten sei und er bereits ei-
nen Arzt aufgesucht habe. Obwohl es sich dem
Arzt zufolge um einen ansteckenden Ausschlag
handeln konnte, ging er aus Pflichtgefiihl in
die Schule, um den Unterricht ordnungsge-
malR abzuhalten. Der Lehrer krempelt derweil
seinen Pullover etwas nach oben und gibt den
Blick auf den gesamten Ausschlag frei. Sogleich
schreckt Matthias (alle Namen sind abgean-
dert) in der zweiten Reihe zuriick und kommen-
tiert dies mit,,Boah, Alter”. Zunéchst blicken die
restlichen Schiiler/-innen weiterhin nach vorn,
bis sich auch Lukas auf seinem Stuhl nach hin-
ten lehnt. Unter einem Stéhnen fangen einige
Jungen an, sich gegenseitig anzuschauen und
am eigenen Arm zu kratzen. Der Lehrer stellt
fest, dass einige wohl geschockt seien. Dies sei

36 Vgl. z.B. Bohnsack, Ralf/Nentwig-Gesemann, Iris/
Nohl, Arnd-Michael (Hg.): Die dokumentarische Me-
thode und ihre Forschungspraxis. Grundlagen qua-
litativer Sozialforschung, Opladen 2001.
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aber eine ganz normale Reaktion. [...] Lukas
[...] riecht am Arm des Lehrers. Den angeneh-
men Geruch erklirt der Lehrer damit, dass es
sich lediglich um Lippenstift und nicht um ei-
nen tatsichlichen Ausschlag handelt, worauf-
hin etliche Schiiler/-innen lachen. Nachdem er
den Pullover ausgezogen hat, macht er ihnen
deutlich, dass der Arm bis zu einem bestimm-
ten Punkt geschminkt ist.

REFLEKTIERENDE INTERPRETATION: Der
eigentliche Einstieg in das Unterrichtsthema
erfolgt durch die Lehrkraft anhand einer Simu-
lation mittels eines beilaufigen Kratzens. Die
Ausfiihrungen des Lehrers sind realistisch und
fur die Schiiler/-innen nachvollziehbar, weshalb
sie die Glaubwiirdigkeit des ansteckenden Aus-
schlags unterstiitzen. Als der Lehrer den Aus-
schlag zeigt, reagiert Matthias mit,Boah, Alter.”
Diese alltidgliche, uniiberlegte Wortwahl l3sst
auf die Naturlichkeit seines Handelns schlieBen.
Auch die (ibrigen Schiiler/-innen zeigen Hand-
lungen wie Kratzen, Stohnen, Abstand nehmen,
die eher unbewusst habituell als bewusst Gber-
legt erfolgen. [...] Nach der Erkldrung, dass es
sich nicht um einen ansteckenden Ausschlag,
sondern lediglich um Lippenstift handle, ent-
ladt sich die Spannung im Geldchter, welches
I6send wirkt. Das Ausziehen des Pullovers und
das abermalige Erklaren, dass der Ausschlag nur
geschminkt sei, fiihrt fiir alle Schiler/-innen zur
Auflésung der Simulation. Insgesamt bewirkt
der simulierte Ausschlag ein authentisches Ver-
halten auf Seiten der Schiiler/-innen, das reflek-
tiert und so zur Erfahrung werden kann.

Nicht genauer dargestellt werden hier die
unterrichtlichen Folgeschritte: Wunderversténd-
nisse der Schiiler/-innen/Erarbeitung des Bibel-
textes. Wir blenden wieder ein beim anschlie-
Renden Transfer.

FORMULIERENDE INTERPRETATION: Der
Lehrer stellt nun die These auf, dass sich in der
Wundererzahlung womaoglich noch ein weite-
res, kleineres Wunder befinde. Um dieses se-
hen zu kénnen, miisse man sich der Erzahlung
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des Aussitzigen auf eine andere Weise nahern.
Hierzu wird eine Geschichte gelesen, die sich
auf der Riickseite des Arbeitsblattes befindet. In
ihr wird von einem 13-jdhrigen Jungen namens
Kofi erzihlt, der zur Zeit Jesu lebte, Aussatz be-
kam und sehr allein war. Als er hort, dass Jesus
in die Stadt kommt, nimmt er allen Mut zusam-
men und stellt sich vor Jesus. Das Begliickende
dieser Begegnung wird geschildert, es bleibt
aber offen, ob er von seiner Krankheit befreit
wurde. Der folgende Arbeitsauftrag bezieht
sich auf kleine Wunder in der Geschichte [...].

Paul, der sich als Erster meldet, sieht das
Wunder in der Handlung des Aussétzigen, der
sich selbst ,liberwindet” und zu Jesus lduft.
Johannes, der energisch auf seinem Stuhl nach
vorne kippt, teilt diese Ansicht und fiigt erregt
hinzu, dass man normalerweise nicht ein ,Ver-
bot” ibergehe und sich mit einer Hautkrankheit
dem gesamten Dorf zeige. [...]

Franz erzahlt, dass er im Fernsehen gesehen
hatte, wie Papst Franziskus einen Mann mit ei-
ner schlimmen Hautkrankheit umarmte. Auf
Nachfrage des Lehrers erganzt er: Das Wunder
bestehe in der Umarmung des Papstes bei ei-
nem Mann, dem man ,normalerweise aus dem
Weg gehen” wiirde. [...] Der Lehrer verweist auf
den Beginn der Unterrichtsstunde und stellt
fest, dass ihn aufgrund des Ausschlages wohl
auch niemand angefasst hatte. Zum Abschluss
dieser Arbeitsphase fragt der Lehrer, ob Kofi
denn korperlich geheilt und wieder gesund ge-
worden sei. Daraufhin antwortet Matthaus:,Ich
glaub, der Jesus wollte den Menschen zeigen,
dass bloB weil er anders aussieht oder unrein
ist, ist er kein [...] ist er nicht irgendwie geféhr-
lich oder bése, sondern man soll halt, egal wie
er ausschaut, egal ob er gute Noten schreibt
oder schlechte, man soll mit dem trotzdem was
machen!” Von sich aus erzdhlen Schiiler/-innen
von Situationen, in denen sie auf andere zuge-
gangen sind. [...]

Riegger - RpB 73 / 2015, 68-79



REFLEKTIERENDE INTERPRETATION: Die formu-
lierte These des Lehrers stellt einen Denkanstol3
von aufen dar, d.h. es ist ein Denkanstol3, der
nicht an ein bereits durch die Schiler/-innen
behandeltes Thema anknlpft. Weitergefiihrt
wird dieser durch die Geschichte, welche die
biblische Heilungserzéhlung aus der von heute
aus gesehenen damals moglichen Perspektive
des kranken Kofi verdeutlicht, mit dem sich die
Schiiler/-innen - auch emotional - leicht iden-
tifizieren kénnen. [...] Als Erster antwortet Paul
auf den Arbeitsauftrag zu den kleinen Wundern
in der Geschichte und verortet das Wunder
beim Aussatzigen (,Uberwindet sich selbst”).
Dieses Verstdandnis unterstiitzt Johannes und
erganzt als Begriindung, dass man ein ,Verbot”
gewohnlich nicht iibergehe und sich in aller Of-
fentlichkeit zeige. Die Aufgeregtheit, mit der Jo-
hannes diese neue Perspektive in das Gesprach
einbringt und das gewahlte Wort (Verbot ist in
der Geschichte nicht enthalten) sind Indizien
daftir, dass er diese neue Erkenntnis als bedeu-
tungsvoll ansieht. Ob dies auch fiir die persén-
liche Uberzeugung gilt, konnte erst der weitere
Gesprachsverlauf zeigen. [...]

Franz greift die neu entdeckte Perspektive
[...] auf, indem er selbststéndig die Heilung Jesu
auf die Umarmung des Papstes bezieht. Damit
geht er tiber den durch die Geschichte und den
Lehrer gesetzten Rahmen hinaus. Erleichtert
wird diese Bezugnahme durch die Gemeinsam-
keit der biblischen Erzahlung und der Geschich-
te: eine Hautkrankheit. [...] Die neuentdeckte
Sichtweise unterstlitzt der Lehrer durch den Ver-
weis auf die Simulation zu Stundenbeginn. [...]

Mittels Frage bezieht der Lehrer diese neue,
heutige Erkenntnis auf die in biblischer Zeit
spielende Geschichte zurlick (Wurde Kofi denn
geheilt?). Hierauf bezieht Matthaus selbststan-
dig rein/unrein aus der biblischen Erzdhlung
auf gute/schlechte Noten heute. Sprachlich
bricht er zwischen damals (,unrein”) und heute
(,nicht irgendwie geféahrlich oder bése”) ab. Mit
immer neuen Worten (,egal wie er ausschaut’,

,0b er gute Noten schreibt oder schlechte”)
versucht er seine neue Perspektive auf die bibli-
sche Erzihlung zu verdeutlichen. Dieses Suchen
nach neuen Worten scheint der Suche nach ei-
ner Wechselbeziehung zwischen damals und
heute, einer Suche nach Korrelation zu entspre-
chen. Matthaus versteht Wunder auch so, dass
sie heute geschehen kdonnen, beispielsweise
indem man mit einem anderen etwas unter-
nimmt, obwohl man es urspriinglich nicht
getan héatte. Dass diese Sichtweise nicht nur
gelerntes Wissen wiedergibt, sondern person-
lich bedeutungsvoll ist, unterstiitzen weitere
Schiiler/-innen dadurch, dass sie Beispiele aus
ihrem Leben anfiihren.

6. Videobasierte,
wunderdidaktische Ausblicke

Die folgenden Ausblicke basieren auf Beo-
bachtungen religionsunterrichtlicher Praxis.
Sie unterscheiden sich deshalb von den oben
dargestellten grundlegenden konzeptionellen
Uberlegungen einerseits dadurch, dass sie habi-
tualisierte Strategien oder Handlungsmuster des
Unterrichtens im Blick haben. Andererseits kdn-
nen sie aber auch als Konkretisierungen ange-
sehen werden, welche sich aber nicht einfach
aus den konzeptionellen Uberlegungen ablei-
ten lassen, sondern einer praktischen Hand-
lungslogik entspringen.

6.1 Subjektorientierte Wahrnehmung

Die im Unterricht als grundlegendes Verstand-
nis von Wunder’ und ,sich wundern’ erhobenen
Wahrnehmungen der Schiiler/-innen sind in den
untersuchten Klassen sehr vielféltig. Sie reichen
von aulBergewdhnlich, selten, plétzlich, uner-
wartet, Uberraschend, erstaunlich bzw. staun-
enerregend, etwas Neues, mit dem man nicht
gerechnet hat tber unnatirlich, unrealistisch,
unglaublich bis hin zu christlicher Auferstehung
und — wie auch immer zu verstehender — Wie-
derauferstehung, um nur einige exemplarisch
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herauszugreifen. Diese Formen von Wunder-
verstandnis der Schiiler/-innen konnen als indi-
viduell vertretene Denkschemata nur kognitiv
gewusst, aber auch fiir das eigene Leben als
persdnlich bedeutsam erscheinen. Diese Unter-
scheidung im konkreten Unterrichtsgesprach
wahrzunehmen, kann durchaus als Herausfor-
derung bezeichnet werden, weil diese durch
unterschiedlichste Faktoren beeinflusst werden
kénnen (z.B. das Klassenklima, die ersten Aufe-
rungen und der Status der AuBernden selbst
innerhalb des Klassengeftiges). Mehr noch: Um
einen nachhaltigen Lernerfolg zu erreichen, ge-
niigt eine einmalige Antwort nicht, ohne diese
selbststindig erkldren zu koénnen. Vielmehr
kame es darauf an, dass die von Schiler/-innen
vertretenen Denkschemata im Unterrichtsver-
lauf aufgenommen werden und der Umgang
mit diesen erprobt wird. Erst dann scheinen sie
auf Dauer in das eigene Repertoire Gbernom-
men werden zu kdnnen.

Eine weitere, vielleicht noch entscheidende-
re Unterscheidung scheint aber im Blick auf die
biblischen Wundererzidhlungen selbst virulent
zu werden, denn es ist zu fragen: Werden die
von den Schiilerinnen und Schiilern vertrete-
nen, profanen Wunderverstandnisse iberhaupt
auf die biblische Wundererzdhlung bezogen;
und wenn ja, inwiefern? Hier miissen nicht nur
Lehrerkompetenzen entwickelt werden, son-
dern auch empirische Forschungssettings, wel-
che diesen Ubergang in den Blick zu nehmen
vermogen.

6.2 Symbolische Gestalt(werd)ung

Simulationen wie die eines ansteckenden Aus-
schlags durch die Lehrkraft scheinen als symbo-
lisierende Unterrichtsgestaltungen Lernwege
zu erdffnen, welche rein kognitive Uberlegun-
gen zu (iberwinden vermdgen und den Schi-
lerinnen und Schiilern Erlebnisse ermoglichen.
Simulationen unterscheiden sich von Unter-
richtsgestaltungen mit starkem Spielcharakter
(z.B. Blindenfilhrungen im Sinne eines Spieles)
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und kdnnen somit von den Schiilerinnen und
Schiilern als ernsthafte Situationen verstanden
werden.

6.3 Verstandigungsorientierte
Auseinandersetzungen ansto3en

Betrachtet man die aufgezeichneten Unter-
richtsstunden, scheinen Lernarrangements not-
wendig, welche Verstandigung ermdglichen:
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern sowie
ihren individuell vertretenen profanen Wunder-
verstandnissen und den konkreten Verstandnis-
sen der biblischen Wundererzidhlungen. In der
flinften Klasse |6ste das durch einen Schiiler
selbst eingebrachte Beispiel der Umarmung
eines unansehnlichen Menschen durch Papst
Franziskus eine Diskussion Uber eine Bedeu-
tung der biblischen Wundererzdhlung fiir die
Schiiler/-innen heute aus. In diesem Fall diirfte
nicht nur die zeitliche Nahe zu diesem in den
Medien viel beachteten Vorfall, sondern auch
das religiése Interesse des Schiilers selbst dazu
beigetragen haben, das Verstandigung eroff-
nende Beispiel einzubringen. In der Vorberei-
tung von Unterrichtsstunden zu biblischen
Wundererzéhlungen sind durch die Lehrkraft
solche Fallbeispiele aus der lebensweltlich
nachvollziehbaren Umwelt zu ermitteln, wel-
che personlich bedeutsame Verstandigung
tiber Denkschemata anstofen kénnen und bei
Bedarf (wenn die Schiiler/-innen selbst keine
Beispiele finden oder einbringen) in den Un-
terrichtsverlauf eingespielt werden. Ob diese
Handlungsoptionen erdffnenden Beispiele auf
der religivsen oder auf der profanen Ebene
angesiedelt sind, scheint eine andere Frage zu
sein, welche auch mit Blick auf die (nicht-)religi-
6se Orientierung der Mehrheit der Schiiler/-in-
nen beantwortet werden muss.

Werden unterschiedliche Denkschemata
aufgenommen bzw. eingespielt, ist das Neben-
einander unterschiedlicher Erklarungen von
Wundern angezielt. Diese ,multiplen Erkldrun-
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gen”¥ wurden in der untersuchten Unterrichts-
stunde mit dem Hinweis auf neben dem bisher
vertretenen Verstandnis auf mégliche weitere,
versteckte kleine Wunder zu eréffnen gesucht.
Die Reaktion der Schiiler/-innen scheint fiir eine
solche Vorgehensweise zu sprechen.

6.4 Unterschiedliche Bedeutungsschemata
einspielen
In unteren Klassen der Sekundarstufe scheint es
sinnvoll, gezielte, von auBen gesetzte AnstoRe
weg von einem supranaturalistischen Verstehen
hin zu anderen Verstehensweisen von Wunder-
erzahlungen vorzunehmen? Diese AnstofRe
sollten nicht nur einen Lebensweltbezug besit-
zen, sondern auch auf einer konkreten Ebene
mitvollziehbar sein (z.B. Aussatz damals - an-
steckender Ausschlag heute). Wichtig scheint
nicht nur begriffliche Nachvollziehbarkeit,
sondern auch emotionale Mitvollziehbarkeit
des dargestellten Sachverhaltes. Oft dirfte der
Weg Ulber heutiges Mitvollziehen zu damali-
gem Verstehen fiihren. Religionsdidaktisch sind

37 Biittner/ Veit-Jakobs 2013 [Anm. 20], 53.

38 Dies konkretisiert die allgemeinen Hinweise von
Biittner/Veit-Jakobs 2013 [Anm. 21], 35f.: ,erwachse-
nes Nachfragen und die Konfrontation mit anregen-
dem Material” kénnen weiterfiihrende Gedanken
auslosen.

hier weniger spezifische methodische Arrange-
ments gefragt als strukturell analoge Situatio-
nen, welche damals und heute so miteinander
verbinden, dass Unterschiede nicht nivelliert
werden. Die skizzierten Uberlegungen sind
nicht lediglich als kognitive Strategien mit den
Schiilerinnen und Schiilern durchzuexerzieren,
sondern als Suche nach persoénlich mehr oder
weniger bedeutsamem Wissen mit Kontextbe-
Zug zu inszenieren.

Die Vergleichsstunden zeigen: Spatestens in
der zehnten Jahrgangsstufe dirften Schiiler/-
innen kognitiv dazu in der Lage sein, grundsatz-
lich sich mit allen Bedeutungsschemata ausein-
anderzusetzen. Auch theologisch scheint eine
solche Auseinandersetzung geboten, soll auf
der Schilerseite nicht einem Mirakel(miss)ver-
standnis Vorschub geleistet werden, das einem
erwachsenwerdenden Glauben wohl kaum ent-
spricht. Wie dies persdnlich bedeutsam gesche-
hen kann, bedarf sicher weiterer Untersuchun-
gen.

Dr. Manfred Riegger

Professor fiir Religionspddagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts (Lehr-
stuhlvertretung), Katholisch-Theologische
Fakultdt, Ludwig-Maximilians-Universitct
Miinchen, Geschwister-Scholl-Platz 1,
80539 Miinchen
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Religionsunterricht als

Ort der Theologie

Norbert Mette

Dass es ein ausgeprdgtes Interesse der Theolo-
gie in Form ihrer einzelnen Disziplinen am schu-
lischen Religionsunterricht gabe, kann man bis
heute kaum behaupten. Als zustandig fir die
Belange dieses Schulfaches galt und gilt die
Religionspadagogik, vormals die Katechetik. Sie
gilt teilweise bis heute noch als Anwendungs-
lehre des in den anderen Disziplinen Gelehrten.
Zudem rangiert vielfach in der Einschéatzung der
akademischen Volltheologie die fiir die Ausbil-
dung fiir den schulischen Religionsunterricht
eingerichtete Theologie als theologia minor.

Vor diesem Hintergrund erscheint es gera-
dezu verwegen, vom Religionsunterricht als
Ort der Theologie zu sprechen. Doch in jiinge-
rer Zeit ist die Rede davon aufgekommen, und
zwar nicht nur unter Religionspddagoginnen
und -padagogen. Was sich damit inhaltlich ver-
bindet, sei im Folgenden uberblicksartig wie-
dergegeben. Dabei zeigt sich, dass Unterschie-
de in den theologischen Positionen einerseits
und in der Sichtweise der Aufgabe des Religi-
onsunterrichts andererseits die Antworten auf
die Frage, ob und inwiefern der Religionsunter-
richt als Ort der Theologie bestimmt werden
kann, je verschieden akzentuieren.
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1. ,Religionsunterricht als Ort
der Theologie“im Widerstreit
der Meinungen

1.2 Religionsunterricht im ,Au3en der
Kirche” (Hans-Joachim Sander)

Hans-Joachim Sander hat als Erster die Bestim-
mung des schulischen Religionsunterrichts als
Ort der Theologie in den religionspadagogi-
schen bzw. theologischen Diskurs eingebracht.!
Fur das hier zu erérternde Thema ist wichtig, wie
Sander sich in theologischer Perspektive dem
gesellschaftlichen Ort der Schule anndhert.
Es misse, so argumentiert er, niichtern davon
ausgegangen werden, dass im Zuge der gesell-
schaftlichen Ausdifferenzierung seit der Neuzeit
die Schule wie andere Bereiche bzw. Teilsysteme
der Gesellschaft ebenfalls in ein AuBen-Verhalt-
nis zur Kirche gerlickt sei. In diesem Vorgang
spiegele sich die fiir die Moderne charakteris-
tisch gewordene Situation von Religion wider.
Ebenso wie fiir die Kirche bedeute das fir die
Theologie eine eminente Herausforderung: Die

1 Vgl. Sander, Hans-Joachim: Von der abduktiven
Korrelation religiéser Zeichen zur Abduktion des
Glaubens durch semiotische Prasenz von Religion. In:
Ziebertz, Hans-Georg/Heil, Stefan/Prokopf, Andreas
(Hg.): Abduktive Korrelation, Miinster 2003, 53-66.
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Adressaten ihrer Botschaft standen ihnen ge-
genuber. Die Kirche und die Theologie kénnten
sich deswegen nicht auf sich selbst zuriickzie-
hen; sondern die Glaubensaussagen seien an
den Orten, wo die Menschen nun einmal seien,
auf den Priifstand der jeweiligen geschichtli-
chen Situation zu stellen. Diesen verschiedenen
Orten im AuBlen der Kirche komme somit ein
theologisches Gewicht bzw. eine theologische
Autoritat zu. Nach Sander liegt es nahe, in die-
sem Zusammenhang an der von Melchior Cano
im 16. Jahrhundert als Methodologie neuzeit-
licher systematischer Theologie entwickelten
Loci-theologici-Lehre anzuknipfen.? Ein locus
theologicus ist nach Cano eine Instanz, die die
Dignitdt bzw. Autoritdt einer Glaubensaussage
verblrgt. Cano fiihrte dafiir zehn solcher Orte
an, die er in theologiespezifische theologici
proprii und theologie-affine theologici adscrip-
titii oder loci alieni unterteilt hat. Zu den eige-
nen theologischen Orten zdhlte er die Heilige
Schrift, die Tradition, die katholische Kirche, die
Konzilien, die romische Kirche, die Kirchenvater
und die scholastischen Theologen. Als, fremde;
aber als der theologischen Erkenntnis dienliche
Orte fiihrte er die nattirliche Vernunft, die Phi-
losophie sowie die menschliche Geschichte an.

Fir Hans-Joachim Sander ist die mit der Un-
terteilung in loci proprii und loci alieni flir die
Theologie gegebene Innen-Aulen-Differenz

2 Vgl. auch Sander, Hans-Joachim: Das Auflen des
Glaubens - eine Autoritdt der Theologie. Das
Differenzprinzip in den Loci Theologici des Melchior
Cano. In: Keul, Hildegard/Sander, Hans-.Joachim
(Hg.): Das Volk Gottes — ein Ort der Befreiung,
Wiirzburg 1998, 240-258. Fir die folgende
knappe Darstellung der Loci-theologici-Lehre von
Melchior Cano wurde auch zurlickgegriffen auf
die Beitrage von Knapp, Markus: Das Wort Gottes,
seine Uberlieferung und Erkenntnis. Die Lehre von
den loci theologici. In: Mette, Norbert/Sellmann,
Matthias (Hg.): Religionsunterricht als Ort der
Theologie, Freiburg/Br. 2012, 33-51; Englert, Rudolf:
Wenn die Theologie in die Schule geht ... Inkul-
turationserfahrungen, die zu denken und zu lernen
geben. In: Ebd., 92-105.

weiterflihrend, insofern es damit fiir Cano aus-
gemacht sei,,dass die theologischen Orte im Au-
Ben der Kirche wie die Geschichte eine Autoritdt
fur die Darstellung der Wahrheit des Glaubens"?
seien. Auf die heutige Schule lbertragen, er-
gebe sich damit namlich, dass sie als genuiner
theologischer Ort bestimmt werden kénne, der
die Autoritat von Glaubensaussagen Uberpriife,
und zwar gerade als ein sdkularer Ort. Wer an
diesem Ort mit Religion und Glauben handele,
stehe in einer spezifischen Differenz zwischen
jenem Innen, was der Religionsunterricht zu
vertreten habe, und diesem Aul3en, was in der
Schule geschehe. Erforderlich sei es, sich auf
das, was Schule ausmache, einzulassen, um
dazu vom Humanisierungspotential des Glau-
bens her einen kritisch-konstruktiven Beitrag
einbringen zu kénnen.

Um das leisten zu kdnnen, misse das eigene
religiose Erbe in einer Weise prasentiert wer-
den, die Gberzeuge, weil es sich mit Blick auf
die heutigen Herausforderungen, mit denen
Bildungsprozesse konfrontiert seien, fiir eine
Schule, die sich als ein Humanisierungsinstru-
ment im Dienst des Menschen verstehe, als ein
unentbehrlicher Faktor erweise. Dazu reiche es
nicht aus, dass Religion als Kulturgut vermittelt
werde. Vielmehr miissten die darin enthalte-
nen Erneuerungspotentiale, die bestehende
Ordnungen in Frage stellen und Giberschreiten
lieRBen, erschlossen werden. Sander insistiert
darauf, dass es Glaube - und nicht blof8 Religion -
ist,der am Ort der Schule prasentiert wird. Denn,
so argumentiert er, ,fiir Religion reicht Verste-
hen, das kulturell bestatigt ist, fir Glauben da-
gegen erst Wahrheit, die etwas im Leben tut*4.
Bezogen auf die Schule folgt nach ihm daraus,
dass die Schiiler/-innen ein Recht darauf hatten,
,dass sie nicht mit belanglosem oder gefahrli-
chem Sinn (ber Religion abgespeist” wirden,

w

Sander 2003 [Anm. 1], 54.
4° Ebd;, 58:
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sondern ,dass ihnen Kritikfahigkeit gegen reale
Falschheiten in Sachen Religion beigebracht"”
wirde.,In einer solchen diskursiven Praxis Giber
den Glauben wird auf diese Weise die Religion
zu einer LebensgroBe in der Schule; sie steht
dort unter Erkenntnisvorbehalt. Sie muss Wis-
sen vorweisen konnen. Das wird von Entde-
ckungen hergestellt. Erst wer Entdeckungen
vorweisen kann, hat die Chance auf ein Wissen,
das nicht einfach nur Bildungsgut ist, welches
man aus Respekt noch thematisiert, das aber
keinen belebenden Charakter mehr hat"®

Wie ersichtlich, ist das Konzept religidser Pra-
senz in der heutigen Schule von Hans-Joachim
Sander anspruchsvoll und verlangt entspre-
chend fir seine Umsetzung ein hohes Maf3 an
vorbereitender und begleitender Reflexion. Die
Religionspadagogik allein ist damit tiberfordert.
Sollen Schule und Religionsunterricht tatséch-
lich als Ort der Theologie verstanden und gestal-
tet werden, bedarf es der Beteiligung aller theo-
logischen Disziplinen. Denn fir sie alle handelt
es sich hier um einen, wenn nicht den Ernstfall
der Bewahrung der Reflexion des christlichen
Glaubens angesichts der geistigen Situation der
Zeit.

1.2 Religionsunterricht im ,Innen der
Kirche” (Markus Tomberg)

Dem Vorschlag Hans-Joachim Sanders, den

Religionsunterricht als locus theologicus zu be-

stimmen, hat sich Markus Tomberg in seiner Ha-

bilitationsschrift angeschlossen.” In der Art, wie

er das begriindet, setzt er sich zugleich von ihm

5. Ebd.
6 Ebd.

7 Vgl. Tomberg, Markus: Religionsunterricht als Praxis
der Freiheit. Uberlegungen zu einer religions-
didaktisch orientierten Theorie glaubigen Handelns,
Berlin/New York 2010, bes. 19-197 (2. Kapitel);
vgl. auch Ders.: Der Religionsunterricht — ein locus
theologicus? Zugleich Erwagungen zum Profil der
Religionspadagogik. In: Mette /Sellmann 2012 [Anm.
2], 52-64.
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ab. Nach Tomberg® ist Sanders Argumentation
hermeneutisch orientiert und schopft damit die
Reichweite eines Verstandnisses vom Religions-
unterricht als Ort der Theologie nicht aus. Es
gelte, starker als Sander es tue, das konkrete Un-
terrichtsgeschehen in den Blick zu nehmen und
die daran beteiligten Subjekte, also die Lehr-
krafte sowie die Schiiler/-innen. Im Religions-
unterricht wirden, so lautet die zentrale These
Tombergs, Glaubensaussagen nicht nur Gber-
priift, sondern indem ihre Bedeutsamkeit sich
dort bewdhre, wirde die Glaubenstradition
fortgeschrieben, und zwar indem sie zugleich
reflektiert und praktiziert wiirde. Im Religions-
unterricht handele die Kirche und, insofern sich
in ihm der christliche Glaube in Auseinander-
setzung mit konkurrierenden Wahrheitsanspri-
chen selbst reflektiere, lerne die Kirche. Insofern
sei er ein ,theologaler Ort".

LHier”, so schreibt Tomberg wortlich, ,rea-
lisiert sich kirchliche Gottesrede mit religions-
padagogisch vermittelter Riickwirkung auf
Theologie und Kirche, aber auch mit religi-
onsdidaktisch zu reflektierender Auswirkung
auf das Leben der beteiligten Mitglieder der
Lerngruppe. Der R[eligions]U[nterricht] ist Jocus
theologicus: Hier geschieht Glaubenstiberliefe-
rung, er ist Ernstfall theologischer Vermittlung**”
Von daher lehnt Tomberg es ab, den Religions-
unterricht, wie Sander es getan hat, als locus
theologicus alienus zu bestimmen. Er realisiere
vielmehr glaubig-kommunikatives Handeln der
Kirche, sei also ein Ort, an dem sich religiose bzw.
gldubige Praxis vollziehe. Unter den religions-
didaktischen Ansdtzen sieht Tomberg dieses
im Konzept des performativen Lernens einge-
|6st.® Hier werde ernst genommen, dass die
Elemente kirchlichen Grundwissens nur dann

8 Vgl. zum Folgenden Tomberg 2010 [Anm. 7], 127-
131.

9 Ebd, 131.
10 Vgl. Tomberg 2012 [Anm. 7], 61.

Mette - RpB 73 / 2015, 80-90



sachgerecht wahrgenommen wiirden, wenn
sie in eine lebendige Glaubenspraxis eingebet-
tet seien.

Was Markus Tomberg im Vergleich zu Hans-
Joachim Sander stérker hervorhebt, ist, dass der
Religionsunterricht nicht nur ein Ort der Bewah-
rung theologischer Reflexion ist, sondern auch
ein Ort, an dem im Vollzug der gldubigen Praxis
und deren Reflexion Theologie selbst generiert
wird. Im Ubrigen bin ich mir gar nicht sicher,
ob die beiden Positionen so unterschiedlich
oder sogar gegensatzlich sind, wie Tomberg es
konstruiert. Zumindest darin besteht m.E. eine
starke Ubereinstimmung zwischen ihnen, dass
sie den Religionsunterricht als Ort ansehen, an
dem nicht nur Religion vermittelt, sondern Glau-
be aktiviert wird. Unterschiede bestehen in der
Weise, wie das jeweils akzentuiert wird. Wah-
rend Sander den Religionsunterricht im AuBen
der Kirche ansiedelt, gehort er nach Tomberg zu
ihrem Inneren.

1.3 Religionsunterricht an der Schnittstelle
zwischen christlicher Tradition und
heutiger Kultur (Rudolf Englert)

Genau an dieser Ortsbestimmung Tombergs

entziindet sich die heftige Kritik von Rudolf

Englert. ,Tomberg vertritt’, so schreibt er, ,ein in

Anbetracht der religionspadagogischen Prob-

lemgeschichte nur schwer nachvollziehbares

Sondervotum. Von dem Konzept, wonach der

Religionsunterricht als eine Realisation von

Kirche im Kontext der Schule zu betrachten

sei, hat sich die Religionspadagogik seit den

1960er-Jahren mehr und mehr verabschiedet.

[..] Wer dieses Konzept heute repristinieren

will, und sei es aus theologisch in vieler Hinsicht

50 sympathischen Beweggriinden wie bei Tom-

berg, riskiert eine noch deutlich folgenreichere

schulische Isolation des Religionsunterrichts als
in den 1960er-Jahren. Das heift: Die Rede vom

Religionsunterricht als Ort gldubigen Handelns

und als einer Form ekklesialer Praxis verkennt

die Besonderheit der schulischen Bedingungen

und des durch sie gepragten Umgangs mit reli-
gioser Tradition.""

Englert zielt also auf den Unterschied zwi-
schen dem Umgang mit Religion bzw. Glaube
am Ort der Schule und im Kontext der Kirche
ab. Wahrend in der Kirche Religion vollzogen
werde, erfahre sie in der Schule eine eigen-
timliche Brechung oder Transformation. Sie
werde zu einem Bildungsgegenstand objekti-
viert und zum Katalysator von Lernprozessen
funktionalisiert. Daraus folgt nach Englert: ,Der
Religionsunterricht ist eben kein Ort authen-
tischer religiéser Praxis, sondern Ort padago-
gisch-didaktischer Arbeit/'? Trotzdem - oder
gerade deswegen - hélt Englert es fiir moglich
und theologisch ertragreich, dieses Schulfach als
locus theologicus zu verstehen, und zwar, weil
hier Vernunft und Geschichte als mafgebliche
Autoritdten ins Spiel kdimen, im Sinne Canos als
locus theologicus alienus - also ,als einen Ort,
an dem die Schiilerinnen und Schiiler die reli-
giose Tradition auf dem Hintergrund ihrer (ge-
schichtlich-biographischen) Erfahrungen und
im Lichte der Vernunft auslegen - und dabei
zu unter Umstanden theologisch eigenstandi-
gen und vielleicht sogar innovativen Entde-
ckungen gelangen”'®. Dabei sei die schulische
Form des Umgangs mit Religion kein Sonderfall,
sondern geradezu prototypisch fiir die heute
festzustellenden Umgangsformen mit Religion
Uberhaupt. Gewissermalen an der Schnittstelle
zwischen christlicher Tradition und heutiger
Kultur wirde experimentartig die Inkulturati-
onsfahigkeit des christlichen Glaubens getes-
tet. Das geschehe nicht selten auf eine fiir die
akademische Theologie befremdliche Weise.
Aber gerade darin stecke fiir Kirche und Theo-
logie eine Chance zu lernen.

11 Englert 2012 [Anm. 2], 98; vgl. zum Folgenden ebd.,
99-104.

12 Ebd, 100.
13 Ebd., 100f.
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1.4 Religionsunterricht als Ort der Theo-
logie und des Theologisierens (Markus
Knapp und Mirjam Schambeck)

Vorbehalte, im strikten Sinne von Melchior Cano
vom Religionsunterricht als focus theologicus
zu sprechen, haben Markus Knapp und Mirjam
Schambeck angemeldet, der eine Fundamen-
taltheologe, die andere Religionspadagogin.
Knapp weist auf Neuakzentuierungen hin, die
die Loci-Lehre von Melchior Cano im Gefolge
des 2. Vatikanischen Konzils erfahren hat.'"* Vor
allem mit seinem kommunikationstheoretisch-
partizipativen Offenbarungsverstandnis habe
das Konzil die theologische Erkenntnislehre neu
fundiert. Mit Blick auf eine angemessene Wiir-
digung der theologischen Dignitdt des Religi-
onsunterrichts halt Knapp die Unterscheidung
zwischen ,theologischen Orten” und ,Orten der
Theologie” fiir hilfreich. Bei den Ersteren handelt
es sich um die Quellen bzw. Instanzen fiir eine
wissenschaftlich verantwortete Glaubenser-
kenntnis. Bei den Letzteren geht es um die
«Kontexte, innerhalb derer theologische Er-
kenntnisse erschlossen, verstandlich gemacht
und aktualisierend ausgelegt werden, also
Bewdhrungsfelder der Theologie mit einem je
spezifischen hermeneutischen Horizont"'>,

In diesem Sinne eines Bewahrungsfeldes
fiir Erkenntnisse der wissenschaftlichen Theo-
logie hélt es Knapp fur angemessen, vom Reli-
gionsunterricht als einem Ort der Theologie zu
sprechen. ,Er bildet”, so erldutert er das, ,einen
Kontext, in dem versucht wird, theologische
Aussagen auf die Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen hin auszulegen und verstandlich
zu machen. lhre Fragen, Erfahrungen, Zweifel,
Hoffnungen, Angste, aber auch ihre Ablehnung
oder ihre Gleichgliltigkeit sind es, an denen theo-
logische Aussagen und Erkenntnisse abgearbei-

14 Vgl. Knapp 2012 [Anm. 2].
15 Ebd. 48.
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tet werden miussen. Das fordert immer wieder
dazu heraus, nach anderen, neuen sprachlichen
Ausdrucksmdglichkeiten fir den Glauben zu
suchen und sie zu erproben. Darliber hinaus
kann es auch erforderlich werden, die Uberzeu-
gungskraft theologischer Erkenntnisse kritisch
zu hinterfragen bzw. den Verlust ihrer Uberzeu-
gungskraft zu konstatieren. So wird dann auch
der theologische Erkenntnisprozess neu ange-
stoBBen; er sieht sich vor die Herausforderung
gestellt, die Bedeutung des Wortes Gottes und
seines Inhaltes angesichts eines solchen Plau-
sibilitatsverlustes in anderer Weise zu artikulie-
ren, um seine Relevanz erkennbar und es von
daher wieder zuganglich werden zu lassen.'®
Die wissenschaftliche Theologie tite deswegen
gut daran, meint Knapp abschlieBend, den Re-
ligionsunterricht als ein wichtiges Bewahrungs-
feld fir ihre Erkenntnisse ernster zu nehmen,
als es in der Regel geschehe. Der Religionsun-
terricht sei keineswegs nur eine Sache fiir die
Religionspadagogik.

Eine ein wenig anders akzentuierte Bestim-
mung des Verhéltnisses des Religionsunter-
richts zur Theologie nimmt Mirjam Schambeck
vor."” Aufgrund eines strikten Verstandnisses
der Loci-Lehre halt sie es nicht flir maglich, den
Religionsunterricht als ,Ort der Theologie” zu
bestimmen. Angemessener, meint sie, sei es, ihn
«als Ort des Theologisierens mit Schiiler/-innen
zu entwerfen, ihn als,AuBen’ der Kirche ernst zu
nehmen und ihn im Sinne einer Fremdprophetie
fir Theologie fruchtbar zu machen”, Das hiel3e,
so prazisiert sie das, ,zu erforschen, wie dieses
Theologisieren im Religionsunterricht vonstat-
tengeht, wie Ubersetzungsprozesse zwischen

16 Ebd, 49f.

17 Vgl. Schambeck, Mirjam: Was das Theologisieren
mit Kindern (iber das Geschéft der (Praktischen)
Theologie und das Verstandnis des Religionsunter-
richts verrat. Bausteine einer Wissenschaftstheorie.
In: Mette/Sellmann 2012 [Anm. 2], 265-283; vgl. zum
Folgenden ebd., bes. 273-281.
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Lebenskonzepten der Schiler/-innen und ji-
disch-christlichem Glauben funktionieren, was
dies fiir die unterschiedlichen Disziplinen der
Theologie als wissenschaftlicher Reflexion des
Glaubens bedeutet und wie sie dadurch veran-
dert werden sowie was sich daraus lernen ldsst,
um Prozesse religidser Bildung anzustoen und

zu verbessern/1®

2. Religionsunterricht und
Theologie in wechselseitiger
Beziehung

Wie eingangs bereits vermerkt, sind die ver-
schiedenen Antworten auf die Frage, ob der
Religionsunterricht ein locus theologicus sei,
nicht auf einen Nenner zu bringen.
Weiterfiihrend mit Blick auf das eingangs ge-
schilderte herkémmliche Verhéltnis der akade-
mischen Theologie zum Religionsunterricht ist
der Gedanke, den Religionsunterricht nicht nur
als einen Ort zu verstehen, an dem die Theo-
logie angewendet und einer Bewdhrung aus-
gesetzt wird, sondern an dem auch originare
theologische Einsichten gefunden werden. Das
bedeutet, dass der Weg nicht nur von der Theo-
logie zum Religionsunterricht verlauft, sondern
auch umgekehrt vom Religionsunterricht zur
Theologie, das Verhaltnis zwischen beiden also
als wechselseitig zu bestimmen ist. Im Einzel-
nen heiflt das:"
® Der Religionsunterricht ist Applikationsort
bzw. Anwendungsfall von Theologie. Das er-
gibt sich schon allein dadurch, dass die Theo-
logie als die primére Bezugswissenschaft fiir
den Religionsunterricht firmiert. Das doku-
mentiert sich darin, dass die Richtlinien, Lehr-
plane und Lehrbiicher fiir dieses Schulfach

18 Ebd., 281.

19 Vgl. zum Folgenden Sellmann, Matthias/Mette,
Norbert: Religionsunterricht als Ort der Theologie -
eine Einfiihrung. In: Mette/Sellmann 2012 [Anm. 2],
9-22,11-13.

auf theologischer Grundlage erarbeitet wer-
den und seine Lehrkréfte eine theologische
Ausbildung haben absolvieren missen. Dass
die Theologie dabei nicht gewissermal3en
,eins zu eins’ in den Unterricht umgesetzt
werden kann, sondern dass es dazu zusatzli-
cher und je nach Auffassungsvermdégen der
Schiiler/-innen unterschiedlich akzentuier-
ter didaktischer Transformationen bedarf,
verdndert nichts an der Pravalenz der Theo-
logie fiir dieses Schulfach.

Der Religionsunterricht ist ein wichtiger Be-
wdhrungskontext von Theologie. Wie kaum
ein anderer Ort bietet der Religionsunter-
richt der Theologie die Chance, ihre Einsich-
ten zu bewdhren. Sie wird herausgefordert,
die Bedeutung und den Anspruch des christ-
lichen Glaubens auch unter den heute gege-
benen pluralen und teilweise widerspriichli-
chen Verhaltnissen vor der heranwachsenden
Generation zu erweisen. Die Theologie kann
gerade im Religionsunterricht in Erfahrung
bringen, ob und wie sie sich im praktischen
Leben zu ,erden’ vermag oder ob sie ein rein
akademisches und ansonsten ,unpraktikab-
les’ Unterfangen ist und bleibt.

Der Religionsunterricht ist ein Entstehungs-
kontext von Theologie. Als Erstes ist daran zu
denken und zu wiirdigen, dass die Religions-
lehrer/-innen nicht nur Transporteure einer
fertigen Theologie zu den Schiilerinnen und
Schilern sind. Sondern sie betreiben auch
eigenstdndig Theologie. So ist etwa das Stu-
dieren eines exegetischen Kommentars zu
einer biblischen Perikope und die dadurch
erworbene genauere Kenntnis Uber deren
Hintergriinde fir das Verstandnis dieser Bi-
belstelle eine Sache; aber sie so zu erschlie-
Ben, dass sie von den Schilerinnen und
Schilern als flr ihr Leben und/oder die Ge-
genwart aufschlussreich zu eigen gemacht
werden kann, ist eine erheblich andere. Wo
dieses immer wieder neu versucht wird und
wo es in dem einen oder anderen Fall auch
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wirklich gelingt, da handelt es sich um Pro-
zesse, die von origindrer theologischer Qua-
litdt sind. Die Lehrer/-innen zuerst, aber auch
die Schiler/-innen bleiben nicht nur Ad-
ressatinnen und Adressaten von Theologie,
sondern werden zu deren Subjekten in Form
der sog. Kinder- und Jugendtheologie. Fiir die
akademische Theologie bedeutet das, dass
sie den Religionsunterricht als eigenen Ort
der Reflexion auf den christlichen Glauben
hin wahr- und ernst zu nehmen hat, der auch
fur die je neu zu leistende Reformulierung
des kirchlichen Glaubens von groRer Bedeu-
tung ist.,Religionsunterricht bringt nicht nur
eigene theologische Fragen hervor, wie an
den Beitrdgen theologisch gebildeter Leh-
rer/-innen zu sehen ist. Theologie im Kon-
text von Religionsunterricht ist kontextuelle
Theologie nicht weniger als Theologie im
Kontext der Gemeinde oder in bestimmten
sozialen und politischen Kontexten. Diesem
Schulfach muss bescheinigt werden, dass
es nicht nur ein Ort theologischer Wissens-
vermittlung ist, sondern seinerseits zu einem
theologiegenerativen Ort wird, von dem die
Theologie ihrerseits zu lernen hat. Es kommt
zu Ruickkoppelungen und neuen Fragen, die
von der Theologie aufgenommen werden
missen."?

W Zusétzlich zu den drei hier in Anschlag ge-
brachten Aspekten im Verhaltnis von Theo-
logie und Religionsunterricht ist noch ein
weiterer anzufiihren: Der Religionsunterricht
ist Gegenstand theologischer Forschung. Dazu
gibt es eine Reihe von Projekten, seien sie his-
torischer Art, seien sie empirisch ausgerichtet,
seien sie auf eine didaktische Transformation
theologischer Inhalte hin angelegt. Nicht we-
nige von ihnen sind von Religionslehrerinnen
und -lehrern durchgefiihrt worden bzw. sind
in Arbeit, was nochmals das wissenschaftliche

20 Ebd., 12
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Potential in diesen Kreisen unterstreicht.
Hauptsachlich wurde und wird dabei im Sin-
ne des erst genannten Aspekts — Religions-
unterricht als Applikationsort der Theologie
— geforscht. Die empirische Wende in der Reli-
gionspadagogik hat auch Forschungsarbeiten
im Sinne des zweiten Aspekts — Religionsun-
terricht als Bewahrungskontext von Theolo-
gie —angestoBen. Schliellich sind neuere For-
schungen zur Kinder- und Jugendtheologie
dem dritten Aspekt — Religionsunterricht als
Entstehungskontext der Theologie — zuzuord-
nen.

3. Auf der Suche nach einer
theologischen Maieutik* —
Ein Beispiel, wie die Theologie
vom RU lernen kann

Im Folgenden soll exemplarisch mit Schwerpunkt
auf die Religionspadagogik dargestellt werden,
dass und wie der Religionsunterricht zu einem
theologierelevanten Ort werden kann und als
solcher durch entsprechende Forschungen noch
erschlossen werden muss. Die anderen theolo-
gischen Disziplinen sind eingeladen, mit jeweils
eigenen Schwerpunkten ihren Blick auf das For-
schungsfeld Religionsunterricht zu richten.
Fur die Kirchengeschichte liegt beispielswei-
se mit Blick auf die Geschichte der religitsen
Unterweisung seit den Kirchenvatern reichlich
Stoff vor. Die biblischen Theologien kénnen
einerseits dem Thema Lehren und Lernen in
der biblischen Tradition nachgehen und an-
dererseits die Rezeptionsweisen biblischer
Stoffe seitens der heute Heranwachsenden
erforschen. Die systematischen Disziplinen
kénnen zur Ausarbeitung einer Hermeneutik

21 Der Begriff ist (ibernommen von Metz, Johann B.:
Glaube in Geschichte und Gesellschaft, Mainz 1977,
120-135 (Kirche und Volk. Vom vergessenen Subjekt
des Glaubens).
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religioser Unterweisung in der Gegenwart bei-
tragen. Leicht lieBe sich die Liste von moglichen
Themen fiir ein gemeinsames Forschungspro-
jekt, an dem sich alle theologischen Disziplinen
beteiligen, verlangern. Nun zum angekiindig-
ten Beispiel aus der Religionspadagogik:

Was faktisch im Religionsunterricht leistbar
ist, hangt stark von den Adressatinnen und Ad-
ressaten ab, mit denen er es zu tun hat, also von
den an ihm teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern. Allen vorliegenden Umfragen zufolge
gibt es ihrerseits keine statistisch ins Gewicht
fallende Abwehrhaltung diesem Schulfach ge-
genulber; seine Beliebtheit nimmt allerdings
mit zunehmendem Alter ab.*> Welche Erfahrun-
gen mit Religion, Glaube und Kirche bringen
die Schiiler/-innen in die Religionsstunden mit
und wie sind sie dem gegentiber eingestellt?
Gespeist aus eigenen langjahrigen Erfahrun-
gen als Religionslehrer und bestétigt durch die
einschldgigen Jugendstudien zum Thema hat
Wolfgang Michalke-Leicht dazu in einem vor
zwei Jahren verdffentlichten Beitrag folgendes
Bild gezeichnet:® Erfahrungen mit der Kirche
hatten die am Religionsunterricht teilnehmen-
den Schiiler/-innen insofern gemacht, als sie in
der Regel das klassische Programm der Sakra-
mentenkatechese durchlaufen hatten und ge-
legentlich an Gottesdiensten teilndhmen. Eine
Minderheit hatte einen Bezug zur Ortsgemein-
de, indem sie Ministrantendienst verrichten
oder in einer Jugendgruppe mitmachen wiir-
de, Bei den meisten wiirde jedoch die Kirche

22 Vgl. Bucher, Anton A.: Religionsunterricht zwischen
Lehrfach und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-
suchung zum katholischen Religionsunterricht in
der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 2000;
Riegel, Ulrich: Gerecht — spannend - anspruchsvoll.
Der ideale Religionsunterricht in den Augen von
Schiilerinnen und Schlern. In: JRP 22 (2006), 113—
123.

23 Vgl. Michalke-Leicht, Wolfgang: Ein Schulfach an der
Grenze. Schilerinnen und Schiler im Religions-
unterricht. In: HK 67 (2013) 295-299, bes. 297f.

bestenfalls eine nachgeordnete Rolle im Leben
spielen. Entsprechend wiirden die Konturen
christlicher Lehre bei ihnen verschwimmen
oder sich auflésen. Konfessionelle Identitdten
seien fiir sie belanglos geworden. Wenn tber-
haupt, begegne den Jugendlichen die Kirche
hauptsachlich als ein medial vermitteltes Pha-
nomen. Kirchliche GroBereignisse wie Welt-
jugendtage, Papstbesuche u.d. wirden mit
einer gewissen Aufmerksamkeit bedacht, aber
sie verblieben fur die jungen Leute, sehe man
von wenigen Ausnahmen ab, wie andere GroB3-
ereignisse auch auf der Ebene des Events. Das
aktuelle Image der Kirche sei bei den Jugend-
lichen durchweg desastrds. Der Ausschluss der
Frauen vom Priesteramt, der Pflichtzélibat fir
Priester, die kirchliche Sexualmoral sowie an-
dere kirchliche Positionen wie beispielsweise
die unbarmherzige Haltung wiederverheiratet
Geschiedenen gegeniiber oder die Ablehnung
der Abendmahlsgemeinschaft mit nichtkatholi-
schen Christinnen und Christen sei fiir sie nicht
nachvollziehbar. Positive Wiirdigung erfihren
allenfalls soziale Projekte bzw. einzelne Perso-
nen, die aus Glaubensiiberzeugungen heraus
konsequent handeln wiirden oder gehandelt
hatten. Im Unterschied zu ihrer Kritik am aktu-
ellen Zustand der Kirche hatten die Schiiler/-
innen durchaus ganz konkrete Vorstellungen,
wenn es um die Zukunftsfahigkeit der Kirche
gehe. Anstelle der monarchischen Gestalt der
Kirche mit ihrer steilen Hierarchie und der stan-
dischen Unterscheidung zwischen Klerus und
Laien wirden sie, analog zum demokratisch
verfassten gesellschaftlichen Leben, auch in der
Kirche Partizipation, Egalitat und Diskurs ein-
fordern. Ein Lehramt, das ihnen im Habitus der
Belehrung gegentibertrete, finde bei ihnen kein
Gehor.

Im Gegensatz zu ihrer Distanz und Skepsis
der institutionellen Religion, vorab der Kirche
gegenlber, lege die heutige Jugendgeneration
der Religion allgemein gegeniiber durchaus
eine gewisse Aufgeschlossenheit an den Tag.
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Dies verbleibe allerdings weitgehend im Bereich
des Privaten. Aus den vielfdltigen Angeboten
unterschiedlichster spiritueller, auch ins Esote-
rische gehender Herkunft wiirde von manchen
Jugendlichen so etwas wie ein eigener religidser
Lebensentwurf zusammengebastelt, der, wenn
er nicht mehr passe, schnell wieder verandert
werden konne. Auf jeden Fall seien die jungen
Menschen offen flr existenzielle Fragen, Fragen
nach einer Tiefendimension ihres Lebens. Mit
diesen ihren Fragen wollten sie ernst genommen
und nicht mit vorgefertigten Antworten, die nicht
zur Disposition stiinden, abgespeist werden.
Wie vermerkt, hat Wolfgang Michalke-Leicht
seine hier vorgetragenen Beobachtungen auch
auf die vorliegenden Ergebnisse aus der Ju-
gendforschung gestutzt. Sie missen um des
besseren Verstandnisses willen in Beziehung
gesetzt werden zu der allgemeinen Lage, in
der sich die Jugend derzeit vorfindet und die
sich kurz wie folgt charakterisieren ldsst:** Die
Bedingungen des Heranwachsens in der hiesi-
gen Gesellschaft sind gepréagt von epochalen
strukturellen Prozessen, die mit Begriffen wie
Pluralisierung, Enttraditionalisierung, reflexive
Moderne oder Spatmoderne, Multioptionalitat,
Risikogesellschaft u.ad. bezeichnet werden. Die
traditionalen Autoritats- und Kontrollinstanzen
haben nicht mehr die Macht, das Leben der
Einzelnen wie der Gesellschaft insgesamt zu
normieren. Damit werden den Individuen viel-
faltige Moglichkeiten zur eigenen Lebensgestal-
tung eingeraumt. Es kann zwischen einer Vielfalt
von Lebensentwirfen gewahlt werden. Aber
es muss auch gewahlt werden. Selbst wer sich
bewusst nicht einen bestimmten Lebensent-
wurf zu eigen macht, wahlt. Individualisierung
ist gewissermalen zu einem Schicksal gewor-

24 |m Folgenden wurde zurlickgegriffen auf den kompri-
mierten Uberblick von Gértner, Christel: Religiose
Identitat und Wertbindungen von Jugendlichen
in Deutschland. In: Wolf, Christof/Koenig, Matthias
(Hg.): Religion und Gesellschaft (KZfSS Sonderheft
53/2013), Wiesbaden 2013, 211-233, 213f.
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den, dessen Einfluss sich niemand entziehen
kann. Der damit gegebenen Freiheit und dem
gleichzeitigen Zwang zur Wahl sind die Jugend-
lichen in besonderer Weise augesetzt. Stehen
sie doch vor der fiir diese Altersstufe typischen
Anforderung, ihre eigene personale und soziale
Identitdt neu, in Ablésung von ihren bisherigen
Bindungen, zu bestimmen. Die Tatsache, dass
in modernisierten Gesellschaften die Jugend
zu einer eigenstandigen Lebensphase gewor-
den ist, gibt den Betroffenen Zeit und Raum,
mit verschiedensten Lebensentwirfen, wie sie
fiir die plural gewordene Gesellschaft kenn-
zeichnend sind, zu experimentieren. Allerdings
bekommen sie es dabei auch mit bestimmten
hohen Erwartungen zu tun, die an sie gerichtet
werden, sei es von den Eltern, die ihren Kindern
zu einem gelingenden Leben verhelfen wollen,
sei es von der Schule, die entscheidende Wei-
chenstellungen fiir die Zukunft der Heranwach-
senden vornimmt, sei es von der Wirtschaft, die
auf kompetentes Fachpersonal angewiesen ist,
sei es von der Welt des Konsums, die mit der
Kaufkraft der jungen Generation ihre Gewinne
steigern méchte u.d.m. Das verlangt gerade den
Heranwachsenden eine grof3e Integrationsleis-
tung ab, die nicht wenige von ihnen tiberfordert.
Auf instruktive Weise hat Matthias Sellmann
die Strategien umrissen, mit denen die jungen
Leute mit den komplexen Gegebenheiten, mit
denen sie es zu tun haben, und verschiedenen
Anforderungen, die an sie gerichtet werden,
umzugehen versuchen.” Er klassifiziert sie als
B ,BIOGRAPHISIERUNG"; d.h. die Individuali-
tatszumutungen moderner Vergesellschaf-
tung werden dadurch aufgenommen und
bearbeitet, dass man bestrebt ist, ,vor sich
selbst und vor anderen eine konsistente Le-
benserzihlung zu konstruieren”;

25 Vagl.Sellmann, Matthias:,Ohne pics glaub ich nix!” Die
Jungeren als Produzenten religioser Bedeutungen.
In: Mette/Sellmann 2012 [Anm. 2], 65-91.

26 Ebd, 70.
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@ ,AUFBAU SYMBOLISCHEN KAPITALS” d.h.
das Gewinnen von Zugehorigkeit und Ab-
grenzung durch Ubernahme oder Erfindung
skulturelle(r) Codes, Stilsprachen und gan-
ze(r) Verhaltensmuster, an denen sich die
als gleichwertig erkennen, die sich in ihnen
kompetent bewegen kdnnen“?, was z.B. in
der Popkultur markanten Ausdruck findet;

B ,SELBSTSOZIALISATION® ein paradoxer Be-
griff, der auf die ,Rezeptionsaktivitat und die
Eigenleistung junger Leute bei ihrer Wirklich-
keits- und Identitatskonstruktion“?® abhebt.

Berlicksichtigt man zusétzlich die Tatsache, dass

Jugendliche sich in verschiedenen sozialen

Milieus bewegen, ergibt sich, dass die drei von

Sellmann angefiihrten Strategien nochmals in

jedem Milieu sich mit jeweils eigenen Akzent-

setzungen ausgestalten.

Bezieht man nunmehr diese Einsichten auf
den Religionsunterricht oder auf anderweitige
Bemiihungen um eine Vermittlung des christli-
chen Glaubens, so ist einerseits davon auszuge-
hen, dass gerade Jugendliche, wenn die daftir
erforderliche vertrauensvolle Atmosphare gege-
ben ist, offen sind fur Orientierungs- und Sinn-
angebote, die ihnen bei ihrer Identitdtsbildung
hilfreich sind, dass sie diese aber auf ihre eigene
Weise verarbeiten und das, was zu ihnen passt,
auswahlen und neu zusammenstellen.

Inwiefern passen christliche Glaubensinhal-
te auf die Sinn- und Identitatsfragen Jugend-
licher? Dieser Frage ist Carsten Gennerich in
einer bemerkenswerten Untersuchung nach-
gegangen, die er mit,Empirische Dogmatik des
Jugendalters” iiberschrieben hat.?® Es handelt
sich gewissermaBen um eine empirisch fun-
dierte Weiterfiihrung der neueren Transzen-

2 Elclto7a:

28 Ebd., 76.

29 Vgl. Gennerich, Carsten: Empirische Dogmatik des
Jugendalters. Werte und Einstellungen Heran-

wachsender als BezugsgréBRen fiir religionsdidak-
tische Reflexionen, Stuttgart 2010.

dentaltheologie, die nach den unter Jugend-
lichen vorfindbaren Voraussetzungen fiir eine
fur sie nachvollziehbare Rede von Gott und da-
mit zusammenhdngenden Inhalten fragt. Weil
es unmaglich ist, die Fiille der von Gennerich
gewonnenen Einsichten knapp zusammenzu-
fassen, beschranke ich mich darauf, die Vorge-
hensweise seiner Untersuchung zu skizzieren.*®
Mithilfe einer von ihm gemeinsam mit Andreas
Feige entwickelten Wertfeld-Matrix gewinnt er
ein Modell, das in differenzierter Weise die Plu-
ralitat der unter heutigen Jugendlichen vorfind-
lichen Werthaltungen abbildet. Sie werden von
Gennerich in vier Typen unterteilt: Jugendliche
mit universaler Offenheit; Jugendliche mit ei-
nem prosozialen traditionsorientierten Werte-
muster; Jugendliche mit einem Wertemuster
des geltungs- und anerkennungsorientierten
Sicherheitsstrebens; Jugendliche mit hohem
Risikobewusstsein und intensiver Eigenlogik. Im
Weiteren nimmt er sich zentrale theologische
Topoi vor, beginnend mit der Stinde tber Glau-
ben, Rechtfertigung, Weisheit / Vorsehung / Ge-
richt, Exodus / Umkehr /Wunder / Auferstehung /
Reich Gottes, Schépfung bis hin zu Nachstenlie-
be / Positionswechsel / Gemeinschaft, erdrtert
sie jeweils in ihrem theologischen Gehalt, wobei
er unterschiedlich akzentuierte Interpretationen
nebeneinander stellt. Dann bringt er die einzel-
nen Topoi in Verbindung mit den Wertemustern
der Jugendlichen, um zum Schluss jeweils didak-
tische Prinzipien an die Hand zu geben.
Spannend ist, wie Gennerich aufzeigt, dass
und wie die Rezeption der theologischen Kate-
gorien seitens der Jugendlichen jeweils durch
die Perspektive der fiir sie jeweils dominanten
Wertemuster erfolgt und dass sich dabei bemer-
kenswerte Entsprechungen zu der einen oder
anderen theologischen Interpretationsvariante
der jeweiligen Kategorie ergeben. Auf der ei-
nen Seite tritt so das wirklichkeitserschlieBende

30 Vgl. auch Sellmann 2012 (Anm. 25], 81-88.
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Potential der elementaren theologischen Topoi
zutage, indem sie mit allgemeinmenschlichen
Existentialien wie Selbstbewertung, Vertrauen,
Anerkennung, Ordnung und Tugenden wie
Gerechtigkeit, Hoffnung und Liebe, die auch
Jugendliche umtreiben, in Beziehung gesetzt
werden. Auf der anderen Seite zeigt sich, wie
Jugendliche in der Auseinandersetzung damit
die Chance gewinnen, sich ihrer selbst reflexi-
ver, als wenn es unthematisch bleibt, zu verge-
wissern und damit ihre Selbstwahrnehmung zu
erweitern, indem sie auf andere Weltzugange
und -anschauungen als die ihnen bislang ge-
laufigen stoBen.

Carsten Gennerichs Untersuchung ist ein ge-
haltvolles Beispiel fiir die Chancen, die sich er-
geben, wenn sich die verschiedenen Disziplinen
und nicht nur die Religionspadagogik auf ein
Feld wie den Religionsunterricht einlassen, das
im AuRen der Kirche angesiedelt ist, um in der
Begegnung mit dem Anderen das Eigene neu
zu erschlieBen und so wiederum dem oder der
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Anderen moglicherweise etwas fiir ihn oder sie
Neues nahebringen zu kénnen.*' Was Wolfgang
Michalke-Leicht den Religionslehrerinnen und
-lehrern ins Stammbuch schreibt, kann auch,
wenn man es auf ihren Aufgabenbereich hin
umformuliert, an die Adresse der Theologin-
nen und Theologen gerichtet werden: ,Wenn
Lehrerinnen und Lehrer sich auf die Kinder und
Jugendlichen mit ihren Lebenswelten in den
Niederungen des schulischen beziehungswei-
se unterrichtlichen Alltags wirklich einlassen,
erfahrt ihre Didaktik eine ,kenotische’ (herab-
steigende) Ausrichtung. Als fundamentaltheo-
logischer Diskurs an der Peripherie wird dann
der Religionsunterricht zum,Locus theologicus;,
wobei die Schiiler/-innen mit ihren Lebenswel-
ten die Glaubensquelle (m.E. ware hier exakter
zu sprechen von dem ,Fundort theologischer
Erkenntnis), N.M.) sind. Pddagogisch formuliert
geht es um eine ,mathetische Wende', bei der
das Lernen der Schiiler/-innen gegeniiber dem
Lehren der Lehrer/-innen stark gemacht wird."*?

Dr. Norbert Mette

Professor em. fiir Religionspddagogik /
Praktische Theologie, Technische
Universitdt Dortmund, Liebigweg 11A,
48165 Miinster

31 Vgl ebd, 87f.
32 Michalke-Leicht 2013 [Anm. 23], 299.
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Die Hattie-Studie
und ihre Bedeutung fiir
den Religionsunterricht

What works — was wirkt?

Joachim Theis

Mit Recht fordern Schiiler/-innen einen Unter-
richt, dessen Gegenwartsbedeutung auch fir
sie einsichtig ist, und mit Recht erwarten Eltern
keinen ideologisch ausgerichteten Religions-
unterricht. Die Anforderungen und Erwartun-
gen an die Religionslehrer/-innen sind hoch. Sie
werden aber vor allem durch die heterogene
Bildungslandschaft, die Forderungen aus Staat
und Kirche untiberschaubar und tragen deshalb
dazu bei, dass das Rollenbild der Religionslehre-
rin bzw. des Religionslehrers immer unscharfer
wird. Einerseits wird sie/er im kirchlichen Raum
als Glaubenszeugin bzw. -zeuge, die/der ent-
schieden die Glaubwiirdigkeit der christlichen
Botschaft als Mitarbeiter/-in der Kirche repra-
sentiert, beschrieben,’ und andererseits stellen
Schulen aufgrund ,des demographischen Wan-
dels mit einem flichendeckend zu beobachten-
den Rickgang von getauften Schiilerinnen und
Schiilern, in den Anfragen durch das Konzept

1 Vgl. Enders, Laura: Die Rolle des/der katholischen
Religionslehrers /Religionslehrerin. In: RpB 69 (2013)
81-84, 82.

eines ,Religionsunterrichts fur alle”?, das Schul-
fach Religion selbst infrage. Davon bleibt das
Lehrerbild nicht unbelastet. Die heftig diskutier-
ten gegensétzlichen Positionen tragen zu einer
Verunsicherung der Lehrer/-innen bei. Die Reak-
tionen hier reichen wiederum vom totalen Riick-
zug in ein exotisches Nischendasein bis hin zu
Jetzt-Erst-Recht-ldeologie’.

Ob diese Diskussion den Kern schulischen
Unterrichtens betrifft, darf stark bezweifelt wer-
den. Zumal die Diskutanten nicht vorher ab-
geklart haben, inwieweit ihre Argumente sich
auf das Unterrichtsgeschehen selbst auswirken
und ihre Forderungen Uberhaupt das alltagli-
che Lehren und Lernen betreffen. Der neusee-
landische Bildungsforscher John Hattie raumt
mit diesen immer wieder angefiihrten Mythen
auf.,Meine Arbeit zeigt, dass es ein ganzes Bun-
del von Faktoren gibt, die den Schulerfolg von
Kindern préagen kénnen: ihre soziale Herkunft,

2 Woppowa, Jan: Grundlegung einer Didaktik der kon-
fessionellen Kooperation im schulischen Religions-
unterricht. In: Ders. (Hg.): Perspektiven wechseln.
Lernsequenzen fiir den konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht, Paderborn 2015, 5-17, 5.
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die Familienverhdltnisse, ihr Selbstverstandnis.
Am wirksamsten ist aber das, was im Unterricht
zwischen Lehrern und Schilern passiert. Und
das kénnen wir im Gegensatz zu Armut oder
Reichtum in der Schularbeit direkt beeinflussen.
Was mich interessiert, sind erfolgreiche Lehrer”,
so John Hattie.> Was also wirklich zahlt, sind
nicht die kirchen- oder schulpolitischen Meta-
diskussionen, sondern konkrete Unterrichts-
effekte, die den Lernerfolg (im Religionsunter-
richt) beeinflussen.

Nach 15-jahriger Arbeit veroffentlichte Hattie
2009 seine Studien mit dem Titel ,Visible Lear-
ning”. Er sorgt seither in der Offentlichkeit, nicht
nur in der Wissenschaft, fir Diskussion. In seiner
Untersuchung bildet er auf einer Skala ab, wie
stark sich 138 Faktoren auf die Leistungen von
Schiilerninnen und Schiilern auswirken. Seine
Analysen und Folgerungen fordern die pada-
gogische Fachwelt, aber auch die Schulpolitik
heraus und werden von den unterschiedlichs-
ten Gruppen vereinnahmt. Inshesondere ma-
chen sie auf die Bedeutung der Lehrer/-innen
in der Schule aufmerksam, deren Rolle in den
letzten Jahren oft verkannt und zu wenig be-
achtet wurde. Sie machen darauf aufmerksam,
dass bei aller Diskussion tiber Konzeptionen des
Religionsunterrichts, Katechismen und Kompe-
tenzorientierung die Bedeutung der Lehrerin
bzw. des Lehrers vernachldssigt und oftmals un-
terschatzt wird. Daher stellen sich die Fragen, in-
wiefern die Hattie-Studie auch Erkenntnisse fiir

3 Hattie, John im Interview mit Friedmann, Jan: Bil-
dungsforscher Hattie: ,Die Schule kann nicht alle
Probleme I6sen’ In: Spiegel online, 22. April 2013.
(http://www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/bil-
dungsforscher-john-hattie-raeumt-auf-mit-schul-
mythen-a-895106-druck.html [Stand: 11.02.2015]).

4  Hattie, John: Visible Learning, London-New York
2009; Ders.: Lernen sichtbar machen, Ubers. v.
Wolfgang Beywl! u Klaus Zierer, Hohengehren 2013;
Ders.: Visible Learning for Teachers, London-New
York 2012; Ders.: Lernen sichtbar machen fiir Lehr-
personen, Ubers. v. Wolfgang Beywl! u. Klaus Zierer,
Hohengehren 2014.

99,

die Religionslehrer/-innen liefert, welche Kon-
sequenzen daraus flr Schule und fiir den Reli-
gionsunterricht zu ziehen sind.

Das mochte ich in folgenden Schritten tun: In
einem ersten Gang wende ich mich der Studie
selbst zu, um Methode und Ergebnisse kurz vor-
zustellen. Ein zweiter Schritt geht der Frage nach,
welche allgemeinen Konsequenzen sich daraus
fur Lehrer/-innen und Schiiler/-innen ergeben.
AbschlieBend soll in einem Fazit ein Ausblick auf
den Religionsunterricht gezogen werden.

1. Die Hattie-Studie (2009 /2013)

1.1 What works? - Was wirkt besser?

Der neuseeldndische Bildungsforscher/Erzie-
hungswissenschaftler Hattie unternimmt den
Versuch, die Wirksamkeit von Lernprozessen
empirisch zu belegen und zwar im Sinne von
einsehbar, erkennbar (visible). Dazu fasst er
rund 800 englischsprachige Meta-Analysen Uber
Schiilerleistungen statistisch zusammen; es
flossen 50.000 empirische Studien ein, in de-
nen 83 Millionen Schiler/-innen untersucht
wurden, die Arbeit dauerte (iber 15 Jahre lang.
Mit tGber 50.000 Studien liegt hier die gréfte
Datenbasis zur Unterrichtsforschung vor, die je-
mals zur Verfligung stand. Natiirlich hat Hattie
nicht alle diese Studien einzeln gelesen und die
dort vorliegenden Ergebnisse abgeschrieben
und neu ausgewertet, sondern er hat ein statis-
tisches Verfahren entwickelt, bei dem die zen-
tralen Ergebnisse einzelner Studien zu einem
Untersuchungsbereich erfasst und miteinander
in Beziehung gesetzt werden konnen. Hattie
ordnet in sechs Untersuchungsbereiche: Eltern-
haus (19 Einflussfaktoren, 139 Metaanalysen),
Lernende (7 Faktoren, 35 Metaanalysen), Schule
(28 Faktoren, 101 Metaanalysen), Curriculum (25
Faktoren, 144 Metaanalysen), Lehrende (10 Fak-
toren, 31 Metaanalysen), Unterricht (49 Fakto-
ren, 365 Metaanalysen). Dabei bedient er sich
der Effektstarke oder Effektgrofe der einzelnen
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Variablen.® Beispielsweise werden in der Hattie--

Studie folgende Befunde aufgelistet:

B Hausaufgaben sind nicht per se wirksam! (ge-
ringes Effektmal3 von d = .29). Es kommt viel-
mehr auf ihre didaktische Einbettung an!

B Beider Untersuchung des Zusammenhangs
zwischen SchulgréBe und Leistungserfolg
zeigte sich, dass Lernleistungen an Schulen
in einem mittleren Bereich (600-900 Schi-
ler/-innen) besser als die Leistungen an klei-
nen oder groBen Schulen sind (Effektmall von
d=43).

i Die EffektmalBe fir die Lehrerausbildung und
fiir das Fachwissen von Lehrpersonen (d =.11
bzw. d =.09) zeigen keine Wirkungen fiir den
Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern,

B Die systematische Elternarbeit ist sehr ein-
flussreich (d = .51).

B LehrerfortbildungsmalBnahmen, die in die
Praxis eingebunden sind, erweisen sich als
sehr wirksam (,Professional development®,
d=.62),

Interessanterweise zeigen die Eckpunkte der

Studie, dass viele Probleme, die gesellschaftlich

und politisch heftig diskutiert werden, geringe

oder gar keine Effekte aufweisen. Gemeint sind
damit etwa: kleinere Klassen, jahrgangstibergrei-
fender Unterricht, das Sitzenbleiben, die Frage,
ob die Schiiler/-innen Uniformen tragen oder
nicht — alles véllig oder nahezu wirkungslos!

Ob das Gymnasium nun acht oder neun Jahre

lang dauern soll, die Férderschulen integriert

oder separiert, die Gesamtschule oder Ganz-
tagsschule eingefiihrt wird oder nicht - Hattie

5 Schnell, Rainer/Hill, Paul/Esser, Elke: Methoden der
empirischen Sozialforschung, 6. v6llig Uberarbeite-
te und erweiterte Auflage, Miinchen-Wien 1999,
417ff.

6 Vgl. Peschel, Falko: Mr. Hattie und der Offene
Unterricht. In: http://visible-learning.org/de/2013/
06/mr-hattie-und-der-offene-unterricht/  (Stand:
20.10.2014); Effektstarken erganzt d.d.Verf; Vgl.
Spiewak, Martin: Ich bin superwichtig! In: Die Zeit,
2/2013.

halt diese Diskussionen flir nachrangig. Die drei

wichtigsten Faktoren sind laut seiner Studie:

B Auf PLATZ EINS steht das Vertrauen der
Schiiler/-innen in die eigene Leistung,

B auf PLATZ ZWEI das altersgerechte Unter-
richten entsprechend der kognitiven Ent-
wicklung,

¥ auf PLATZ DREI die fortwihrende Uberprii-
fung des Unterrichtserfolgs.

Alles andere sind Stellvertreterauseinanderset-

zungen, die sich dem Kernproblem verweigern.

Wirksam sind die Tiefenmerkmale des Unter-

richts und Unterrichtens, nicht die Oberfldchen-

merkmale. Oberflichenmerkmale beziehen sich
vor allem auf Rahmenbedingungen von Schule
und Unterricht. ,Die dabei erkennbaren zent-
ralen Faktoren gelten in der Lehr- und Lernfor-
schung als ,unverzichtbare Grundbedingungen
schulisch organisierten Lernens; die nach Klieme
et al. als Basisdimensionen’ des Lehrerhandelns
bezeichnet werden kénnen’: Fundament eines
solchen Unterrichts sind strukturierte, klare und
storungspraventive Unterrichtsflihrung, unter-
stlitzendes, schiilerorientiertes Sozialklima und
kognitive Aktivierung. Je nach Kontext gehoéren
dazu z.B. herausfordernde, offene Aufgaben,
die Qualitat der im experimentellen Religions-
unterricht gemachten Erfahrungen oder die Le-
bensbedeutsamkeit der ausgewahlten (Bibel-)

Texte. Insgesamt gilt aber, dass grundsatzlich

ein diskursiver Umgang mit Fehlern einen sol-

chen Unterricht auszeichnet.

Deshalb lautet Hatties Losung: ,Zuriick zum

Kerngeschaft!” Damit meint er natiirlich nicht

7  Steffens, Ulrich/Hdfer, Dieter.: Die Hattie-Studie (,Vi-
sible Learning’, 2009). In: http://www.sga.at/plugin-
file.php/813/course/section/373/hattie_studie.pdf
(Stand: 17.02.2015); Vgl. Klieme, Eckhard/Lipowsky,
Frank/Rakoczy, Katrin u.a.: Qualitatsdimensionen
und Wirksamkeit von Mathematikunterricht. Theore-
tische Grundlagen und ausgewahlte Ergebnisse des
Projekts ,Pythagoras”. In: Prenzel, Manfred/Allolio-
Ndcke, Lars (Hg.): Untersuchungen zur Bildungsqua-
litat von Schule. Abschlussbericht des DFG Schwer-
punktprogrammes, Miinster 2006, 127-146, 131.
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die Pauker der alten Schule, die nur ihren Stoff
kennen und ihn nach dem Prinzip des Niirnber-
ger Trichters den Schilerinnen und Schiilern
einfloBen! In Hatties Rangliste liegen Faktoren
vorne, die sich nur im direkten Verhaltnis von
Schiiler/-in und Lehrer/-in herausbilden kénnen!

1.2 Uber die Wirksamkeit des Lehrens

In einer Onlineuntersuchung 2012 am Lehr-
stuhl flir Religionspadagogik in Trier wurden
405 Lehrer/-innen beider christlicher Konfes-
sionen nach ihrer Selbsteinschdtzung bezlig-
lich des Religionsunterrichts befragt. Dabei ging
es darum, wie sie sich selbst wahrnehmen und
im Schulalltag beschreiben. Die vorliegenden
Protokolle belegen, dass die Frage nach der
Wertschdtzung durch Kirche (178 Nennungen),
Kolleginnen/Kollegen (105), Eltern (76) und
Schule (43) eine wichtige Rolle spielt. Inwieweit
der Religionsunterricht selbst auch fur die Leh-
renden wirksam oder gar wichtig ist, wird in kei-
nem der Selbstberichte erwdhnt. Zu vermuten
ist, dass die Einflussnahme und Wirksamkeit des
schulischen Unterrichtens, gerade wenn es um
soziale, ethische und religiose Lebenskompe-
tenzen geht, fiir die Unterrichtenden nicht direkt
einsehbar sind. lhre Nachhaltigkeit zeigt sich
vermutlich vor allem in Situationen, die im schu-
lischen Kontext nicht offensichtlich sind und de-
ren Effekte oft nicht vordergriindig auf die Lehr-/
Lernprozesse im Religionsunterricht zurlickge-
flhrt werden (kénnen) - vor allem dann, wenn
noch eine kirchliche Distanz hinzutritt. Eine erste
durchaus sehr interessante Erkenntnis liegt da-
rin, dass sich die Lehrer/-innen der Wirksamkeit
ihres Handelns aber bewusst werden mussen.
Insbesondere Schulfacher, die vor allem soziale
Kompetenzen, sogenannte Soft Skills, fordern
und fordern, stehen vor dieser Problematik. Das
Hervorheben der Fahigkeiten und Fertigkeiten
mit Menschen, gut mit sich selbst umzugehen,
Uber die eigenen religiosen und emotionalen
Fahigkeiten nachzudenken, sich seiner Starken
und Schwachen bewusst zu werden und sich
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religios zu positionieren, sind zentrale Aufgaben
der Schule. Sie sind zwar fiir die Lehrer/-innen
sehr schwer direkt mess- oder nachpriifbar (in-
visible), gehéren aber neben den kommunika-
tiven und dialogischen Kompetenzen zu den
wichtigen Wirkungen des Religionsunterrichts.

Diese Selbsteinschatzung der Lehrenden be-
statigt eine Allensbach-Umfrage fiir die gesam-
te Lehrerschaft. Nach ihrer Untersuchung glaubt
fast die Halfte der Lehrer/-innen in Deutschland,
nur wenig oder gar keinen Einfluss auf die Schii-
ler/-innen zu haben? Folglich treten Lehrer/-
innen als Fachmann oder Fachfrau zugunsten
medial vermittelter Information im Unterricht
zuriick.

Ebenso haben Feige und Tzscheetzsch in ihrer
Studie? festgestellt, dass Religionslehrer/-innen
im eigenen Zeugnis kein geeignetes Mittel se-
hen, religionsunterrichtliche Prozesse voranzu-
bringen.'® Der Befund wird von der Forscher-
gruppe um Rudolf Englert bestdtigt. Es gibt in
dem von ihnen untersuchten Religionsunter-
richt ,nur selten den Fall, dass Informationen
und inhaltliche Innovationen durch Lehrer/-
innen ins Spiel kommen“!". Nattirlich spielen hier
mehrere Faktoren wie Glaubens-Zeugenschaft,
Individualisierung des Religitsen usw. eine Rolle.
Aber im Kontext der Hattie-Studie zeigt sich eine

8 Vgl. Studie des Instituts fiir Demoskopie Allensbach:
Geeignet flr den Lehrerberuf? Reprasentativbefra-
gung der Bevolkerung zum Lehrerberuf im Vergleich
zur eigenen Beschaftigung. In: http://www.sdw.org/
fileadmin/sdw/projekte/doc/studienkolleg/studien-
kolleg_studie-lehrerberuf.pdf (Stand: 17.02.2015).

9 Dressler, Bernhard/Feige, Andreas/Tzscheetzsch,
Werner (Hg.): Religionslehrerin oder Religionslehrer
werden. Zwolf Analysen berufsbiografischer Selbst-
wahrnehmungen, Ostfildern 2006, 170.

10 Anders die Forderung der deutschen Bischafe, vgl.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Zur
Spiritualitdt des Religionslehrers, Bonn 1987, 7.

11 Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kdmmerling,
Markus (Hg.): Innenansichten des Religionsunter-
richts. Fallbeispiele — Analysen - Konsequenzen,
Miinchen 2014, 113.
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Umorientierung des beruflichen Selbstverstand-
nisses der Lehrerschaft: Die fachliche Kompe-
tenz tritt gegentiber der medialen Vermittlung
zuriick. Die Lehrer/-innen trauen anscheinend
den allgegenwértigen Medien mehr zu als sich
selbst. Das zeigt sich auch darin, dass in den ein-
schldgigen empirischen Untersuchungen die
Lehrerprdsentation eine immer geringer werden-
de Rolle spielt. Das Einbringen inhaltlich relevan-
ter Impulse wie Sachinformationen, Erklarungen
oder Herstellen von Zusammenhangen wird also
immer weniger von den Lehrenden selbst geleis-
tet. D. h. aber nicht, dass ihr Sprechanteil zuriick-
geht. Auch hier zeigen Untersuchungen, dass
im Unterricht vor allem die Lehrenden reden.
Ihr Sprechanteil ist mit etwa zwei Drittel viel zu
hoch.” Das liegt auch daran, dass iiber viele Jah-
re der Frontalunterricht verpont war und man es
versaumte, diese Methode weiter zu entwickeln.

1.3 Die Lehrerin/der Lehrer als Regisseur

Insbesondere im Umfeld der sogenannten kon-
struktivistischen Didaktik wird gefordert, das
Lehrer/-innen die Kompetenz erwerben sollen,
«sichselbstim Unterricht zuriickzunehmen und
sich auf die Rolle als Moderator von Bildungs-
prozessen einzulassen”’. So stellt Englert
in seiner Studie zu Wirksamkeit des Religions-
unterrichts fest, dass die Lehrer/-innen ihre
Sachkenntnis im Unterricht von sich aus selten
einbringen. ,Im Durchschnitt wird den Religi-
onslehrer/innen nicht einmal in jeder finften
Unterrichtsstunde vonseiten der Schiiler/innen
eine Frage gestellt, die ihre fachliche Expertise

12 Meyer, Hilbert: im Interview mit Finetti, Marco:,Lehrer
sollten &fter den Mund halten” Im Schulunterricht
redet vor allem der Lehrer. Warum das schlecht ist.
In: Siiddeutsche Zeitung v. 11. Mai 2010.

13 Sajak, Clau3 P./Feindt, Andreas: Rdume zur selbst-
tatigen Aneignung schaffen. Zur Signatur kom-
petenzorientierter Unterrichtsgestaltung im Re-
ligionsunterricht. In: Theo-Web. Zeitschrift fiir
Religionspadagogik 2012, 176.

beansprucht und im Umgang mit der sie ihre
Auskunftsfahigkeit zeigen konnen“,

Dagegen ist flir Hattie die Lehrerin bzw. der
Lehrer die bzw. der zentrale Regisseur/-in des
Unterrichts. Hattie mochte lieber den ,activa-
tor” (Regisseur) als den ,facilitator” (Moderator).
Idealerweise interveniert er im Klassenzimmer
auf ,wohlbedachte und sinnvolle” Weise, ber-
priift fortlaufend sich selbst und steht fiir den Er-
folg seiner Arbeit ein.,Wenn die Lernenden nicht
geniligend denken, dann stimmt mit dem Unter-
richt etwas nicht”, schreibt der Wissenschaftler.'®
Den guten Lehrer treiben eine ,ethische, zu-
gewandte Haltung der Liebe zum Stoff” an, so
Hattie. Deshalb tibernimmt er eine aktive Rolle
im Klassenzimmer. Sein Interesse sollte es sein,
die Schiler/-innen zu aktivieren und an ihren
Lernvoraussetzungen anzuknipfen. ,Entschei-
dend sind nach Hattie nicht die strukturellen Be-
dingungen des Lernens [...], sondern entschei-
dend ist das, was die Lehrerinnen und Lehrer
tun. Und entscheidend fiir das, was sie tun ist, ob
es ihnen gelingt, ihren Unterricht aus der Sicht
der Schiilerinnen und Schiiler zu betrachten!'®
Das ist dann ein lehrergesteuerter Unterricht, in
dessen Zentrum aber die Schiler/-innen stehen.
Die immer wieder aufflammende Auseinander-
setzung lehrerzentriert oder schiilerzentriert ist
klar beantwortet: Im Zentrum muss die Lehrerin
bzw. der Lehrer stehen und fiir sie bzw. ihn miis-
sen die Schiler/-innen im Zentrum stehen.”

14 Englert/Hennecke/Kdmmerling 2014 [Anm. 11], 116.

15 Vgl. Friedmann, Jan: Zurlick zum Kerngeschaft. In:
Der Spiegel 16/2013. In: http://www.spiegel.de/
spiegel/print/d-92079461.html (Stand: 24.10.2014).

16 Englert, Rudolf: Die Hattie-Studie und der Religions-
unterricht. Was kénnen Religionslehrerinnen und
-lehrer von John Hatties viel diskutierter Studie ler-
nen? In: KatBl 138 (2013) 444-450, 448.

17 Vgl. Felten, Michael: Im Zentrum muss der Lehrer
stehen. Interview mit Michael Felten. In: bildungs-
klick (http://bildungsklick.de/ [Stand: 28.10.2014]);
Terhart, Ewald: Was wissen wir liber gute Lehrer? In:
Friedrich Jahresheft XXV (2007) 20-24. — Betrach-
tet man die Ergebnisse der Hattie-Studie, aber auch
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1.4 Perspektiveniibernahme

»Hattie erwartet von Lehrerinnen und Lehrern,
Unterricht aus den Augen der Lernenden zu ge-
stalten."® Dabei geht es nicht um die methoden-
euphorische Blickweise, die Schiler/-innen ir-
gendwie zu motivieren und zu beschaftigen. Es
geht vielmehr darum, die Schiiler/-innen kogni-
tiv zu aktivieren, denn nur das bewirkt aus Sicht
der Lernforschung Lernen und Lernfortschritt.'
Demzufolge miissen Lehrpersonen verstehen
kdnnen, wie sich ihr Handeln im Verhalten der
Schiler/-innen spiegelt.

Dabei wird auch viel zu wenig bedacht, dass
in diesen Prozessen auch Emotionen evoziert
werden: Denken und Fiihlen sind so eng mitein-
ander verbunden, dass unsere individuellen kog-
nitiven Einschatzungen einer Situation unsere
Emotionen beeinflussen. Es stellen sich also auch
die Fragen, welche Emotionen bei den Schiiler/-
innen aktiviert werden und wie sie sich auf das
Lehren und Lernen auswirken. Ein solches kog-
nitiv aktivierendes Lernen aus Perspektive der
Schiilerin bzw. des Schiilers ist ganzheitliches
Lernen! Bei Bildung geht es um mehr, als nur
den Menschen das Denken zu lehren. Hier wird
der Auftrag des Religionsunterrichts beson-
ders deutlich: ,Der Beitrag von Religion zum Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag der 6ffentlichen

neuerer fachdidaktischer Untersuchungen (vgl.
Englert/Hennecke/Kdmmerling 2014 [Anm. 11];
Helmke, Andreas/Reinhardt, Volker: Interview mit An-
dreas Helmke zur Hattie-Studie. Interviewt von Prof.
Dr. Volker Reinhardt. In: Zeitschrift flir Schule und
Innovation, Lernen. Hattie-Studie, 39 [2013] 8-15),
mussen wir uns dem Frontalunterricht als einer wich-
tigen Form des instruktiven schiilerorientierten Leh-
rens neu zuwenden und ihn als ein wichtiges Mittel
der Regie im schilerorientierten Lehren anerkennen.

18 Steffens, Ulrich/Hofer, Dieter: Zentrale Befunde aus
der Schul- und Unterrichtsforschung. In: Schul-
Verwaltung, Ausgabe Hessen/Rheinland-Pfalz 17
(2012), 267-271, 290-298, 291.

19 Vgl. Terhart, Ewald: Erziehungswissenschaft und
Lehrerbildung, Munster, 2013; Ders.: Didaktik. Eine
Einfiihrung, Stuttgart 2009.
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Schule besteht in ihrer kulturhermeneutischen
Funktion, in der Unterstiitzung bei der Bear-
beitung zentraler Lebensfragen sowie bei der
Lebensbewdltigung und in der system- und ge-
sellschaftskritischen Transfunktionalitat, die nur
Religion zu eigen ist® Solches ganzheitliches
und nachhaltiges Lernen muss ,von den Lehr-
personen aus der Perspektive der Lernenden
betrachtet werden, damit sie besser verstehen,
wie das Lernen aus der Sicht der Lernenden aus-
sieht”?' Lehrer/-innen kdnnen fiir sich genom-
men keine Wirkung austiben. Sie brauchen die
Schiler/-innen selbst — und deren Eltern. Es ist
eine Vereinfachung zu behaupten, man brau-
che nur gute Lehrer/-innen,,,Glaubenszeugen*
oder ,Darstellungs- und Vermittlungskiinstler“
und schon steigere sich das (religitse) Lernen.

1.5 Kollegiale Reflexion iiber beobachteten
Unterricht:
Dass Lehrer/-innen befangen sind, wenn es
um die Bewertung ihres Unterrichts geht, das
ist unmittelbar einleuchtend: Erstens gibt es in
unserem Schulalltag keine Kultur des Team-Tea-
chings oder wechselseitiger Hospitation, zwei-
tens fehlen oft die Bewertungs- und Beobach-
tungsmaRstdbe und drittens handelt es sich um
ein sensibles selbstwertrelevantes Thema. Was
man aber braucht, ist eine Professionalisierung
des Lehrerberufs durch Kriterien orientierten

20 Mendl, Hans: Reli macht Schule. Der Nutzen von
Religion tber den Religionsunterricht hinaus. In:
Kropac, Ulrich/Langenhorst, Georg: Religionsunter-
richt und der Bildungsauftrag der 6ffentlichen Schu-
len. Begriindung und Perspektiven des Schulfaches
Religionslehre, Babenhausen 2012, 178-192, 189.

21 Hattie 2013 [Anm. 4], 139; vgl. 280f. ,Diese Vorstel-
lung, wie Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichts-
stunde erleben, ist entscheidend fiir die Beteiligung
am Lernen und den Erfolg am Lernen®; Hattie 2014
[Anm. 4], 159.

22 Vgl. dazu Enders [Anm. 1], 82.

23 Precht, Richard D.: Anna, die Schule und der liebe
Gott. Der Verrat des Bildungssystems an unseren
Kindern, Miinchen 2013, 141.
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Austauschs iber Unterricht mit Kolleginnen und
Kollegen sowie Schiiler/-innen (Kollegialfeed-
back, Schiilerfeedback).* Wie wichtig solche
Rickmeldungen sind, zeigen Untersuchungen
zur Selbstbeobachtung.

In einem Interview mit Lehrkraften direkt
nach einer videografierten Englischstunde wur-
de die Frage gestellt: ,Wie viel Prozent der ge-
samten Sprechzeit der vergangenen Stunde
haben Sie selbst ungefdhr gesprochen?” Man
wollte also den Sprechanteil geschatzt von den
Lehrerinnen und Lehrern versus die gemessene
Zeit vergleichen.

«ES zeigt sich, dass sich Lehrkrafte wichtiger
Aspekte ihres unterrichtlichen Handelns nicht
bewusst sind. Lehrkréfte schatzen sich als we-
sentlich zurlickhaltender, weniger dominant
und schweigsamer ein, als es der Wirklichkeit
entspricht."* Es zeigt sich: Selbsteinschatzung
reicht nicht aus!

Aus Hatties Sicht ist das Feedback die zen-
trale Konsequenz seiner Studien! Riickmeldung
an Lehrer/-innen kann von anderen Kolleginnen
und Kollegen® kommen, die den Unterricht
beobachten, oder von regelmaRigen Experten-
besuchen. Damit sind nicht Schulleitung oder

24 Der Fehler, den ich machte, war, in Feedback etwas
zu sehen, was die Lehrpersonen den Lernenden ge-
ben. [..] Erst als ich entdeckt habe, dass Feedback
besonders wirksam ist, wenn es der Lehrperson von
den Lernenden gegeben wird, begann ich, es besser
zu verstehen! (Hattie 2013 [Anm. 4], 206).

25 Helmke, Andreas/Schrader, Friedrich-W:: Lehrerpro-
fessionalitdt und Unterrichtsqualitit. Den eige-
nen Unterricht reflektieren und beurteilen. In: The-
menheft. Was ist guter Unterricht? Schulmagazin 9
(2006) 5-12, 11.

26 ,Begegnungen unter Lehrpersonen: Hier diskutie-
ren, bewerten und planen sie ihren Unterricht im
Licht der Feedback-Evidenz: (iber den Erfolg und die
weiteren Wirkungen ihrer Lehrstrategien und Kon-
zepte, Uber Fortschritt und angemessene Heraus-
forderungen. Dies ist nicht (nur) kritische Reflexion,
sondern kritische Reflexion im Licht der Evidenz,
also im Licht empirischer Belege zu ihrem Unter-
richt”. (Hattie 2013 [Anm. 4], 281).

gar kirchliche Schulinspektionen gemeint, son-
dern Experten, die von auBen kommend Lehrer/-
innen professionell unterstiitzen. Riickmeldung
soll auch von den Schiilerinnen und Schiilern
kommen, die Auskunft dariiber geben, ob sie in
einer Schulstunde etwas gelernt haben.”

2. Was ist ein guter Unterricht -
was wirkt?

2.1 Primat der direkten Instruktion

Hattie meint, dass die direkte Instruktion zu Un-
recht einen schlechten Ruf hat, da doch alle For-
schungsbefunde zeigen, wie wirksam sie ist. Ein
Wesenszug der direkten Instruktion ist die lehrer-
zentrierte Lenkung des Unterrichtsgeschehens.
Seine Studie zeigt, dass die Lehrperson in
allen Lernprozessen prasent sein muss; man
kénnte auch sagen, dass sie die Klasse und den
Unterricht im Griff hat. Ein solcher Unterricht
darf nicht mit einem fragengeleiteten Frontal-
unterricht verwechselt werden.?® Es geht auch

27 .Die groBten Effekte auf das Lernen treten dann auf,
wenn Lehrpersonen in Bezug auf das Lehren selbst
zu Lernenden werden und wenn Lernende zu ih-
ren eigenen Lehrpersonen werden. Wenn Lernen-
de ihre eigenen Lehrpersonen werden, dann zei-
gen sich bei ihnen diejenigen selbstregulierenden
Merkmale, die bei Lernenden besonders erwiinscht
sind (Selbstbeobachtung, Selbstbewertung, Selbst-
einschatzung, Selbstunterrichtung). Es ist also das
sichtbare Lehren und Lernen von Lehrpersonen und
Lernenden, das den Unterschied ausmacht. [...] Je
mehr die Lernenden zur Lehrperson werden und je
mehr die Lehrperson zum bzw. zur Lernenden wird,
desto ertragreicher sind die Outcomes!” (Hattie 2013
[Anm. 4], 27; 31),

28 ,Direkte Instruktion wird vom Lehrer gesteuert, ist
aber schilerzentriert! Der Lehrer legt unter Beriick-
sichtigung der in seiner Klasse verfiigbaren Vor-
kenntnisse die Lernziele fest. Er (oder sie) stellt Fra-
gen unterschiedlicher Schwierigkeit, organisiert,
strukturiert, kontrolliert, korrigiert und evaluiert die
Lernfortschritte der Schiiler bestandig und sorgt da-
fiir, dass Fehlinformationen und Wissensliicken ver-
mieden oder schnell beseitigt werden! (Weinert,
Franz E.: Die finf Irrtimer der Schulreformer. Wel-
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nicht um das Stoff-Fressen und Stoff-Behalten,
zur Aneignung der fertigen, von der Lehrerin
bzw. vom Lehrer vorverdauten Wissenszuberei-
tungen. Insofern sind Forderungen katechis-
musartigen oder kerygmatischen Religions-
unterrichts zurlickzuweisen, da sie versaumen,
bildende Begegnung mit der Glaubenstradition
transparent werden zu lassen. Instruktiver Reli-
gionsunterricht setzt voraus, ,dass der ererbte
Schatz religidser Erzéhlungen und Gedichte,
Gebete und Argumentationen, Symbole, Bilder
und Riten als Deutungsreservoir menschlicher
Existenz im Lichte Gottes erkennbar wird, das in
heutiger Zeit gewandelte Deutungen freisetzt*
Direkte Instruktion ist vielmehr sehr anspruchs-
voll und eréffnet den Schilerinnen und Schii-
lern vielfdltige Lerngelegenheiten, tiber deren
Nutzung und Nutzen die Lehrperson wacht. Sie
Ubernimmt sozusagen Verantwortung dafiir,
dass und wie gelernt wird.

Die direkte Instruktion besteht nach Hattie
aus sieben Schritten, und zwar aus
«1)klaren Zielsetzungen und Erfolgskriterien,
die fir die Lernenden transparent sind;
der aktiven Einbeziehung der Schiilerinnen
und Schiiler in die Lernprozesse;
(3) ein genaues Verstandnis der Lehrperson,
wie die Lerninhalte zu vermitteln und zu er-
kldren sind;
einer permanenten Uberpriifung im Unter-
richtsprozess, ob die Kinder bzw. Jugendli-
chen das Gelernte richtig verstanden haben,
bevor im Lernprozess weiter vorangegan-
gen wird;
(5) einem angeleiteten Uben unter der Aufsicht

der Lehrperson;
(6) einer Bilanzierung des Gelernten auf eine fiir

die Lernenden verstandliche Weise, bei der

(2

—

&

che Lehrer, welchen Unterricht braucht das Land?
In: Psychologie heute 26 [1999] 28-34, 33f),

29 Porzelt, Burkard: Rolle riickwirts? Der Youcat als Ver-
such der Wiederbelebung erfahrungsferner Glau-
benslehre. In: Renovatio 68 (2012) 48-51, 50.
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die wesentlichen Gedanken bzw. Schliissel-
begriffe in einem gréBeren Zusammenhang
eingebunden werden;

(7) einer praktischen wiederkehrenden Anwen-
dung des Gelernten in verschiedenen Kon-
texten 3,

2.2 Hohe Erwartungen und
Herausforderungen

Es geht - so im Anschluss an Hattie — nicht um
die Fragen Frontalunterricht oder nicht, Klein-
gruppenarbeit oder ob Stationenlernen, Dis-
kussionsrunden oder Projekte den Unterricht
auflockern, sondern darum, dass Lehrer/-innen
die kognitiven Anspriiche ihren Schiler/-innen
gegeniiber klarmachen miissen: Sie herausfor-
dern, nicht Uiberfordern! Es geht darum, ,den
Menschen Dinge nahezubringen, die es wert
sind, dass man sie lernt*' Folglich ist es wich-
tig, den Schiilerinnen und Schiilern etwas zuzu-
trauen, aber ihnen auch etwas zuzumuten!

Auf der Seite der Lehrenden bedeutet das,
dass sie aufgrund ihrer theologischen und pé-
dagogischen Kompetenz gefordert sind, den
Glaubenswahrheiten auf den Grund zu gehen,
ihnen sprachlichen Ausdruck zu verleihen und
es den Lernenden zuzutrauen, ihre Welt durch
den Glauben zu deuten.

Dabei ist auch zu beachten, dass der Lerner-
folg einer Unterrichtsstunde etwa zur Halfte da-
von abhdngt, wie das Vorwissen der Schiler/-
innen aufgegriffen und aktiviert wird. Denn mit
diesem Vorwissen werden neue Erkenntnisse
verbunden und kognitive Dissonanzen iiberwun-
den. Kognitive Differenzen sind Unstimmigkei-
ten, welche die Grenzen des eigenen Verstehens
aufzeigen. Es fallt denkenden Menschen schwer,
Texte, Inkonsistenzen und Stiicke, die nicht zu
ihrem Welt- und Vorwissen passen, zu verstehen.
Wenn sie auf neue Informationen stofen, die

30 Hattie 2013 [Anm. 4], 205f.
31 Ebd, 34.
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nicht mit ihren kognitiven Strukturen harmonie-
ren oder ihnen widersprechen, fiihlen sie sich
unbehaglich. Darauf zu reagieren gibt es nun
mehrere Moglichkeiten: Man kann diese Infor-
mationen ignorieren oder sie in das eigene Den-
ken durch Ausweitung und angemessene Verin-
derung eigener kognitiver Strukturen einbauen.
Dadurch wird ein sachgemaReres und breiteres
Verstandnis erreicht. Indem der Mensch sich im-
mer diesen Dissonanzen stellt, neuen Méglich-
keiten gegentiber offen bleibt und das, was ges-
tern aktuell war, in Frage stellt, erweitert sich sein
Geist. Solche Lernprozesse fordern die Schiiler/-
innen heraus, Dissonanzen zu tberwinden, in-
dem sie lernen und sich Wissen aneignen.??

2.3 Feedback

Feedback ist eine der wichtigsten Erkenntnisse
der Studie. Hier wird Lehren und Lernen wirklich
einsehbar. Auf der einen Seite erhalten die Leh-
renden eine Riickmeldung tGber den Unterrichts-
prozess: Schiiler/-innen machen ihn im Feed-
back sichtbar. Auf der anderen Seite erhalten
die Lernenden eine entsprechende Riickmel-
dung tber ihren Lernstand. Sie sehen, wo ihre
Starken und Schwéchen in einer Lernsequenz
sind. Dabei sind drei Fragen fiir Hattie grundle-
gend:,Where are you going?” (Wohin gehe ich?
Was ist mein Ziel?), ,How are you going?” (Wie
komme ich dorthin?), ,Where to next?” (Wohin
als nachstes?).®

Den groBten Effekt weisen fiir das Lernen, so
Hattie, systematische Selbsteinschitzungen der
Lernenden auf. Nimmt man diese Befunde zu
den Lehr- und Lernstrategien naher in Augen-
schein, so kristallisiert sich fiir die wissenschaft-
liche Religionspadagogik eine zunehmende
Bedeutung der empirischen Untersuchungen

32 Vgl. Theis, Joachim: Biblische Texte verstehen lernen.
Eine bibeldidaktische Studie mit einer empirischen
Untersuchung zum Gleichnis vom barmherzigen Sa-
mariter, Stuttgart 2005, 133.

33 Hattie 2013 [Anm. 4], 22.

heraus. Evaluationsorientiertes Handeln be-
trifft alle Handlungsfelder der Religionspada-
gogik: religidse Erziehung in Schule, Erwachse-
nenbildung und Katechese. Von daher sind alle
Informationen, die Auskunft Uber die Lernen-
den und ihre Erfahrungen geben kénnen, zent-
ral. Lernméglichkeiten, Lernstand, Lernprozes-
se und Lernertrdge der Schiler/-innen sind von
besonderem Interesse, weil sie die Korrelate zu
den Vermittlungsgegenstdnden im Religions-
unterricht bilden.

2.4 Der Beziehungsaspekt - ein
grundlegender padagogischer und
theologischer Unterrichtsfaktor

Die dargestellten Befunde machen deutlich,

dass der Beziehungsaspekt zu einem der zentra-

len Unterrichtsfaktoren zu zéhlen ist. Seine Be-
deutung wird hdufig von Anhingern leistungs-
orientierter Unterrichtsmilieus unterschatzt, die
eine Betonung des Beziehungsaspekts gele-
gentlich, vor allem im Grundschul- und Férder-
schulbereich, mit einer Charakterisierung als

Kuschelpddagogik generell in Frage zu stellen

versuchen. So wichtig Strukturierung, Regel-

klarheit, Klassenflihrung und kognitive Aktivie-
rung auch immer sein mégen, sie bedrfen der

Fundamentierung und Flankierung durch eine

positive Beziehung zwischen Lehrenden und

Lernenden, zwischen Lernenden und Lernen-

den und zwischen Lehrenden und Eltern.

Aus der Hattie-Studie gehen der Aufbau
und die Pflege einer personlichen Beziehung
zu Schiilerinnen und Schiilern als ein ganz ent-
scheidender Einflussbereich des Lernerfolgs
hervor. Im Klassenraum wird sozusagen ein
Vertrauensvertrag zwischen der Lehrperson
und den Schilerinnen und Schiilern geschlos-
sen, indem die Rollen der Lehrenden und Ler-
nenden geklart sind. ,Der Vertrauensvertrag
setzt zwischen den Teilnehmern eine Bezie-
hung, bei der die Wahrheit des Gesagten als
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gegeben vorausgesetzt wird."** Schiiler/-innen
kontextualisieren im Unterricht den Lernstoff.
Sie ordnen ihn in einen vorgegebenen Zusam-
menhang oder in ihre Erfahrungen/Erinnerun-
gen ein. Dadurch machen sie ihn aktuell!

Gelingt dies nicht, so bleiben ihnen nur
zwei Maglichkeiten: Sie akzeptieren entweder
einfach den Lernstoff, weil sie Vertrauen zum
Lehrenden haben und fiigen ihn ihrem Wissen
hinzu, oder sie lehnen den Lernstoff ab! Von
daher ist die Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Be-
ziehung ganz entscheidend fir das Lernen. Der
Umgang der Lehrenden mit Schiilerinnen und
Schilern sollte durch Zuwendung, Empathie,
Ermutigung, Respekt, Engagement und Leis-
tungserwartungen gekennzeichnet sein. Aber
auch das soziale Miteinander im Klassenzimmer
ist ein wichtiger Faktor beim Lernen, denn Zu-
sammenhalt, Toleranz und gegenseitige Hilfe
beeinflussen das Lerngeschehen wirksam. Da-
bei stellen insbesondere Empathie und Warme,
ein nicht direktiver Umgang sowie Ermutigung
zum Lernen wichtige Klimavariablen dar. Kin-
der und Jugendliche miissen sich angenommen
fuhlen und miissen spiiren, dass ihnen etwas zu-
getraut wird. Denn wenn schon die Lehrenden
den Lernenden nichts zutrauen, warum sollten
sie sich dann selbst etwas zutrauen?

In Klassen mit personenzentrierten Lehre-
rinnen und Lehrern gibt es mehr Engagement,
mehr Respekt gegeniiber sich selbst und an-
deren, weniger abweichendes Verhalten, mehr
schilerinitiierte und selbstregulierte Aktivita-
ten und mehr fachliche Lernerfolge. Als Konse-
guenz aus diesen Forschungsbefunden fordert
Hattie von Lehrer/-innen, dass sie sich um die
Lernprozesse jedes einzelnen Lernenden als
Person sorgen sollten: ,See their perspective,
communicate it back to them so that they have
valuable feedback to self-assessment, feel safe,

34 Eco, Umberto: Die Geschichte der Schénheit, hg.
u. Ubers. v. Friederike Hausmann u. Martin Pfeiffer,
Miinchen 2004, 293.
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and learn to understand others and the cont-
ent with the same interest and concern.*

Beziehung ist nicht nur padagogisch von
hochster Bedeutung, sondern kennzeichnet die
grundlegende Haltung des Christen in der Nach-
folge Jesu.

In den von den synoptischen Evangelisten
erzdhlten Berufungsgeschichten heit die Er-
kenntnis der Identitat Jesu fur Petrus, dass er mit
ihm in Beziehung treten, ihm nachfolgen will
oder, wie Markus es ausdriickt, hinter Jesus her
gehen wird: Nachfolge ist fiir die Evangelisten
ein Beziehungsgeschehen, das eine existenti-
elle Veranderung bewirkt. Christsein heif3t des-
halb auch In-Beziehung-Leben, so wie Jesus es
vorgelebt hat.

Beziehungsorientiertes Lernen® ist zudem
auch Kennzeichen der religionspadagogischen
Didaktik seit der Wiirzburger Synode von 1974.
Vor allem in den korrelationsdidaktischen An-
satzen ist auf die kritisch produktive Wechselwir-
kung zwischen Lernen und Lerninhalt verwiesen.
Dabei kommt die Lehrperson nicht umhin, die
Perspektive der Schiiler/-innen zu bedenken, ihr
Vorwissen aufzugreifen und dementsprechend
Lernarrangements/Lernsequenzen zu konzipie-
ren. Hier (kdnnen) werden im Religionsunter-
richt kommunikationsorientierte Kompeten-
zen gefordert (werden): soziale Kompetenzen
wie Empathie, Teilhabekompetenz, Dialogkom-
petenz, Konflikt- und Netzwerkkompetenz so-
wie personale Kompetenzen wie konstruktive
Lebenseinstellung, Fahigkeit zu Sinnsuche,
Selbstbewusstsein usw. Diese Kompetenzen

35 Hattie 2009 [Anm. 4], 119.

36 Aufdie religionspaddagogische Bedeutung des Bezie-
hungsbegriffs hat v.a. Reinhold Boschki hingewie-
sen; Vgl. Boschki, Reinhold: Dialogisch-beziehungs-
orientierte Religionsdidaktik. In: Griimme, Bernhard /
Lenhard, Hartmut / Pirner, Manfred L. (Hg.): Religions-
unterricht neu denken. Innovative Ansatze und Per-
spektiven der Religionsdidaktik. Ein Arbeitsbuch fir
Studierende und Lehrer/-innen, Stuttgart 2012, 173-
184.
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(Soft Skills) betreffen facherlibergreifend das ge-
samte Schulumfeld und kénnen die Schulkultur
malgeblich mitprégen. Religionsunterricht soll-
te sich starker seiner Wirksamkeit bewusst sein
und diese auch selbstbewusst benennen.

3. Fazit

Hattie rdumt mit vielen Aufregerthemen auf:
Religionslehrer/-innen stehen in einer &hnli-
chen Spannung zwischen Profession und Diszi-
plin (Wissenschaft) wie alle Lehrenden. Gesamt-
schule ist nicht besser als das duale System.
Mddchen und Jungen unterscheiden sich kaum
iber langere Sicht in ihren Lernleistungen, we-
der bei den verbalen Fahigkeiten noch in Ma-
thematik oder Naturwissenschaften und - so
kann ich ergdnzen — auch nicht bei der Bibel-
rezeption.’’

Privatschulen machen Schiiler/-innen nicht
schlauer, ebenso wenig wie konfessionelle An-
stalten. Scheidungskinder lernen im Vergleich et-
was schlechter, Schulwechsler erheblich schlech-
ter und: ,Der Gesamteffekt des Fernsehens auf
die Lernleistung ist gering, aber negativ."

Insgesamt macht Hattie darauf aufmerksam,
dass differenzierte Urteile wichtig sind. Einfak-
torielle Bewertungen und Einseitigkeiten fiih-
ren zu falschen Schlussfolgerungen. Frommere
Lehrer fithren nicht zu frommeren Schiilern!

Zudem stellt die Studie auch Anfragen an
die religionsdidaktische Ausbildung: Wie und
wo werden Kompetenzen zur Arbeit mit Eltern
erworben? Wie und wo werden Formen des
kollegialen Feedbacks im universitiren Raum
deutlich?

e e L RS S I

37 Vgl. Theis 2005 [Anm. 32], 264.
38 Hattie 2009 [Anm. 4], 80.

Die Ergebnisse machen darauf aufmerksam, dass
Lehrer/-innen starker in Fragen, wie ein konfes-
sioneller Religionsunterricht durchgefiihrt wer-
den kann, einbezogen werden missen.

Die Studie belegt die Bedeutung eines klaren
und profilierten Religionslehrer/-innenbildes.
Dabei macht es auf die konfessorische Dimen-
sion aufmerksam. Nicht die vorgegebenen for-
malen und konfessionellen Differenzierungen
werden auf den Religionsunterricht einwirken,
sondern das authentische Bekenntnis der Leh-
rerin bzw. des Lehrers und ihre bzw. seine Be-
ziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern.
Insofern muss ,von einem Wandel im Selbst-
verstédndnis der Religionslehrerschaft ausge-
gangen werden, als sich auch bei ihnen bzw.
in ihrer religidsen Biografie zunehmende Ent-
fremdungssignale hinsichtlich kirchlicher resp.
konfessioneller Bindungen zeigen. So begeg-
net man etwa einer Ubernahme der Rolle als
.Glaubenszeugin’ bzw. ,Glaubenszeuge' mit
zunehmender Zurlickhaltung zu Gunsten einer
erhohten padagogischen Orientierung an den
Schiilerinnen und Schiilern”*.

Die empirische Studie Hatties hat die fachdi-
daktische Diskussion bereichert. Neue Aspekte
sind aufgegriffen, alte Diskussionen wiederent-
deckt worden.

Fir mich sind zwei Erkenntnisse besonders
bedeutsam an Hatties Aussagen: Zum einen
seine Wiederentdeckung eines lehrergesteuer-
ten Unterrichts, der schiilerorientiert konzipiert
wird, und zum anderen seine Zuspitzung auf
ein aktives Feed-Back-Verhalten im Unterricht.

Dr. Joachim Theis

Professor ftir Religionspddagogik mit
Katechetik an der Theologischen Fakultdt
der Universitdit Trier, Universitdtsring 19,
54296 Trier

39 Woppowa 2015 [Anm. 2], 6.
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Transformative Learning —
eine Lerntheorie fiir
theologische Seminare?

Ein Erfahrungsbericht tiber den Einsatz der (Lern-)Theorie des Transformative Learning

in einem theologischen Hochschulseminar

Christina Fehrenbach

Die Religionspadagogik als Disziplin versteht
sich als Handlungswissenschaft, die religidse
Lern- und Bildungsprozesse untersuchen und
verstehen will. Solche Prozesse finden in beson-
derer Weise im schulischen Religionsunterricht
statt, der einen Schwerpunkt unter den religi-
onspadagogischen Lehrveranstaltungen bildet.
Ein Ort, an dem religitse Lern- und Bildungs-
prozesse ebenfalls stattfinden, ist die Hoch-
schule bzw. das Theologiestudium. Vor diesem
Hintergrund erstaunt es, wie viel Literatur sich
zum Religionsunterricht finden lasst, aber wie
wenig Literatur zu einer Hochschuldidaktik der
Theologie.! Dies mag damit zusammenhangen,
dass die Forschung Uber Hochschuldidaktik
noch vergleichsweise jung ist.2 Dennoch ist

1 Miteinerdezidiert theologischen Hochschuldidaktik
befassen sich Scheidler, Monika/Reis, Oliver (Hg.):
Vom Lehren zum Lernen. Didaktische Wende in
der Theologie?, Zirich-Berlin 2008; Scheidler,
Monika /Hilberath, Bernd J./Wildt, Johannes (Hg.):
Theologie lehren. Hochschuldidaktik und Reform der
Theologie (QD 197), Freiburg i.Br. u.a. 2002.

2 Vgl. Metz-Géckel, Sigrid/Kamphans, Marion /Scholk-
mann, Antonia: Hochschuldidaktische Forschung
zur Lehrqualitdt und Lernwirksamkeit. Ein Riick-
blick, Uberblick und Ausblick. In: Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft 15 (2012) 213-232, 213ff.
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eine theologische Hochschuldidaktik von Be-
deutung. Wahrend in der Padagogik Inhalt und
Form identisch sind, ist in der Religionspada-
gogik jedoch der Inhalt theologisch, wahrend
die Form pddagogisch bleibt. Dies trifft ebenso
auf alle anderen theologischen Facher zu. Die
Inhalte, die dort vermittelt werden, sind theo-
logische Inhalte. Die Form der Vermittlung je-
doch ist (religions-)padagogisch. Im Rahmen
der Kompetenzorientierung in den Studiengan-
gen konstatieren Scheidler und Reis einen ,Shift
from Teaching to Learning™, also zu deutsch
eine Verschiebung vom Lehren zum Lernen. Der
oder die Lehrende wird dann als Lernbegleiter
oder Lernbegleiterin verstanden.* So flieen
in eine theologische Hochschuldidaktik auch
Erkenntnisse aus der allgemeinen Hochschul-
didaktik ein.?

3 Scheidler, Monika/Reis, Oliver: Der ,Shift from Tea-
ching to Learning” als Anliegen der Theologie-
didaktik. In: Scheidler/Reis 2008 [Anm. 1], 5-18, 5.

4 Vgl. Reis, Oliver: Kompetenzorientierung als hoch-
schuldidaktische Chance fir die Theologie. In:
Scheidler/Reis 2008 [Anm. 1], 19-37, 19.

5 Vgl. Scheidler/Reis 2008 [Anm. 3], 13.
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Im Rahmen eines Lehrauftrags an der Theologi-
schen Fakultdt der Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg unterrichtete die Verfasserin im Som-
mersemester 2014 Studierende verschiedener
Studiengange der Katholischen Theologie in
einem Seminar zum Thema Neutestamentliche
Literatur und Exegese. In diesem Zusammenhang
ging sie der Frage nach, welche Lerntheorie fiir
ein theologisches Seminar an einer Hochschule
angemessen und lernférderlich ware und nach-
haltiges Lernen ermdglichen wiirde. Zunachst
wurde festgestellt, dass die didaktischen Kon-
zeptionen fir den Religionsunterricht nur be-
dingt auf ein theologisches Seminar tibertragbar
sind. Das liegt daran, dass die Seminarteilneh-
mer/-innen zwar Lernende, aber keine Jugendli-
chen mehr sind. Es sind (junge) Erwachsene.

Damit kann das Unterrichten Studierender als
theologische Erwachsenenbildung verstanden
werden.® Hierbei gilt es zu berticksichtigen, dass
die neueren erwachsenenpadagogischen Lern-
theorien mehrheitlich davon ausgehen, dass Er-
wachsene eine andere Lernbereitschaft und Lern-
motivation aufweisen als Kinder und Jugendliche.
Monika Scheidler pladierte bereits 2002 daftr,
in Hochschulseminaren erwachsenengerechte
Methoden und Medien einzusetzen.” Dement-
sprechend erscheint es sinnvoll, eine spezifische
Lerntheorie fiir Erwachsene zur Gestaltung eines
theologischen Seminars hinzuzuziehen und an-
zuwenden. Eine in der Erwachsenenbildung als
wissenschaftliche Disziplin verbreitete (Lern-)
Theorie ist die Theorie des Transformative Lear-
ning. Der Frage nach der Eignung dieser Theorie
fiir ein theologisches Hochschulseminar wird in
diesem Beitrag nachgegangen.

6 Vgl. Englert, Rudolf: Religidse Erwachsenenbildung.
Situation - Probleme - Handlungsorientierung,
Stuttgart—Berlin-KéIn 1992, 22f.

7 Vgl Scheidler, Monika: Chancen und Grenzen
didaktischen Handelns am Beispiel eines religions-
paddagogischen Proseminars. In: Scheidler /Hilberath/
Wildt 2002 [Anm. 1], 177-194, 179.

Hierzu werden die Auseinandersetzung und die
Erfahrungen der Verfasserin mit der Theorie des
Transformative Learning im Rahmen eines theo-
logischen Hochschulseminars beschrieben.
Diese Theorie wird vor dem Hintergrund ihrer
Grundannahmen und den gemachten Erfah-
rungen im Seminar im Hinblick auf ihre Anwen-
dung in einem theologischen Hochschulsemi-
nar reflektiert. Zunachst wird die Theorie des
Transformative Learning skizziert und mit ihren
Kernelementen dargestellt. Daran anschlieBend
werden Umsetzungsmaglichkeiten an der Hoch-
schule aufgezeigt. In diesem Zusammenhang
wird begriindet, warum diese Lerntheorie fir
das Seminar ausgewdhlt wird und welche Zie-
le damit verfolgt werden. Darauf aufbauend
werden die im Seminar eingesetzten Elemente
erdrtert. Abschlieend erfolgt eine reflektieren-
de Bewertung der gemachten Erfahrungen vor
dem prasentierten theoretischen Hintergrund.

1. Die Theorie des
Transformative Learning

1.1 Kernelemente der Theorie

Die Theorie des Transformative Learning geht
auf Jack Mezirow zurlick. Mezirow, 1927 ge-
boren, ist emeritierter Professor fiir Erwachse-
nenbildung und Weiterbildung am Teachers
College der Columbia Universitat New York.®
Er entwickelte die Theorie Ende der 70er-Jahre
des 20. Jahrhunderts im Rahmen einer Studie
Uber Frauen, die nach einer ldngeren Phase
der Unterbrechung wieder an eine Hochschule
zuriickkehrten, um Kurse zu belegen.’ Sie wird

8 Vgl. Mezirow, Jack/Taylor, Edward W. and Associates:
Transformative Learning in Practice. Insights from
Community, Workplace, and Higher Education, San
Francisco 2009, XXV.

9 Vgl. Mezirow, Jack: Transformative Learning Theory.
In: Mezirow/Taylor 2009 [Anm. 8], 18-31, 19; Ders.:
A Critical Theory of Adult Learning and Education.
In: Adult Education Quarterly 32 (1981) 3-24, 3.7.
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bis heute von Mezirow und anderen weiter-
entwickelt, Diese Weiterentwicklungen finden
iiberwiegend im nordamerikanischen Raum, in
den USA und Kanada, statt. Dort wurden auch
die meisten praktischen Erfahrungen mit Trans-
formative Learning in der Hochschulbildung
bzw. -didaktik gesammelt. In Europa ist die Theo-
rie bisher weniger verbreitet als in Nordamerika."

Mezirow versteht Lernen als einen Prozess,
in welchem eine frithere Deutung einer An-
nahme (iber eine Erfahrung dazu genutzt wird,
eine neue Deutung zu erreichen oder diese zu
indern.”’ Dabei bedeutet der Begriff Transfor-
mative Learning soviel wie umformendes oder
umgestaltendes Lernen. Unter Bezugnahme
auf Jirgen Habermas' Theorie des emanzipa-
torischen Lernens propagiert Mezirow Lernen
als einen Transformationsprozess, der sich in
zehn Stufen vollzieht."

Die zentralen Begriffe der Theorie des Trans-
formative Learning nach Mezirow sind frame of
reference, habit of mind und points of view. Sie
sind in Anlehnung an John Dewey gewahit.
Mit frame of reference ist der Bezugsrahmen
gemeint, in welchem sich unsere Wahrnehmun-
gen und unser Denken bewegen. Er wirkt wie

10 Vgl. Kokkos, Alexis: Transformative Learning in Europe.
An Overview of the Theoretical Perspectives. In:
Taylor, Edward W. / Cranton, Patricia: The Handbook
of Transformative Learning, San Francisco 2012, 289-
303, 289; Mezirow / Taylor 2009 [Anm. 8], 33-121.

11 Vgl. Mezirow, Jack: Learning to Think Like an Adult.
Core Concepts of Transformation Theory. In:
Taylor/Cranton 2012 [Anm. 10], 73-95, 74.

12 Vgl. Mezirow 1981 [Anm. 9]; Mezirow 2009 [Anm. 9l,
19: 1. a disorienting dilemma; 2. self-examination;
3.acritical assessment of assumptions; 4. recognition
of a connection between one’s discontent and the
process of transformation; 5. exploration of options
for new roles, relationships, and action; 6. planning
a course of action; 7. acquiring knowledge and skills
for implementing one's plan; 8. provisional trying
of new roles; 9. building competence and self-
confidence in new roles and relationships; 10. a re-
integration into one’s life on the basis of conditions
dictated by one’s new perspective.
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ein Filter, der unsere Sinneseindriicke durch
unsere bereits bestehenden Annahmen und Er-
wartungen aussiebt. Diese wiederum entstehen
durch die Deutung gemachter Erfahrungen.
Der Bezugsrahmen oder frame of reference setzt
sich aus zwei Dimensionen zusammen: Die eine
Dimension ist der habit of mind. Die andere Di-
mension bilden die points of view, die sich aus
einem habit of mind ergeben und in denen sich
ein habit of mind ausdriickt. Habit of mind kann
mit meaning perspective oder Den kgewohnheit
umschrieben werden. Die habits of mind sind
ein Biindel an Annahmen, die breit sowie ge-
neralisierend sind und sich auf verschiedene
Bereiche erstrecken. Dies sind zum Beispiel mo-
ralisch-ethische, erkenntnistheoretische, philo-
sophische oder psychologische Bereiche. Points
of view bilden eine Gruppe von meaning sche-
mes." Sie sind im Vergleich zu habits of mind
spezifischer sowie konkreter und bestehen aus
bestimmten Haltungen, Erwartungen, Wertun-
gen, Gefiihlen und Uberzeugungen. In der Re-
gel sind wir uns tiber unsere points of view eher
bewusst als tiber unsere habits of mind, obwohl
beide unbewusst ablaufen bzw. unbewusst in
unsere Meinungsbildung eingreifen."

Im Transformative Learning geht es darum,
die bestehenden Annahmen in unserer Wahr-
nehmung zu verandern, sie umzuformen. Hier-
fiir ist es erforderlich, dass wir uns dariiber be-
wusst werden, wie wir zu unserem Wissen und
unseren Wertvorstellungen gelangen und wie
sich daraus unsere Sichtweisen (points of view)
auf Erfahrungen ergeben bzw. wie diese dadurch
beeinflusst werden.’® Dies kann geschehen, in-
dem wir unser Denken und Handeln reflektieren.
Mezirow selbst beschreibt diesen Vorgang als

13 Vgl. Mezirow 2012 [Anm. 11], 82ff.
14 Vgl. ebd, 83f.
15 Vgl. Mezirow 2012 [Anm. 11], 76f.
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Jthe process of becoming critically aware of
how and why our assumptions have come to
constrain the way we perceive, understand,
and feel about our world; changing these
structures of habitual expectation to make
possible a more inclusive, discriminating, and
integrating perspective; and finally, making
choices or otherwise acting upon these new
understandings.®
Durch Reflexion Uber unser Denken und Han-
deln und durch Nachdenken Uber bestehende
Annahmen soll in der Theorie des Transformative
Learning eine Veranderung — Transformation —
des frame of reference erreicht werden. Ziel des
Lernprozesses ist es, zu erkennen, welche An-
nahmen wir unhinterfragt tibernommen haben.
In einem weiteren Schritt sollen wir bemerken,
wie diese unser Handeln und unsere Deutung
von Erfahrungen und damit unser Leben beein-
flussen.

Fiir das Lernen an der Hochschule ist dies
von Bedeutung. Studierende sollen sich selbst
ein Bild von Sachverhalten machen und ihre ei-
genen Erfahrungen darin einbringen konnen.
Gerade in der Theologie, in der es aufgrund des
kirchlichen Lehramtes viele feststehende Be-
zugsrahmen (frames of reference) gibt, wird es fiir
besonders wichtig erachtet, dass Studierende
diese als solche erkennen und den Einfluss auf
ihr Denken und Handeln wahrnehmen lernen.

1.2 Transformative Learning in der
Hochschule

Die Theorie des Transformative Learning hat sich

nicht nur in der allgemeinen Erwachsenenbil-

dung, sondern auch in der Hochschulbildung

etabliert, was sich an vielen Anwendungsbei

16 Mezirow, Jack: Transformative dimensions of adult
learning, San Francisco 1991, 167, zit. nach Langan,
Debra/Sheese, Ron /Davidson, Deborah: Constructive
Teaching and Learning. Collaboration in a Sociology
Classroom. In: Mezirow / Taylor 2009 [Anm. 8], 46-56,
48.

spielen und Forschungen nachweisen ldsst."”
Mezirow und Taylor haben solche Praxisbeispie-
le gesammelt."* Taylor macht dabei drei Elemen-
te als Kernelemente fir Transformative Learning
in der Hochschulbildung aus: eigene Erfahrung,
kritische Reflexion und Dialog. Hinzu kommen
fiir ihn eine ganzheitlich-holistische Ausrich-
tung, ein Bewusstsein fur den Kontext, in dem
unterrichtet wird, und eine authentische Praxis,
die auch authentische Beziehungen mit und zu
den Studierenden einschlie3t."

Die padagogische Haltung der Verfasserin
geht davon aus, dass Lernen ein Beziehungs-
lernen ist. Zudem wird es fiir wichtig gehalten,
beim Lernen mdoglichst viele Sinne anzuspre-
chen und die Vorerfahrungen sowie das Vor-
wissen der Lernenden miteinzubeziehen. Zu-
dem wird die Person des oder der Lehrenden in
einem Lehr-Lern-Prozess nicht nur als lehrend,
sondern auch als lernend begriffen.

Diese Haltung findet sich in einigen Merk-
malen des Transformative Learning wieder. Die-
se Erkenntnis bewog dazu, sich naher mit der
Theorie und mit den Ansatzen, die in der Hoch-
schulbildung erprobt wurden, auseinanderzu-
setzen. Bei der Lektlre wurde ein Praxisbericht
besonders inspirierend gefunden und von sei-
nem Setting her auf die Situation im Seminar
iibertragbar gehalten. Dabei handelt es sich
um den Beitrag von Debra Langan, Ron Sheese
und Deborah Davidson, die die Theorie des
Transformative Learning im Kontext eines Sozio-
logie-Kurses angewendet haben.?® Der Ansatz
wird im Folgenden kurz umrissen, um einen
Eindruck von der Planung und dem damit ver-
bundenen Ziel zu vermitteln.

17 Kasworm, Carol E./Bowles, Tuere A.: Fostering Trans-
formative Learning in Higher Education Settings. In:
Taylor/Cranton 2012 [Anm. 10], 388-407, 388.

18 Vgl. Mezirow/Taylor 2009 [Anm. 8], 33-121.

19 Vgl. Taylor, Edward W.: Fostering Transformative
Learning. In: Mezirow/Taylor 2009 [Anm. 8], 3-17.

20 Vgl.Langan/Sheese/Davidson 2009 [Anm. 16], 46-56.
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1.3 Der Ansatz von Langan, Sheese
und Davidson

Langan, Sheese und Davidson beschreiben
in ihrem Beitrag ihre Erfahrungen mit Trans-
formative Learning im Rahmen eines zweijah-
rigen Soziologie-Kurses. Ausgangspunkt ihrer
Uberlegungen ist der Begriff des konstruktiven
Denkens (constructive thinking) nach Barbara
Thayer-Bacon.?’ Um eine Anderung der vor-
handenen frames of reference und meaning
perspectives zu erreichen und damit Transforma-
tive Learning zu ermoglichen, setzen die drei
auf konstruktives Lehren und Lernen. Dieses
wiederum zeichnet sich durch fiinf Prinzipien
aus: Zusammenarbeit, vertieftes Lernen, Re-
flexion, sich in den Unterricht einbringen und
gegenseitiges Aufeinander-Achten (collabo-
ration, deep learning, reflection, engagement
und caring).?? Der Fokus liegt auf dem sozialen
Miteinander, dem Lernen durch und mit ande-
ren sowie Lernen durch die eigene Erfahrung
und die Erfahrung der anderen. Verwirklicht
wird der Ansatz in einer Vorlesung mit Tutorat.
Die Studierenden werden von einer Dozentin
und sogenannten Teaching Assistents (etwa
vergleichbar mit Tutoren) betreut. Zu Beginn
bekommen die Studierenden zusatzlich eine
dreitagige Einfiihrung in konstruktives Lehren
und Lernen, um sich mit dieser Arbeitsweise
und dem dahinterstehenden Ansatz vertraut
zu machen. Gearbeitet wird in Gro3- und Klein-
gruppen. Hierzu bildet die Dozentin in der Vor-
lesung Kleingruppen aus drei bis ftinf Personen.
Diese sind hauptséchlich fir die Arbeit auler-
halb der Vorlesung gedacht und sollen sich als
interne Ansprech- und Diskussionspartner/-in-
nen bewahren. Die Tutorate werden von Tea-
ching Assistents geleitet, die ihrerseits andere
Kleingruppen aus den Studierenden bilden. Die

21 Vgl.ebd., 48.
22 Vgl.ebd, 49.
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Tutorate sind durch Gruppenarbeit gepragt.
Alle Kleingruppen sollen mindestens ein Se-
mester lang bestehen bleiben.” Die Dozentin
und die Tutoren unterlaufen dabei ebenfalls ei-
nen transformativen Prozess als Lernende.

1.4 Ziele und Erwartungen

Bernd Jochen Hilberath hélt in seiner Ausfiih-
rung zum Lehren und Lernen in der Theologie
fest,
,dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
eine Theologie kennen gelernt haben und
dann auch eine solche erwarten, in der sie
selbst nicht vorkommen. [...] [sie] rechnen
[...] damit, autoritativ etwas vorgesetzt zu
bekommen, was sie zu (ibernehmen bzw. zu
lernen hdtten [...]."%*
Diese Erwartungshaltung wird ebenfalls bei
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Se-
minars angenommen. Vor diesem Hintergrund
mochte der Einsatz der Theorie des Transfor-
mative Learning erreichen, dass die Studieren-
den bemerken, dass sie sehr wohl selbst in der
Theologie vorkommen. Ihre Erfahrungen sollen
wertschitzend in den Unterricht integriert und
dadurch ihr persénliches sowie theologisches
Vorwissen bzw. ihre bisherigen Erfahrungen
mit biblischen Texten aktiviert werden. Dadurch
wird erhofft, dass sich dieser Bezugsrahmen
(frame of reference) andert und die Studierenden
sich als Subjekte der Theologie wahrnehmen
kénnen. Zugleich wird den Studierenden durch
das Transformative Learning eine neue Form des
Lernens in der Theologie aufgezeigt, was ihnen
eine Mdglichkeit zu nachhaltigem Lernen eroff-
net. Durch die Teilnahme am Seminar sollen sie
dazu befahigt werden, eigene Haltungen, Uber-
zeugungen und Standpunkte zu einem theolo-
gischen Sachverhalt einzunehmen.

23 Vgl.ebd., 50.

24 Hilberath, Bernd J.: Lehren und Lernen — Zwei Seiten
einer Medaille. In: Scheidler/Hilberath/Wildt 2002
[Anm. 1], 13-26, 19.
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Im néachsten Abschnitt wird der Kontext des
theologischen Seminars abgesteckt, um dann
im Folgenden auf die konkret gemachten Er-
fahrungen einzugehen.

2. Das neutestamentliche
Exegese-Seminar als Beispiel

Wie in der Einflihrung beschrieben, wurde die
Theorie des Transformative Learning in einem
neutestamentlichen Exegese-Seminar ange-
wandt. In diesem Abschnitt wird der Rahmen
des Seminars umrissen und erldautert, warum
sich die Theorie, von den geschilderten Vor-
aussetzungen her, hier gut anwenden lasst.

2.1 Der Rahmen des Seminars

Das Seminar Neutestamentliche Literatur und
Exegese befasst sich inhaltlich mit den Metho-
den der neutestamentlichen Exegese. Es wird im
Rahmen der Orientierungsphase des Magister-
studiengangs Katholische Theologie als Modul
1 Einfiihrung in die Theologie aus biblischer Sicht
angeboten. Dabei kann das Seminar auch von
Studierenden anderer Studienrichtungen wie
Lehramt oder Bachelor belegt werden. Das Mo-
dul besteht aus fiinf Vorlesungen in den Fachern
Altes und Neues Testament als Pflichtveranstal-
tungen sowie einem Seminar zu den Methoden
der Exegese als Wahlpflichtveranstaltung. Dabei
durfen die Studierenden zwischen einem Semi-
nar im Alten oder Neuen Testament auswadhlen.
Die Lehrveranstaltung umfasst zwei Semester-
wochenstunden und es kénnen darin vier ECTS-
Punkte erworben werden.?® Vorausgesetzt wer-
den Kenntnisse in biblischem Griechisch. Im
Sommersemester umfasst das Seminar zwolf
Sitzungen. Nach sechs Sitzungen erfolgt durch
die Pfingstpause eine Unterbrechung von einer
Woche.

25 Vgl. Amtliche Bekanntmachungen der Albert-
Ludwigs-Universitat Freiburg im Breisgau 29 (2011)
332-353.

Ziel des Seminars ist es, dass die Teilnehmer/-in-
nen eine Methode zur Textauslegung und Text-
interpretation neutestamentlicher Schriften be-
herrschen und auf einen ausgewahlten Text aus
dem Neuen Testament anwenden kénnen. Der
Schwerpunkt des Seminars liegt auf der Ver-
mittlung und dem Erlernen der Methode der
historisch-kritischen Exegese.

Die Seminargruppe ist heterogen. Die Studie-
renden stammen aus unterschiedlichen Fachse-
mestern und weisen verschiedenes fachliches
Vorwissen auf. Nicht alle verfiigen Uber die
erforderlichen griechischen Sprachkenntnisse.
Eine Person hat einen Migrationshintergrund.
Das Geschlechterverhaltnis ist ausgeglichen.

2.2 Warum Transformative Learning?

Die Seminargruppe war relativ klein. Daher bot
es sich an, eine Lerntheorie auszuwédhlen, die in
Kleingruppen erprobt wurde. Langan, Sheese
und Davidson beschreiben in ihrem Ansatz den
Vorteil einer kleinen Gruppe, um Transformative
Learning zu férdern und zu unterstiitzen. Dies
war der erste Aspekt, der dazu bewog, diese
Theorie einzusetzen. Ein zweiter Aspekt war die
Tatsache, dass es sich bei den Lernenden um Er-
wachsene handelt. Das stellte die Dozentin vor
die Herausforderung, einerseits den Studieren-
den bestimmte neutestamentlich-theologische
Inhalte?® zu vermitteln, die sie spater anwenden
und umsetzen kénnen sollten, und andererseits
ihre heterogenen Bediirfnisse als Erwachsene
zu berlcksichtigen. Den Studierenden sollte es
ermdglicht werden, nachhaltig zu lernen und
ihre eigenen Erfahrungen im Unterricht einzu-
bringen. In der Anwendung von Elementen der
Theorie des Transformative Learning wurde eine
Méoglichkeit gesehen, die Voraussetzungen zu

26 Vgl.zu den Lehr- und Lernzielen neutestementlicher
Wissenschaft: Neubrand, Maria: Verstehst du, was du
liest?” (Apg 8,30). Neutestamentliche Wissenschaft
und universitare Lehre. In: Scheidler /Hilberath /Wildt
2002 [Anm. 1], 83-96, 84f.
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schaffen, dass sich die beiden Ziele verwirkli-
chen lassen. Des Weiteren bietet Transformative
Learning die Option, dass die Lehrende einen
transformativen Prozess als Lernende unter-
lauft.

Der Ansatz von Langan, Sheese und David-
son passte von seinem Setting her gut zum
neutestamentlichen Seminar. Die Studierenden
befinden sich in einer vergleichbaren Situation.
Sie arbeiten neben dem Studium, um ihren Le-
bensunterhalt zu finanzieren. Einige pendeln
zur Universitat, andere wohnen im Stadtge-
biet. Zudem sollte die Seminargruppe bis zum
Ende des Semesters zusammenbleiben. Auch
die Tatsache, dass eine Person einen Migrati-
onshintergrund hat, lie sich gut mit der The-
orie des Transformative Learning vereinbaren.
Denn die sich daraus ergebenden kulturellen
Differenzen, sowohl im alltdglichen als auch im
theologischen Denken, kdnnen fiir beide Seiten
eine Forderung flr eine Veranderung des fra-
me of reference bedeuten. Langan, Sheese und
Davidson beschreiben dies als ,appreciating
cultural differences"?’, was das Begriilen oder
Schitzen von kulturellen Differenzen meint.

In der didaktischen Planung wurden spezifi-
sche Elemente des Transformative Learning erst
nach der Unterbrechung durch die Pfingstpause
eingesetzt. Dabei war es wichtig, dass die Grup-
pe sich erst einmal kennenlernt und konsoli-
diert, d.h., dass keine Seminarteilnehmerin oder
kein Seminarteilnehmer mehr abspringt oder
hinzu kommt, sondern die Gruppe in ihrer Zu-
sammensetzung eine gewisse Kontinuitat hat
und Konstanz aufweist. Zudem bot sich diese
Unterbrechung als zeitlicher Einschnitt an, denn
die Hélfte der Seminarsitzungen war vorbei und
konnte durch eine Zwischenevaluation bewer-
tet werden. Ein GroB3teil der Sitzungen der ersten
Hélfte bestand im Kennenlernen von Grundla-
gen der neutestamentlich-exegetischen Arbeit.

27 Langan/Sheese/Davidson 2009 [Anm. 16], 53.
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Die eigentliche inhaltlich-exegetische Arbeit
war fiir die zweite Halfte der Seminarsitzungen
vorgesehen, um die einzelnen Schritte anhand
einer neutestamentlichen Perikope exempla-
risch durchfithren und ausprobieren zu kénnen.
Vor der Unterbrechung war den Studierenden
mitgeteilt worden, dass diese Theorie eingesetzt
wird und sie wurde ihnen grob erlautert. Die
Gruppe war damit einverstanden. Da der Ansatz
von Langan, Sheese und Davidson natiirlich
nicht eins zu eins auf das theologische Seminar
iibertragbar war, wurde beraten, welche Ele-
mente des Transformative Learning sich fiir das
neutestamentliche Seminar anbieten wiirden.

In den beiden nachstehenden Abschnitten
wird aufgezeigt, welche Elemente eingesetzt
und wie sie von den Studierenden angenom-
men wurden.

3. Einsatz der Theorie des Trans-
formative Learning im Seminar

Die Sitzungen des Seminars wurden vor der
Pfingstpause so gestaltet, dass sich die Teilneh-
mer/-innen durch Lektiire eines Themenab-
schnitts im seminarbegleitenden Reader auf
die jeweilige Sitzung vorbereiteten. Zu Beginn
der Sitzung gab es einen kurzen Einstieg ins
Thema und daran anschlieBend die Méglich-
keit, Fragen zum Gelesenen zu stellen. Danach
wurden einzelne Inhalte prasentationsgestitzt
erarbeitet, die hinterher in Einzel- oder Grup-
penarbeit vertieft wurden. Am Ende jeder Se-
minarsitzung wurde ein Arbeitsauftrag fir die
kommende Sitzung erteilt.

Der Einsatz der Theorie des Transformative
Learning zielt auf Veranderungen im frame of
reference ab. Diese wird durch ein sogenann-
tes disorienting dilemma? initialisiert. Ziel im
Unterricht ist es daher, dass die Lehrende eine
Anregung fiir ein disorienting dilemma schafft.

28 Vgl.oben Anm. 12,

Fehrenbach - RpB 73 / 2015, 102112



Verschiedene Ideen und Anregungen aus der
Beratung wurden umgesetzt.

Zundchst wurde der Vorschlag einer neuen
Sitzordnung aufgegriffen. Statt wie bisher in Rei-
hen zu sitzen, wurde ein Viereck aus Tischen ge-
bildet. So konnten sich alle Teilnehmer/-innen
sehen, auch die Lehrende saB8 an diesem Vier-
eck. Damit wurde signalisiert, dass nicht nur die
Studierenden Lernende sind, sondern sich auch
die Lehrende als Mitglied dieses Lernprozesses
versteht. Zudem erleichterte diese Sitzordnung
die Gruppenarbeit, da die Teilnehmer/-innen
sich nicht erst als Gruppe setzen mussten, son-
dern die raumliche Méglichkeit fiir Gruppenar-
beit bereits gegeben war. Mit diesem Element
wurde die Zusammenarbeit erleichtert und das
gegenseitige Aufeinander-Achten gefordert.

Um die Arbeitsatmosphdre zu verbessern,
brachte die Dozentin nach der Pfingstpause
in jede Sitzung Kuchen oder andere SuBigkei-
ten mit. Dies sollte bewirken, dass die Teilneh-
mer/-innen nicht mehr den Eindruck einer ge-
wohnlichen Seminarsitzung haben, sondern
mehr den einer Lerngruppe, die sich Inhalte
gemeinsam durch Gesprdach und Diskussion
erarbeitet. Zusammen mit der veranderten Sitz-
ordnung sollte dieses Element den Aufbau ei-
ner authentischen Beziehung unterstiitzen und
beglinstigen.

Um ein vertieftes Lernen zu ermdéglichen und
holistisch zu arbeiten, wurde der Dreischritt von
vorbereitender Lektilire, prdsentationsgestitz-
ter Erarbeitung des Methodenschritts und an-
schlieBender Vertiefung durch Anwendung am
Ubungstext beibehalten. Dadurch bekamen die
Studierenden den neu zu lernenden Inhalt auf
mehrere Arten prasentiert. Damit wurden mog-
lichst viele Sinne bei den Studierenden ange-
sprochen und ihnen gleichzeitig aufgezeigt, wie
sich der Inhalt je nach Prasentation verandert.

Eine weitere Anregung war der gezielte Ein-
satz von anderen Bibellibersetzungen und Me-
dien. Die Ubersetzungen und Medien wurden
dabei so ausgewahlt, dass die Studierenden an-

dere Interpretationsméglichkeiten auf den Text
kennenlernen und andere Perspektiven des
Textes wahrnehmen kdnnen. Ungewodhnliche
oder unbekannte Bibellibersetzungen® wur-
den genutzt, um andere Zugange zum Ubungs-
text zu erreichen und dadurch wiederum neue
Perspektiven aufzuzeigen. So sollte den Studie-
renden der Bezugsrahmen deutlich werden, der
durch die Fokussierung auf die Einheitsiiber-
setzung entsteht. Hier wurde das personliche
und theologische Vorwissen der Studierenden
aktiviert und mit einbezogen. Dabei wurde ver-
deutlicht, wie vor allem das theologische Wis-
sen in diesem Zusammenhang generiert wurde
und wie sie vom ihrem Standpunkt aus darauf
Einfluss nehmen kénnen.

Im Bereich des Medieneinsatzes gab es Be-
miihungen, zu jedem Sitzungsthema passendes
Material zu finden und einzubringen. Je nach zu
behandelndem exegetischen Methodenschritt
wurden Glasmalereien, Abbildungen von Ge-
malden, Karikaturen, Filmsequenzen oder Trai-
ler verwendet, um den Studierenden eine ande-
re Perspektive auf den Ubungstext oder auf die
Denkweise der Abfassungszeit des Ubungstex-
tes zu ermdglichen. Ein solcher Medieneinsatz
sollte zu kritischer Auseinandersetzung mit dem
Ubungstext und seiner Uberlieferung anregen.
Zugleich sollte die Méglichkeit geboten wer-
den, miteinander in einen Dialog dariiber ein-
zutreten. Da es hier zu weit fiihren wiirde, jeden
einzelnen Medieneinsatz genauer zu erlautern,
wird exemplarisch eine Sitzung herausgegriffen
und an dieser die dahinterstehenden Uberle-
gungen erldutert.

Beim Thema Motiv- und Traditionskritik wur-
de ein Trailer mit dem Vorspann der ARD-Kri-
minalreihe Tatort eingesetzt, um den Studie-
renden zu verdeutlichen, wie sich Motive und
Traditionen herausbilden. Unter Motiven und

29 So z.B. die Twitter-Bibel: Grimm, Constanze (Red.):
Und Gott chillte. Die Bibel in Kurznachrichten,
Frankfurt a.M. 2009.
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Traditionen werden in diesem Zusammenhang
gepragte Begriffe, Bilder und Wendungen ver-
standen, die ein bestimmtes kulturelles Wissen
aufrufen. Sie 16sen bei den Leserinnen und Le-
sern Assoziationen aus, die nicht aus der blof3en
Wortbedeutung abgeleitet werden konnen.*
Nachdem der Trailer gezeigt worden war,
wurden die Studierenden gebeten, sich am
Gruppentisch dariiber auszutauschen, was sie
mit diesem Trailer verbinden. Dabei war es span-
nend zu sehen, was die Person mit Migrations-
hintergrund mit diesem Vorspann verband und
welche Assoziationen die Studierenden ohne
Migrationshintergrund hatten. Dadurch war es
den Studierenden moglich, sich iber Gebrau-
che am Sonntagabend auszutauschen und zu
erleben, welche kulturellen Unterschiede es
dabei gibt. Fiir die Person mit Migrationshinter-
grund bot sich so auch die Gelegenheit, etwas
kennenzulernen, was eine typische deutsche
Handlung am Sonntagabend zu sein scheint.
Gleichzeitig konnten sie durch das Einbrin-
gen ihrer eigenen Erfahrungen erkennen, wie
sich aus Bildern des Alltags liber Assoziatio-
nen Motive und Traditionen ausbilden. Diese
Erkenntnisse transferierten wir auf unseren
Ubungstext. Kleingruppen a zwei bis drei Per-
sonen untersuchten den Text auf Motive und
Traditionen. Dabei konnten die Studierenden
auf ihr theologisches Vorwissen zuriickgreifen.
Die Arbeit in der Kleingruppe bot zusatzlich
die Méglichkeit, verschiedene Perspektiven auf
Motive und Tradition und damit letztlich auf
den Text einzubringen und wahrzunehmen. Bei
der Ergebnissicherung wurden erganzend eini-
geTraditionen und deren Entstehung in der Ab-
fassungszeit des Textes erlautert. Abschliefend
Uberlegten wir gemeinsam, welche der gefun-
denen Motive und Traditionen heute noch die-
selbe Bedeutung haben und welche einer heu-

30 Vgl. Bauer, Thomas J.: Methoden und Grundfragen
neutestamentlicher Exegese. Eine Einfiihrung,
Freiburg i.Br. 2012, 90 (Reader zum Seminar).
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tigen Leserin, einem heutigen Leser erst erklart
werden missten.

Die Beurteilung der Erfahrungen mit der The-
orie des Transformative Learning und wie davon
ausgehend die Einsetzbarkeit in einem theolo-
gischen Seminar bewertet wird, erldutert der
letzte Abschnitt.

4. Bewertung der Erfahrungen

Insgesamt werden die Erfahrungen mit Transfor-
mative Learning im Seminar als Giberzeugend be-
wertet. Die Evaluation der Studierenden zeigte,
dass sie mit dem Seminar zufrieden waren und
den Eindruck hatten, etwas gelernt zu haben.
Zudem betonten sie, dass ihnen die Atmosphare
im Seminar gut gefallen habe und sie gern dar-
an teilgenommen hatten. Fiir die Verfasserin war
die Erfahrung, die Theorie einzusetzen, sehr be-
reichernd. Trotz dieser positiven Riickmeldung
gibt es Aspekte, die nachdenklich machen.

Wie in der Einfiihrung bereits beschrieben,
ist die Theorie des Transformative Learning im
europdischen Raum weniger verbreitet. Die in
Freiburg zugéngliche Literatur liegt Gberwie-
gend auf Englisch vor, nur eine deutsche Uber-
setzung ist verfligbar. Viele Begriffe sind nicht
einfach ins Deutsche Ubertragbar. Sie kdnnen
nur umschrieben werden. Deswegen wurden
in diesem Beitrag auch immer die englischen
Begriffe verwendet.

Da die Theorie des Transformative Learning
aus dem nordamerikanischen Raum stammt,
sind viele praktische Ansatze auf das dortige
Hochschulsystem ausgelegt. Das nordamerika-
nische Hochschulsystem und die damit verbun-
denen Theorien sind von denen in Deutschland
verschieden. Bei einer Anwendung muss dieser
unterschiedliche Kontext, in dem die Theorie
steht, berlicksichtigt werden, was alleine eine
kritische Reflexion voraussetzt.

Die Unterschiede zeigen sich nicht nur in der
personellen Ausstattung, sondern auch in der
Anwendung der Theorie allgemein. Wahrend
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im Ansatz von Langan, Sheese und Davidson
der Dozentin noch Tutoren zur Verfiigung stan-
den und diese gemeinsam die Kleingruppen
betreuten, gestaltete die Verfasserin das Semi-
nar allein. Zur Vorlesung gab es nur einen losen
Bezug, da das Seminar keine Ubung bzw. kein
Tutorium darstellt. Zudem waren die Studieren-
den im Seminar nicht an eine solche Art des Un-
terrichtens gewohnt und die dahinterstehende
Theorie war ihnen fremd. Maglicherweise stell-
te aber genau diese Abweichung vom Bekann-
ten oder Gewohnten fiir die Studierenden ein
disorienting dilemma dar, welches einen trans-
formativen Lernprozess initiiert. Allerdings ist
es schwierig zu beurteilen, ob bei den Studie-
renden wirklich die Transformation eines frame
of reference oder eines habit of mind stattgefun-
den hat.

Die fir das Transformative Learning wichti-
gen authentischen Beziehungen sind innerhalb
von wochentlichen, 90-minltigen Seminarsit-
zungen schwer aufzubauen. Die zunehmende
Offnung der Studierenden sowie die Annahme
einer Lernberatung im Anschluss an die Vorle-
sungszeit vermitteln den Eindruck, dass dies in
Ansétzen gelungen ist. In einer Seminargruppe
mit vielen Studierenden ist die oben beschrie-
bene Vorgehensweise jedoch nicht mehr vor-
stellbar. Zum einen beschrankt die raumliche
Situation das Bilden eines grofen Tisch-Vier-
ecks, zum anderen wird es dabei auch zuneh-
mend schwieriger, die Erfahrungen und das
Vorwissen aller anwesenden Studierenden mit-
einzubeziehen.

Trotz der unterschiedlichen Gegebenheiten im
nordamerikanischen und im deutschen Hoch-
schulsystem wurde der Einsatz der Theorie des
Transformative Learning als Bereicherung fiir
das Lehren und Lernen sowie den Lernprozess
im Seminar erlebt. Nach den gemachten Erfah-
rungen ermoglicht das Transformative Learning
allen Beteiligten eine kritische Auseinander-
setzung mit dem zu lernenden Inhalt und be-
zieht die Studierenden stark in das Unterrichts-

geschehen ein. Bei groBeren Seminargruppen
muss eventuell verstéarkt auf Gruppenarbeiten
gesetzt werden, um das Setting zu erhalten.
Die Plenumsphasen wiirden dann entspre-
chend ktirzer ausfallen.

Eine Herausforderung stellt das Anregen
eines disorienting dilemma dar. Hierflir muss
nicht nur der Inhalt adaquat aufbereitet wer-
den, sondern auch der Rahmen der Seminar-
sitzung. Dabei ist ein engerer Kontakt zu den
Studierenden sicher hilfreich, war aber in dieser
Studienstruktur nur begrenzt mdglich.

Die Theorie des Transformative Learning ist
flexibel und bietet viele Gestaltungsméglichkei-
ten, welche ganz individuell arrangiert werden
kénnen. Dies ist eine groRe Starke der Theorie.
Sie ist nicht auf ein Verfahren oder Vorgehen
festgelegt, sondern lasst sich den Gegebenhei-
ten anpassen. Sie hilft sowohl den Dozierenden
als auch den Studierenden dabei, zu reflektieren
und vorgefasste Meinungen (habits of mind) zu
entdecken. Damit geht sie mehr auf die Bedrf-
nisse Erwachsener ein als andere Lerntheorien
und versetzt die Studierenden in die Lage, den
Lerninhalten eine eigene Bedeutung beizu-
messen.

Nattirlich sind viele Elemente in der Umset-
zung bekannt und keine Erfindung oder Eigen-
heit des Transformative Learning, beispielsweise
das Einbeziehen des Vorwissens, die Erfahrun-
gen der Studierenden oder die Gruppenarbeit.
Solche Elemente sprechen ebenso Bernd Bi-
berger, Maria Neubrand oder Monika Scheidler
in ihren hochschuldidaktischen Beitrdgen an.®!
Hinter der Theorie des Transformative Learning
steckt mehr als nurihre Elemente. Dahinter ver-
birgt sich auch eine padagogische Haltung, die
die Lernenden als selbstbestimmte Subjekte

31 Biberger, Bernd: Der ,Shift form Teaching to Learning”
in einer exegetischen Vorlesung. In: Scheidler/Reis
2008 [Anm. 1], 93-106, 94; Neubrand 2002 [Anm. 26],
88; Scheidler 2002 [Anm. 7], 183f.
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in den Mittelpunkt stellt. Diese Einstellung
wiederum ist der Theologie nicht fremd. Daher
wird die im Titel gestellte Frage wie folgt be-
antwortet:

Die Theorie des Transformative Learning kann
in theologischen Seminaren fir alle Beteilig-
ten gewinnbringend zum Einsatz kommen.

112

Sie ermoglicht im Sinne einer theologischen
Erwachsenenbildung, die Bediirfnisse der ein-
zelnen Teilnehmenden und die Gegebenheiten
des Seminars immer wieder neu zu bericksich-
tigen. Dadurch schafft sie Raum fiir selbstge-
steuertes und nachhaltiges Lernen.

Christina Fehrenbach, Dipl.-Theol., M. A.
Erziehungswissenschaft

ehem. Lehrbeauftragte im Fach Neu
testamentliche Literatur und Exegese an
der Theologischen Fakultdt der Albert-
Ludwigs-Universitdt Freiburg i. Br.
Kappler Str. 50a, 79117 Freiburg i. Br.
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Religion education in
Scandinavian countries

and Finland

Perspectives to present situation

Saila Poulter/Arniika Kuusisto/Arto Kallioniemi

1. Introduction

This article looks into Religion Education (RE) in
Finland, approaching the topic first of all from
the international, mainly European, discussion,
and then focusing more into the Nordic or Scan-
dinavian setting, and finally the current trends
and issues discussed in relation to the Finnish
model. We have chosen to use the term religion
education instead of religious education when
discussing the present state in the Scandina-
vian countries to illustrate the nature of RE as
officially non-denominational that is based on
a study of approaches to religions." However, in
the Finnish case, the term religion education is
complex since the subject is officially non-de-
nominational, yet the RE model is organized
according to the membership of religious com-
munities.

RE is also connected to the construction of
nationality, and the societal integration of mino-

1 See Berglund, Jenny: Swedish Religion Education.
Objective but Marinated in Lutheran Protestantism.
In: Temenos 49 (2013) 165-184.

rities. For example in Finland, although the Evan-
gelical Lutheran majority, to which over 70% of
Finns officially hold membership, is notably

secularized, this secular Lutheranism still con- |

structs a strong component in nation-making
— if not directly, at least as a way of excluding
those who represent some other worldview.?
Furthermore, questions concerning multicultu-
ralism have been under scrutiny.? For instance,
some Finnish schools have launched their own
initiatives in order to profile RE in a way that
would serve learning towards active citizenship

2 Lappalainen, Sirpa: Liberal Multiculturalism and Na-
tional Pedagogy in Finnish Preschool Context. Inclu-
sion or Nation Making? In: Pedagogy, Culture and
Society 14 (2006) 99-112; Poulter/Riitaoja/Kuusisto
2015 [fn. 2J; Kuusisto, Arniika; Lamminmdki-Vartia, Si-
lija: Paiviakodin johtaja katsomussensitiivistd varhais-

kasvatusyhteisda rakentamassa. In: Ubani, Martin/ B

Poulter, Saila/Kallioniemi, Arto (Toim.): Uskonto lap-
suuden kulttuureissa, Helsinki 2015, 127-176.

3 Willaime, Jean-Paul: Different Models of Religion and
Education in Europe. In: Jackson, Robert/Miedema,
Siebren /Weisse, Wolfgang et al. (Eds.): Religion and
Education in Europe. Developments, Contexts and
Debates, Miinchen 2007, 57-66.
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in a world of diversity. This illustrates how the
question of the practical arrangements regar-
ding the instruction of a particular school sub-
ject should always be seen as a broader societal
issue reflecting specific cultural-historical con-
texts and the political-ideological agenda of a
state and transnational agents.*

European organizations have in different
political statements stressed the importance
of religion for societies and for solving pro-
blems in societal level. For example, the Eu-
ropean Council has emphasized intercultural
dialogue and the dimension of religions and
world views in intercultural education in se-
veral documents illuminating how knowledge
relating to different world views and interfaith
dialogue can promote social cohesion and help
solving conflicts due to diversification of values
in the society.® Jean-Paul Willaime names three
developmental trends of our time concerning
RE in Europe. Firstly, there is an increasing in-
tegration of the goals and tasks of RE and gen-
eral pedagogical aims of schooling. In many
European countries, RE is understood in terms
of helping pupils to become responsible, cos-
mopolitan citizens and members of a diverse

4 Poulter, Saila: Kansalaisena maallistuneessa maail-
massa. Koulun uskonnonopetuksen yhteiskunnal-
linen tehtéva (Citizenship in a Secular Age. Finnish
Religious Education as a Place for Civic Education).
Academic Dissertation (Suomen ainedidaktisen tut-
kimusseuran julkaisuja, 5), Helsinki 2013.

5 Council of Europe: Signposts — Policy and prac-
tice for teaching about religions and non-religious
worldviews in intercultural education. Accessed
5% December 2014. Online: https://book.coe.int/
eur/en/human-rigths-education-intercultural-
education/6101-signposts-policy-and-practice-for-
teaching-about-religions-and-non-religious-world-
views-in-intercultural-education.html (09.07.2015);
Council of Europe: White Paper on Intercultural Dia-
logue. Living Together as Equals in Dignity (Launched
by the Council of Europe Ministers of Foreign Affairs
at their 118 Ministerial Session, Strasbourg, 7 May
2008). Accessed 15" January 2015. Online: http:/
www.coe.int/t/dg4/intercultural/source/white%20
paper_final_revised_en.pdf (09.07.2015), 24.
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society. Secondly, there is a growing acceptance
and tolerance towards diversity of religions and
worldviews which can be seen for instance in
the attempts of taking Islam into consideration
in either organizing a specific Islamic education
or paying attention to Islam as a part of school
curriculum. Thirdly, the reforms concerning RE
in many countries generate strong political ten-
sions and create societal conflicts.®

At the European level, the ways of organi-
zing the teaching of RE vary a lot. The way RE is
organized in different countries is affected by
many reasons but in general, one may claim
that the religious landscape of the country, the
role and value of religion in society in general,
and the structure of the particular educatio-
nal system, its history, and educational poli-
tics frame strongly the space for how RE as a
subject is constructed and understood.” The
spectrum of how the instruction is organized
in practice, that is, the aims, contents, authori-
ties, and audience - what is taught, to whom,
and by whom - varies immensely both bet-
ween countries, but also sometimes between
parallel systems within a particular country,
for example state schools vs. denominational
schools. This also means that sometimes the
contrast between religious/worldview socia-
lization of the home and the school RE/world
view education is notable: pupils may receive
education with very different aims than those
upheld at home, possibly causing the pupil
difficult negotiations on values and members-
hips.t For example, some school systems may

6  Willaime 2007 (fn. 6], 87-90.

7  Schreiner, Peter: Overview of Religious Education
in Europe. In: Schreiner, Peter/Spinder, Hans/Taylor,
Jeremy et al. (Eds.): Committed to Europe’s Future.
Contributions from Education and Religious Educa-
tion, Minster 2002, 91-95, 94.

8 Kuusisto, Arniika: Growing up in Affiliation with a Re-
ligious Community. A Case Study of Finnish Adven-
tist Youth. Research on Religious and Spiritual Edu-
cation, Miinster *2011.

Poulter /Kuusisto/Kallioniemi - RpB 73 / 2015, 113122



offer confessional RE to students who do not
consider themselves particularly religious.’

The recent debate on the objectives and
content of RE as a school subject mirrors the
wide range of differing views on the role of
education concerning religion in the public
school. The review has taken place, above all,
in terms of how teaching of one’s own religion
and denominationalism can be respected, and
how extensively other worldviews and ideolo-
gies should be included as a part of teaching.
As Jackson'® notes, RE as a part of the public
school curriculum can not be defined only as
denominational teaching of one’s own religious
tradition, or function primarily as a source for
religious identity construction - rather, the sub-
ject should contribute to the future of civil so-
ciety: to foster dialogue, tolerance and mutual
understanding between people of different
faiths or world views.

In the above, we have aimed to set a wider in-
ternational framework — particularly regarding
the current debates in Europe — for a context
in which we examine the situation in Scandina-
via and Finland. In the following, we will bring
some perspectives from Nordic countries
into the discussion on religion and RE from
the angle of religious pluralism. We start by
briefly presenting the historical development
and the current situation in Scandinavian
countries and Finland. The perspective is on
the comprehensive school level across these
countries.

9 Smyth, Emer/Darmody, Merike/Lyons, Maureen: In-
troduction. In: Dies.: Religious Education in a Multi-
cultural Europe. Children, Parents and Schools, New
York 2013, 1-14, 1.

10 Jackson, Robert: Rethinking Religious Education and
Plurality. Issues in Diversity and Pedagogy, London
2004, 161f.

2. Religious Landscape in Finland
and Scandinavia

Compared to many other European countries,
Finland is formally still a homogeneous country
- when statistics are concerned. In 2013 about
789% of Finns belonged to the Evangelical-Luthe-
ran Church. In 2011 1,1 % belonged to the Ortho-
dox Church, 1,5% to the other registered religi-
ous communities, and 20,1 % did not belong to
any religious group.'’ However, the numbers of
new religious movements is growing: in 2014
there were over 900 different religious groups
and communities in Finland."

Finnish religiosity is becoming increasingly
privatized and the relationships of the indivi-
duals to the church are changing,” which is a
significant issue both politically and socially, as
Lutheranism has been a very strong national
and moral entity. The traditional Lutheran hege-
mony has paved the way to what can now be
categorized as secular Lutheranism."* Alongsi-
de that, there is also a growing interest in new
religious movements and spirituality. Thus,
what is interesting in discussions on societal
secularization is to what extent people are be-
coming less religious, or whether there is a gro-
wing religiosity of the people. Arguably, along-

11 Kirkon tutkimuskeskus. Haastettu kirkko. Suomen
evangelis-luterilainen kirkko vuosina 2008-2011
(Kirkon tutkimuskeskuksen julkaisuja 115), Tampere
2012, 29.

12 Uskonnot Suomessa (Religions in Finland). (Ac-
cessed 20™ March 2015). Online: www.uskonnot.fi
(09.07.2015)

13 Pessi, Anne-Birgitta: Privatizet Religiosity Revisited.
In: Social Compass 60 (2013), 3-21.

14 Riitaoja, Anna-Leena/Poulter, Saila/Kuusisto, Arniika:
Worldviews and Multicultural Education in the Fin-
nish Context. A Critical Philosophical Approach to
Theory and Practices. In: Finnish Journal of Ethnicity
and Migration 5 (2010), 87-95; Kuusisto, Arniika: So-
cial networks and value negotiations of religious mi-
nority youth in diverse social contexts. In: Ethnic &
Racial Studies 33 (2010), 779-796.
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side the societal secularization in Finland, there
is a process of post-secularization' which can
be interpreted as a metamorphosis of religion
and religious plurality in society and the increa-
sing significance of religion in societal matters.

There are several studies® showing that
Finnish religiosity is growing and transforming
while at the same time church membership is
steadily falling. For instance, it is a rough esti-
mation that there are nearly 60.000 people with
a Muslim background in Finland.'” Late modern
religiosity has been characterized as a matter
of personal choice and empirical studies show
that religiosity as such has not diminished but
has instead changed in nature. As Kuusisto'™
and Pessi'® show, individual agency is central in
constructing alternative religious identities and
determining personal choices between reli-
gious and non-religious worldviews.

The Scandinavian countries and Finland
share many similar features influencing the
status and profile of RE in society. First, loo-
king at the baseline, the religious landscape is
rather similar in all of these countries. The sta-
tus and role of religion have traditionally been
very similar: The Lutheran church has held a
position of a state church. Although the ma-
jority of inhabitants in Scandinavian countries
and Finland belong to the Lutheran church,
the number of people regularly attending reli-
gious services in the traditional religious insti-
tutions is very low. Despite the low attendance

15 Habermas, Jirgen: ,The Political”® The Rational
Meaning of a Questionable Inheritance of Political
Theory. In: Mendieta, Eduardo/Vanantwerpen, Jan
(Eds.): The Power of Religion in the Public Sphere,
New York 2011, 15-33.

16 Ketola, Kimmo. Uskonnot Suomessa 2008. Kasikir-
ja uskontoihin ja uskonnollistaustaisiin liikkeisiin.
Tampere 2008; Kirkon tutkimuskeskus 2012 [fn. 14].

17 Martikainen, Tuomas: Ylirajainen kulttuuri. Etnisyys
Suomessa 2000-luvulla, Helsinki 2006, 211, 214,

18 Kuusisto 2011 [fn. 11].

19 Pessi 2013 [fn. 16].

116

in religious services as such, however, people
usually participate in life rites. This feature
is present across the Nordic countries, and is
thus sometimes referred to as the ,Nordic pa-
radox”?, Also educational structures in Scandi-
navian countries and Finland are very similar;
all children attend a comprehensive school
system lasting from 8 to 10 years.”

Despite the similarities between these
countries when it comes to societal and
educational features, each of these holds their
own solution to how religious education is
being organized. Each RE system has been de-
veloped specifically for the particular societal
setting, although Sweden, Norway and Den-
mark share the idea of a non-confessional RE.
Contrary to this, in Finland, RE is being taught
according to pupil's own religious or non-reli-
gious worldview. In Sweden, RE is defined as
an objective, neutral and non-confessional
subject, which has been developed as such
since the 1960s.22 In Denmark there was a shift
towards non-confessional RE in 1975, whereas
in Norway a parallel shift took place in 1997.%

20 Osbeck, Christina/Skeie, Geir: Religious Education
at schools in Sweden. In: Rothgangel, Martin/Skeie,
Geir/Jdaggle, Martin (Eds.): Religious Education at
School in Europe (Vienna Forum for Theology and
Study of Religions 10,3), Gottingen 2014, 237-266,
239

Selander, Sven-Ake: Church and School in the Scan-
dinavian Countries — in a European perspective. In:
Tidman, Nils-Ake (Ed.): Into the Third Millennium.
EFTRE conference August 1998 in Copenhagen,
Arsbok—-Malmé 1999, 54-75, 54, 74; Kallioniemi,
Arto: Religious Education Curricula in Comprehen-
sive School in Scnadinavia and Finland in the 1990s.
In: Tirri, Kirsi (Ed.): Nordic Perspectives on Religion,
Spirituality and Identity. Yearbook 2006 of Depart-
ment of Practical Theology, Helskini 2006, 75-86, 76.

Larsson, Rune: Religious Education in Sweden. In:
Elza, Kuyk/Roger, Jensen/David, Lankshear et al.
(Eds.): Religious Education in Europe - Situations
and current trends in schools, Oslo 2007, 193-198,
194.

Selander 1999 [fn. 24], 10; Legander-Krogstad, Heid:
The Religious Dimension of Intercultural Education

21

22

23
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3. Swedish Religion Education

The Swedish educational system was established
in the 1840s, with a close connection to the
Lutheran church. At the time it was obvious that
in grammar school RE had a central role. The
Freedom of Religion Act came into force in Swe-
den in 1951. Before that Swedish citizens were
not permitted to withdraw from the Lutheran
church without becoming a member of another
religious community. Until the 1960s, the aim of
RE was to raise the Swedish children as Chris-
tians.2

After having accepted — and perhaps part-
ly through a wider recognition to its contents
- the Freedom of Religion Act, the Swedish so-
ciety took a step towards a more pluralistic,
multicultural society. Christianity was no longer
an all-encompassing moral and civic basis for
being a Swede. The Freedom of Religion Act had
a significant role when the compulsory school
was established in 1962, and after many deba-
tes, education in schools was characterized as
,nondenominational’in the syllabus in 1962. This
meant that RE in schools had to be objective in
the sense that it would provide neutral’ teaching
of religion and life questions to all pupils without
binding itself to religious upbringing.* Sweden
was the first Scandinavian country which adop-
ted non-confessional religious education.

The development of the nature of RE in Swe-
den can be seen in the change of the name of

Contributions to a Contextual Understanding (Diss.
International Practical Theology 14), Wien 2011, 93.

24 Selander, Sven-Ake: Religionsundervisining i svensk
skola — princpiella utgangspunkter. In: Rosenquist,
Ingvir (Ed.): Féreningen larare | religionskunskap,
Arsbok 1992. Arg. 24, Malmé 1992, 170-182, 179;
Osbeck/Skeie 2014 [fn. 23], 238.

25 Pyysidinen, Markku: Tunnustuksellinen, tunnustukse-
ton ja objektiivinen uskonnonopetus. Opetussuun-
nitelma-analyysi Suomen ja Ruotsin peruskoulun
uskonnonopetuksen tavoitteista ja sisallosta, (Diss.)
Helsinki 1982, 2-9, 3, 4; Berglund 2013 [fn. 1], 174.

the subject. In 1962, after the renewing of cur-
riculum, the name of the subject ,Christianity’
was changed into the ,knowledge of Christia-
nity’?® According to Berglund?, the objectivity
requirement meant that teachers should not
influence the pupils’ beliefs and the teachers
were expected to teach also about other reli-
gions. In 1969, after the curriculum was revised,
the name of the subject was once again chan-
ged; this time to the knowledge of religion’
This name change concluded the overall tran-
sition from a confessional to a non-confessional
school subject. This change also emphasized
the focus of the subject into teaching about re-
ligion, including different religions.® According
to Hartman®, in this renewing of curriculum,
RE also moved from being a primarily facts-ori-
entated subject to a student oriented one. This
orientation holds a long tradition in Sweden:
life questions have had a key role in Swedish RE
already since the 1960s.*° In the 1980 revision of
the curriculum, knowledge of religion’ was put
into the subject group of society-orientated
subjects.

4. Danish Religion Education

In Denmark, the Lutheran church has traditi-
onally been responsible for giving catechetic
education. Until 1948 the Constitution claimed
that it belonged to the tasks of the state to

26 Selander 1992 [fn. 27], 180; Skogar, Bjorn: Bild-
ning och religion - en lararutbildares perspektiv,
Stockholm 2005, 41.

27 Berglund 2013 [fn. 1], 174.

28 Berglund 2013 [fn. 1], 175.

29 Hartman, Sven: Perspektiv pa skolans religionsun-
dervisning. In: Léfsteck, Malin (Ed.): Religionsdidak-
tik. Mangfald, livsfragor och etik i skolan, Lund 2011,
19-34, 30.

30 Osbeck, Christina: Krankningens livsforstaelse - en
religionsdidaktisk studie av livsforstaelseldrande
i skolan (Karlstad University Studies 10), Karlstad
2006.
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support the Lutheran church, and that religious
education in schools was one way of doing this.
The function of RE was to provide pupils with
a positive attitude towards Lutheran doctrines.
In the 1950s and 1960s school reforms in Den-
mark, the nature of RE was under significant
debate. In 1975, RE became a non-confessional
subject; the school law directed that the ba-
sic content of the subject should be Evangeli-
cal-Lutheran Christianity but that it should not
have elements of religious socialization.?’

In comprehensive school, the name of the
Danish RE is Kristendomskunskab (Study of Chris-
tianity). It is taught in all grade levels except the
year when pupils attend confirmation school in
the Evangelical Lutheran Church. There are no
official state regulations on the number of an-
nual lessons that this subject is to be instructed,
but in the ministerial supervising guidelines the
subject consists of 30 hours per year, except in
the 1% and 6* grades, where 60 hours are sug-
gested. Although the aims and contents of this
subject have changed many times, Christianity
has kept the most prominent place in the curri-
culum. Other religions and world views are co-
vered in these classes as a part of the obligatory
contents, too, but only in the more senior clas-
ses, from 7th grade onwards.*

5. Norwegian Religion Education

In Norway, RE was first introduced in 1889. The
content of RE as a school subject was solely ba-
sed on the Catechism and the Bible. In 1939 the

31 Bugge, Knud E.: Religious Education in Denmark on
the threshold to the 1990s. In: Panorama. Internatio-
nal Journal of Comparative Religious Education and

Values 4 (1992) 53-84, 56f., 67f.

Buchardt, Mette: Religious Education at Schools in
Denmark. In: Rothgangel, Martin /Skeie, Geir /Jdggle,
Martin (Eds.): Religious Education at School in Euro-
pe. Part 3: Northern Europe (Vienna Forum for Theo-
logy and Study of Religions 10), Gottingen 2014, 45—
74,49-52.

32,
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status of the Catechism was reduced. Still, in
the 1969 Act of Education it was stated that the
function of school is to give the pupils a Chris-
tian and moral education in co-operation with
their parents. The subject was seen to be based
on the Lutheran faith, because the majority of
people belonged to the Lutheran state church.
Since RE was confessional in nature, and the
teacher was to be a member of the Lutheran
church, it can be seen that the teaching was still
firmly connected to the church education.** The
Norwegian society changed significantly bet-
ween the 1960s and 1990s, and a new subject
,Christianity and Orientation to Life Questions’
was established in 1997.3* In Norway, that mar-
ked the beginning of a new RE subject, which
was to be taught to all pupils. The contents
included religions, ethics, philosophy and life
guestions. The name of this subject was first
,Christianity, religion and world view studies;
but in 2008 it was altered into,Religion, World-
view and Ethics! Since 1997 the subject con-
tents have been renewed three times.*®

In Norway, Religion, Worldview and Ethics
education is a compulsory subject. In primary
school level (grades 1-7), the average number
of lessons per year is 61, while in secondary it is
51. According to the current curriculum (2008),
the subject covers quite a wide and complex
thematic content consisting of Christianity,
other religions (Judaism, Islam, Hinduism, Budd-
hism and other religious diversity), philosophy of
life, as well as philosophy and ethics.*®

33 Haakedal, Elisabet: From Lutheran Catechism to
World Religions and Humanism. Dilemmas and
Middle Ways through the Story of Norwegian Reli-
gious Education. In: British Journal of Religious Edu-

cation 23 (2001) 88-97, 91.

Afdal, Geir/Haakedal, Elisabet/Leganger-Krogstad,
Heid: Tro, livstolking och tradisjon, Oslo 1997, 105~
107; Haakedal 2001 [fn. 36], 93f.

Leganger-Krogstad 2011 [fn. 26], 93.

Skeie, Geir/ Oddron, Brdten/Hovde, Marie: Religious
Education at Schools in Norway. In: Rothgangel,

34

35
36
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6. Finnish Religious Education

Finnish RE has functioned as a means of forwar-
ding very different goals in the course of history.
Although there has never been a real reform in
the actual form of RE, the basis of RE has distanced
itself from a theological viewpoint over the last
decades and is today firmly rooted in the educa-
tional sciences. Today, the educational interpre-
tation of the subject is very holistic: the goal of
RE is to support the pupils’ personal growth and
construction of their individual worldviews.?” His-
torical roots of the current solutions for the Fin-
nish RE are in the 1920s. It was then decided that
in grammar schools, RE should be taught accor-
ding to the religion to which the majority of the
pupils belonged. Since the basic structure for the
organization of RE was established, the subject as
such has remained relatively unchanged.®

The Finnish RE model can be categorized
as a religion-based model.* This is because it
offers students teaching in ,one’s own religion;
according to their religious affiliation — or the
lack of one. The current system of religious and
worldview education includes individual cur-
ricula for Lutheran and Orthodox religions as
well as 11 minority religions, and secular ethics

Martin /Skeie, Geir/Jédggle, Martin (Eds.): Religious
Education at School in Europe. Part 3: Northern
Europe (Vienna Forum for Theology and Study of Re-
ligions 10), Géttingen 2014, 220f.

37 Kallioniemi, Arto/Ubani, Martin: Eksistenssianalyyti-
inen didaktinen teoria uskonnonopetuksen uudista-
jana. In: Kallioniemi, Arto/Toom, Auli/Ubani, Martin
et al. (Eds.): lhmistd kasvattamassa. Koulutus — arvot
- uudet avaukset. Cultivating Humanity. Education -
Values — New Discourses (Suomen kasvatustieteelli-
nen seura. Kasvatusalan tutkimuksia 40), Turku 2008,
311-330, 322.

38 Kallioniemi, Arto/Ubani, Martin: Religious Education
in Finnish School System. In: Niemi, Hannele/Toom,
Auli/Kallioniemi, Arto (Eds.): Miracle of Education.
The Principles and Practices of Teaching and Lear-
ning in Finnish Schools, Rotterdam 2012, 177-188,
179.

39 Schreiner 2002 [fn. 10].

for students coming from a non-religious back-
ground. Although RE is organized according
to the denomination of the pupil, teaching is
non-confessional in the sense that it does not
permit practicing religion as a part of the school
instruction.*® Today, Finnish RE is officially a
plural and non-denominational, however a se-
gregated model of RE. Nationally, 92 per cent
of school-age children participate in Lutheran
RE. Outside the capital Helsinki area, minority
religions are rarely taught. Traditionally, Finnish
RE has been understood as a place for streng-
thening knowledge of students’ own religious
roots and religious identities. However, the aim
of RE is also to help students understand the
ethical, cultural and human meaning of religion
and provide them with knowledge of the Fin-
nish spiritual tradition and other religions.*'
The benefits of the Finnish RE model have
been seenin assuring the rights of religious min-
orities to receive and provide RE according to
their own religion.”? However, the future of the
Finnish RE is facing several challenges. For in-
stance, one can ask why RE is determined by the
parents’ choice of a religious (non-)affiliation,
although it is known as the child’s own religion.
Or why are Lutheran students obliged to par-
ticipate in Lutheran RE, while all other pupils
are free to choose between all the possible RE
or secular ethic classes that are taught at the

40 Basic Education Act, Amendment 2003/454, 138.
Online: www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2003/20030454
(Accessed 9th March 2015); Kallioniemi/Ubani 2012
[fn.41], 178f.

41 National Core Curriculum for Basic Education. Fin-
nish National Board of Education, Helsinki 2004;
2014,

42 Kuusisto, Arniika/Kallioniemi, Arto: Pupils’ views on
Religious Education in pluralistic educational con-
text. In: Journal of Beliefs &Values 35 (2014), 155-
164; Rissanen, Inkeri: Negotiating Identity and Tradi-
tion in Single-faith Religious Education. A Case Study
of Islamic Education in Finnish Schools (Research on
Religious and Spiritual Education 7), Munster 2014.
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local school?® It is also important to reflect, on
whether in the classes based on children’s own
religion’ internally diverse worldviews of pupils
belonging officially to the same religion are re-
cognized.**

Although the new National Curriculum (es-
tablished in 2014, and to be implemented in
2016) aims to teach about other religions at an
earlier stage than so far, it leaves the structural
question of how to enable a dialogue between
religions and non-religious worldviews open,
due to the segregated model of RE. As identi-
ty is understood today as a fluid, multi-layered
entity, the concept of ,my own religion” (singu-
lar) already as such is somewhat problematic.
Educationally ,my own religion” vs. ,other re-
ligions and worldviews” is based on dichoto-
mous thinking, which has widely been critici-
zed by scholars of intercultural education.*

According to recent studies, Finnish minority
RE (such as Islamic, Buddhist, or Orthodox RE)
may have many functions both for the individu-
al and for the society as a whole. According to
Rissanen? it can help pupils with minority reli-
gious identities to integrate into Finnish society,
so that, for instance, Muslims would view them-
selves as Finnish Muslims. In contrast, Zilliacus*

43 Poulter, Saila/Kuusisto, Arniika/Matilainen, Mia et al.:
Examining Religious Education in Finland from Hu-
man Rights Perspective. In: Sjéborg, Anders / Ziebertz,
Hans-Georg (Eds.): Religion, human rights and edu-
cation (manuscript).

44 Poulter/Riitaoja/Kuusisto 2015 [fn. 2].

45 Andreotti, Vanessa: (Towards) decoloniality and di-
versality in global citizenship education. In: Globa-
lisation, Societies and Education 9 (2011) 381-397;
Alberts, Wanda: Integrative Religious Education in
Europe. A Study-of-Religions Approach, Berlin 2007.

46 Rissanen 2014 [fn. 45].

47 Zilliacus, Harriet: Supporting Students’ Identites and
Inclusion in Minority Religious and Secular Ethics
Education. A Study on Plurality in the Finnish Com-
prehensive School (University of Helsinki Institute of
Behavioral Sciences, Studies in Educational Sciences
258), Helsinki 2014,
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complains the lack of dialogue within schools
and between classes because of the segregated
nature of RE. This is a great challenge to the in-
clusion of minority students in the entire school
culture.

7. Conclusion

As can be seen from the above, the Scandina-
vian countries and Finland hold comparable
societal trends and are, in terms of religious
landscape, relatively similar. All these societies
hold a similar historical bond to the Lutheran
church, and although these societies are in-
creasingly secular and pluralistic, many traces
of Secular Lutheran or Post-Lutheran thinking
can still be detected in the present situation.*
However, the approach to RE has been con-
text-specific, varying from country to country,
and in comparison between these, especially
the Finnish model sticks out among them.

In Finland, religion is considered as a pri-
vate issue. However, those cultural elements
with Lutheran dimension that are connected
to the national basis are widely acknowledged
as a part of being a Finnish citizen.* According
to Gallup Ecclesiastica 2011,*° Finns think posi-
tively about the presence of Christian cultural
dimensions in the schools. The survey shows
that a great majority of Finns accept Christian
influence in Christmas celebrations and in the
end-of-school spring festivities even though a
particular hymn,,,Suvivirsi”(Summer hymn) ge-
nerates a media debate every spring whether
such a song with religious elements can be
sung. Carrying different religious symbols and

48 See e.g. Riitaoja/Poulter/Kuusisto: Worldviews
[fn. 17]; Poulter /Riitaoja/Kuusisto 2011 [fn. 2].

49 Kddridinen, Kimmo /Niemeld, Kati/Ketola Kimmo: Re-
ligion in Finland. Decline, Change and Transforma-
tion of Finnish Religiosity (Publication 54), Tampere
2005, 114, 168.

50 See Kirkon tutkimuskeskus 2012 [fn. 14], 48.
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religious clothing are fairly neutral issues for
Finnish people. However, two out of five Finns
consider Muslim women wearing hijab as a
negative thing and the numbers are much
higher if a woman covers herself in nigab or
burkha.*' Compared to many other European
countries there has not been much debate
concerning the use of religious symbols in
the public sphere in Finland.** Moreover, more
than three out of five consider RE at school in
positive terms.*

Presently, there are on-going studies on the
ways in which dialogue in RE could be increased,
including attempts of a partly integrative model
of RE and secular ethics, with the particular aim
of bringing students with diverse backgrounds
together to create dialogue between world-
views. Some research projects have also been
initiated to study how this could be done in
the Finnish context.” One important issue that
needs to be solved in the process, is, how ,dia-
logue' is to be put into practice. This concerns
especially the transitional period between the
current model and the potential integrated
model, or in particular an ,in-between’ mod-
el where different RE groups are brought into
one space for a ,dialogue’ The different power
positions both within the groups and between
them - besides the evident power difference
between the teacher and the pupils — need to
be carefully acknowledged and taken into ac-
count,”® so that none of the students is, for in-

51 Kirkon tutkimuskeskus 2012 [fn. 14], 50f.

52 Poulter, Saila: Uskonto julkisessa tilassa. Kou-
lu yhteiskunnallisuuden nayttamona (Religion in
the Public Sphere. School as a Societal Arena 44),
Kasvatus 2013, 162-176.

53 Kirkon tutkimuskeskus [fn. 14], 48.

54 Ahs, Vesa/Poulter, Saila/Kallioniemi, Arto: Inte-
grated Finnish religious and worldview education.
Student's perspective (manuscript).

55 Poulter/Riitaoja/Kuusisto 2015 [fn. 2]; Poulter, Saila/

Riitaoja, Anna-Leena: Intersections between the se-
cular-Lutheran Knowing Subject and the exotic

stance, forced into a position where has to act
as a representative of a particular faith group.

In all Scandinavian countries there are con-
siderable challenges ahead when thinking of
the future of RE in comprehensive education.
Discussions and struggles related to diversity,
including religious diversity, have had a huge
impact for example on the Danish society con-
temporarily a well as historically.*® Furthermore,
radicalization has caused concern also across
Scandinavia and Finland, enhancing the needs
for increasing cohesion and avoidance of drop-
ping out, and beyond, among the younger ge-
nerations.

At least the following five issues should thus
be taken into consideration: First, what would
be the relevant aims and contents of RE when
thinking of the subject as a part of the societal
education as a whole? Secondly, RE is a school
subject that is in many ways linked to natio-
nality and citizenship: historically RE has given
tools for citizenship building and mutual ethi-
cal reflection. The question today is, however,
how RE can be reframed as a subject helping
pupils to find their place in the shifting, local
and global contexts, and to prepare them in
becoming cosmopolitan citizens. Thirdly, how
is RE to answer to the increasing secularization
as well as diversity of religions and worldviews
in today’s society? It has to be discussed, to
what extent RE should be built on a shared
understanding of religious/faith tradition, or
whether the subject should have a descriptive
aim of presenting different values and world-
views without taking a strong religious posi-
tioning. Fourthly, as the societal fragmentation
increases and the political role of religion has
grown its importance in our societies, one can-
not avoid asking: What can its contribution be
in helping individuals to integrate to the mutual

Other, Manuscript.
56 Buchardt 2014 [fn. 35].
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civic values and shared humanity; how should
it be framed as a broader societal and world-
view education and education for interfaith
dialogue? Finally, how can RE develop stu-
dent-orientated pedagogy which pays atten-
tion to changes in learning environments as
pedagogy has changed remarkably over the
recent decades and the traditional classroom
as a primary space for learning is no longer
as effective platform for learning? These and
other related issues raise the need for conduc-
ting more research on these matters, both in
Scandinavia and Finland and more generally.
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Rezensionen

Volker Ladenthin

Wozu
e Bildung heute?

Ladenthin, Volker: Wozu religiése Bildung heute?
Sieben Versuche, an der Endlichkeit zu zweifeln,
Wiirzburg (Echter) 2014 (237 S., ISBN 978-3-429-
03765-9]

Benner, Dietrich: Bildung und Religion. Nur
einem bildsamen Wesen kann ein Gott sich of-
fenbaren (= Religionspddagogik in pluraler Ge-
sellschaft, Bd. 18), Paderborn (Ferdinand Scho-
ningh) 2014 [150 S., ISBN 978-3-506-77994-6]

Esist ein Paradox: Als einziges Fach ist der Religions-
unterricht im Grundgesetz verankert und kénnte so
jede Anfrage nach seiner Berechtigung durch ei-
nen kurzen Hinweis auf die komfortable rechtliche
Sicherung zurlickweisen. Gleichzeitig dirfte kein
Fach so sehr von immer neuen denkerischen An-
strengungen begleitet werden, seine Legitimitatim
Kanon der schulischen Facher zu erweisen. In der
Regel geschieht dies von ,internen’ Standpunkten
aus, seien sie kirchlicher, theologischer oder religi-
onspadagogischer Couleur. Umso mehr verdienen
Begriindungsgange ,externer’ Provenienz Aufmerk-
samkeit, insbesondere von Seiten der Erziehungs-
wissenschaft, deren Vertreter/-innen haufig erhebli-
che Zweifel an der Relevanz von Religion fiir Bildung
haben. Zu den prominenten Ausnahmen zahlen
Volker Ladenthin und Dietrich Benner.

In sieben Kapiteln versucht Ladenthin (= L.) eine
Antwort auf die Frage nach dem Zweck religidser
Bildung zu geben. Seinem Buch liegen bereits fri-
her veréffentlichte Texte zugrunde, die aber fiir die
vorliegende Publikation grindlich lUberarbeitet

wurden. In den ersten drei Artikeln werden Fra-
gen von grundsatzlicher Tragweite aufgeworfen
und bearbeitet: Gehort Religion zur Bildung des
Menschen? In welchem Verhaltnis sollen, bildungs-
theoretisch betrachtet, die Konfessionen in einer
multikulturellen Weltgesellschaft stehen? Wie
rechtfertigt sich religiose Bildung angesichts der
postmodernen ,Dogmatik; nach der nichts und
niemand mehr allgemeinverbindliche Anspriiche
geltend machen kann?

Am pragnantesten tritt L.s Argumentationsge-
rist zugunsten religidser Bildung in der 6ffent-
lichen Schule im ersten Kapitel zutage. L. rekapi-
tuliert das kulturhistorische Argument, wonach
Religion deshalb als konstitutives Element von
Bildung zu gelten hat, weil sonst unserer Kultur
»ein bedeutsames Element genommen [...] wiirde”
(30). Daran schlief3t sich das anthropologische Ar-
gument an. Gestitzt auf historische und ethnolo-
gische Befunde halt L. dafiir, dass Religion ein we-
sentliches Element der conditio humana ist, sodass
ein Verzicht auf religiose Bildung die Vernachlassi-
gung einer zentralen Dimension der Menschlich-
keit des Menschen bedeuten wiirde. Ein weiteres
Begriindungsmuster ist existential-ontologisch an-
gelegt: Insofern Endlichkeit existentiale Bestim-
mung des Menschen ist, braucht es einen Bereich,
in dem dieses Existential wissenschaftsorientiert
thematisiert wird; genau das vermag der Religions-
unterricht zu leisten. SchlieBlich verweist L. auf
die bedeutsame Rolle von Religion als Movens fiir
sittliches Handeln, als Quelle von Sinn und als Hori-
zont von Hoffnung. Aus alldem zieht L. den Schluss,
dass religiose Bildung, und zwar in konfessioneller
Bindung, fiir den Bildungskanon unverzichtbar ist
(vgl.61f.).

Indem L. fiir konfessionellen Religionsunter-
richt pladiert, steht er vor der Frage, wie die unter-
schiedlichen Konfessionen aus bildungstheoreti-
scher Perspektive in ein Verhaltnis gesetzt werden
kénnen (zweites Kapitel). L. bestimmt nach der
Aufzahlung und Beurteilung verschiedener denk-
barer Interaktionsmodelle die Relation zwischen
den Konfessionen als Analogie. Dieser Modus ach-
tet die Dignitdt jeder Konfession, ohne die Frage

1i23




nach ihrer Geltung unter den Tisch fallen zu las-
sen. Unter dem Vorzeichen von Analogie wird ein
religidses Lernen ermoglicht, das auf Verstehen
und Werten im Umgang mit dem Fremden setzt.
In der Begegnung mit der anderen Konfession er-
schlieRt sich die eigene auf neue Weise.

Im dritten Kapitel lasst L. bemerkenswerte
Schlaglichter auf Moderne und Postmoderne fal-
len. Er expliziert das dogmatische’ Grundgerust
der Moderne (z.B. teleologische Ausrichtung der
Geschichte, Hypostasierung der Natur, Vernunft
als Garant des Fortschritts) und dessen Kollaps in
Erfahrungen radikaler Krankung. Auch die Post-
moderne deckt die Schattenseiten der Moderne
schonungslos auf, doch verfangt sie sich bei ihrer
Kritik in einem performativen Selbstwiderspruch:
Indem sie Wahrheit, Sittlichkeit und Sinn unter
den Verdacht eines totalitdren Anspruchs stellt,
zehrt sie genau von diesen Prinzipien, weil an-
dernfalls ihre eigene Rede leer werden wiirde. Aus
dieser Problemkonstellation zieht L. den Schluss,
dass Bildung in postmodernen Zeiten die Fragen
nach Wahrheit, Sittlichkeit und Sinn zu stellen und
Antworten darauf zu reflektieren habe. In religi6-
ser Bildung, mehr aber noch in katholischen Schu-
len erkennt er hierfiir einen Lernort katexochen.

Die folgenden vier Kapitel bearbeiten spezielle
Fragen: So halt L. im vierten Kapitel ein entschie-
denes Pladoyer fiir kirchliche Bildungsarbeit -
gerade in Zeiten von Sparzwangen — und erstellt
einen Kriterienkatalog fiir das Proprium des bil-
denden Handelns der Kirche. Im fiinften Kapitel
interpretiert er die Erklarung des II. Vatikanums
,Gravissimum educationis” (1965)." Das sechste
ist Uberlegungen zum Verhaltnis von Religion und
Politik gewidmet. AbschlieBend (siebtes Kapitel)
erinnert L. daran, dass sich die heutige Schule ei-
nem religidsen Anspruch verdankt.

Manche Uberlegungen L.s fordern kritische Anfra-

gen heraus:

M So fillt sein Urteil Gber die Kompetenzorientie-
rung des Religionsunterrichts (zu) scharf aus. L.
zufolge werde nunmehr ,Glaube operationali-
sier- und damit lernbar gedacht wie eine mathe-

1 L. bezeichnet sie als ,pdpstliche” (173) Erklérung.
Préziser miisste man sagen, dass es sich um ein Kon-
zilsdokument handelt, das am 28. Oktober feierlich
beschlossen und am selben Tag von Papst Paul V1.
promulgiert wurde.
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matische Formel” (14). Ungeachtet der Ausein-
andersetzungen um religiése Kompetenzen,
die in der Religionsdidaktik langst noch nicht
abgeschlossen sind und sich immer noch in den
umfassenderen Rahmen einer Klarung dessen,
was religiose Bildung ist und will, einordnen,
ist es religionspadagogischer Common Sense,
dass Glaube niemals durch religiése Lernpro-
zesse bewirkt werden kann.

B L. tritt mit Nachdruck fiir einen konfessionel-
len Religionsunterricht ein. Abgesehen davon,
dass es aus organisatorischen Griinden immer
schwieriger wird, dieses Modell aufrechtzuer-
halten, gibt es auch gute theologische Griinde
fiir einen konfessionell-kooperativen Religions-
unterricht.

# Angesichts massiver Prozesse der Entfremdung
von der eigenen Religion darf gefragt werden,
wie realistisch eine Vorstellung von katholischer
Schule ist, die in ihr eine ,Gemeinschaft von
Gldubigen” (141) sieht. Katholische Schulen wer-
den sich in einer sdkularisierten und religi6s
pluralisierten Gesellschaft kaum mehr als unan-
gefochtene Inseln von Kirchlichkeit bzw. Christ-
lichkeit behaupten kénnen.

Mit religionspadagogischer Brille gelesen erweist

sich die Schrift L.s als sehr hilfreiche Stiitze in dem

Bemiihen, die Bedeutsamkeit religiéser Bildung,

vor allem im Religionsunterricht der offentlichen

Schule, zu plausibilisieren:

B Sein Pladoyer flr einen unverkirzten Bildungs-
begriff, der wie ein Wasserzeichen seine Schrift
durchzieht, unterstiitzt alle religionspadagogi-
schen Anstrengungen, einem 6konomisch ver-
einnahmten Bildungsbegriff zu wehren.

B Mit einer dicht gekniipften Argumentations-
reihe tritt L. entschieden fiir (konfessionellen)
Religionsunterricht ein. Auch wenn seine Argu-
mente in der Religionspadagogik durchaus be-
kannt sind, erlangen sie besondere Bedeutung,
weil sie konsequent von ,aufen’ von einem pa-
dagogischen Standpunkt, her entfaltet werden.

i L. schreibt der katholischen Bildungsarbeit, spe-
ziell der Familien- und Erwachsenenbildung, ins
Stammbuch, dass sie sich nicht mit einer Ar-
beitsteilung’ zufriedengeben darf, wonach die
Religion fur Religidses, der Staat fiir Weltliches
zustandig ist. Die Kirche hat einen Bildungsauf-
trag fiir die Gesellschaft als Ganzes. Bildungsar-
beit ist somit kein den sonstigen Diensten der
Kirche nachgeordnetes Handeln, sondern kirch-
liches Kerngeschaft.
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Sechs Aufsdtze, die bereits andernorts publiziert,
nun aber teilweise lberarbeitet wurden, sowie
drei Originalbeitrage umfasst das anzuzeigende
Buch Dietrich Benners (= B.). Er gliedert sie in zwei
thematische Bereiche, von denen der erste Bezie-
hungen zwischen Erziehung, Bildung und Religi-
on gewidmet ist, der zweite der Begriindung von
Religionsunterricht als Unterrichtsfach an &ffent-
lichen Schulen. Intendiert ist in der Summe ein
.monographiedhnlicher Gedankengang” (7), der
B.s Basisthese aufschlieBt, dass namlich Religion
auf menschliche Bildsamkeit angewiesen ist und
umgekehrt die Bildsamkeit des Menschen sich auf
Religion hin 6ffnen lasst (vgl. ebd.).

Es sind zwei Aufsatze, in denen B.s padago-
gisches Konzept in besonderer Scharfe hervor-
tritt. Es handelt sich einmal um seine ,Thesen zur
Bedeutung der Religion fiir die Bildung” (erster
Aufsatz). Hier exponiert B. Religion als zentralen
bildungsrelevanten Bereich menschlicher Praxis
neben Arbeit, Ethik, Padagogik, Politik und Kunst.
Das Verhaltnis dieser Praxen wird nicht-hierar-
chisch gedacht, so dass keiner - auch nicht der
Religion — ein Vorrang gegeniiber den anderen zu-
kommit. Diese Denkfigur weist strukturelle Paralle-
len zu den vier Modi der Weltbegegnung bzw. Ra-
tionalitat in der von Jlirgen Baumert vorgelegten
Grundstruktur von Allgemeinbildung auf. Was den
Religionsbegriff angeht, stiitzt B. sich auf Friedrich
Schleiermacher, der Religion als elementare Form
des In-der Welt-Seins von anderen Formen wie
Metaphysik und Ethik unterscheidet. Schleierma-
chers Religionsbegriff dient B. dazu, Religion als
,einen zentralen Sinnhorizont menschlicher Exis-
tenz und Koexistenz” (16) zu bestimmen.

Die folgenden drei Beitrdge kénnen als Fort-
fuhrung und Vertiefung dieses Geriists gelesen
werden. So arbeitet Benner im zweiten Aufsatz
Differenzen zwischen Religion und Ethik/Moral
heraus. Im dritten beschaftigt er sich mit funda-
mentalistischen und nicht-fundamentalistischen
Auspragungen von Religion, wobei er zur Unter-
scheidung erneut auf Schleiermacher zurlick-
greift. Im vierten Aufsatz wendet sich B. Fragen
der Tradierung zu, wobei er insbesondere auf die
Tradierungskrise der Religion eingeht. Quintes-
senz ist ein bemerkenswertes Pladoyer flr induk-
tive und innovatorische Formen von Tradierung,
die ,Rdume fiir religiose Experimente schaffen, in
denen dogmatisch erstarrte Lehrmeinungen [...]
transformiert werden” (78).

Wie der erste so ist auch der fiinfte Aufsatz ein

Schlissel zu B.s Denken tiber Bildung und Religion,

wobei hier der Fokus auf Fragen der Legitimation

und der Aufgabe eines offentlichen Religionsun-
terrichts gelegt wird. B. grenzt sich klar von einer
an Schlisselproblemen orientierten (Religions-)

Didaktik im Sinne Wolfgang Klafkis ab. Aufgabe

des Religionsunterrichts ist nicht die ,Bearbeitung

oder gar Losung von Schlisselproblemen’, son-
dern die Einfiihrung der Heranwachsenden,in die

Traditionen religioser Weltinterpretation” (96).

Die folgenden vier Aufsatze ziehen diese
Grundlinien weiter aus. Sie werden auf spezifische
Probleme, wie die Frage nach der pddagogischen
Legitimitdt von LER in Brandenburg oder eine Be-
urteilung des Faches,Religion und Kultur” im Kan-
ton Ziirich bezogen (sechster und siebter Aufsatz),
vertiefen verschiedene Aspekte, indem etwa die
Aufgabe religioser Bildung naher bestimmt wird
(achter Aufsatz), oder erweitern den bislang abge-
steckten Gesichtskreis, insofern mit,Offentlichkeit
eine fiir Religion und Religionsunterricht bedeut-
same Grofle grundlegend bedacht wird (neunter
Aufsatz).

Zwei Kritikpunkte sollen die Wiirdigung des
Buches von B. einleiten:

B Aus den sonst sehr abgewogenen Uberlegun-
gen B.s sticht sein Verdikt tiber den Katholizis-
mus hervor, dem eine Mitschuld am Niedergang
und Bedeutungsverlust von Religion aufgrund
seiner ,fundamentalistische[n] Regeln” (119)
gegeben wird. Dazu zéhlt B. z.B. Teile der katho-
lischen Sexualmoral, den Ausschluss von Frauen
von kirchlichen Amtern, das Berufsverbot fiir
Kleriker, die heiraten, und den Ausschluss von
Geschiedenen und Wiederverheirateten von
bestimmten Formen des Gemeindelebens. Es
ist keine Frage, dass es sich hier um,heif3e Eisen’
handelt. Solange um diese aber ein echter Dis-
kurs in der katholischen Kirche gefiihrt wird, ist
eine Verwendung des Pradikats fundamenta-
listisch’ nicht angebracht.

[ Die Aufsdtze B.s gehen auf bestimmte Anldsse
zuriick. Dies hat zur Folge, dass darin je neu ver-
schiedene Grundsétze seiner Padagogik darge-
legt werden. Der Publikation als Ganzes tragt
dies zahlreiche Redundanzen ein.

Wie in L. so hat die Religionspadagogik auch in B.
einen einflussreichen Beflirworter fur religiose Er-
ziehung und Bildung sowie Religionsunterricht in
der offentlichen Schule:
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B Religion wird als eine eigene Praxisform gewiir-
digt. Wo Bildung Anspruch auf Allgemeinheit
erhebt, darf nach B. die religiose Doméne nicht
fehlen.

I B. weist dem Religionsunterricht die Aufgabe
der Tradierung zu, gerade weil die (christlichen)
Religionsgemeinschaften dazu selbst nicht
mehr hinreichend in der Lage sind. Tradierung
bedeutet aber nicht Bewahrung, sondern ,Er-
neuerung in den Erfahrungs- und Reflexionsho-
rizonten nachwachsender Generationen” (48).

B Religionsunterricht erschopft sich nicht in Reli-
gionskunde, sondern umfasst ebenso eine Deu-
tungs- und Partizipationskompetenz.

8 B. weist dem Religionsunterricht die Aufgabe
zu, die Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dass
auch unter den Bedingungen der (Post)Moder-
ne die bewusste Wahl einer religidsen Lebens-
form maoglich bleibt.

Die Diskussion um Legitimation, Aufgabe und
Gestalt von Religionsunterricht in offentlichen
Schulen (post)moderner Gesellschaften wird nicht
verstummen. Mit L. und B. kann sich die Religions-
padagogik auf Gewdhrsmanner beziehen, die mit
ihren Reflexionen aus padagogischer Perspektive
gerade einer Argumentation ,ad extra’ viel Ge-
wicht beizulegen vermdgen.

Ulrich Kropac
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Burrichter, Rita/Gdrtner, Claudia: Mit Bildern
lernen. Eine Bilddidaktik fiir den Religions-
unterricht, Miinchen (Késel) 2014 [268 8,
ISBN 978-3-466-37086-3]

Bilder gehéren zu den Grundmedien des Religions-
unterrichts. Mit ihnen kann man Schiiler/-innen
anders ansprechen, erreicht andere Lerntypen,
ermaglicht andere Zugénge zu den Welten der
Religion. All das ist lange bekannt. All das wird
lange schon in der schulischen Praxis tagtaglich
umgesetzt. In jedem Methodenbuch zum Religi-
onsunterricht findet sich ein Kapitel Gber die di-
daktisch-medialen Grundsatze des Bildeinsatzes.
Aber erstaunlich: Eine grundsatzlich konzipierte
Bilddidaktik fir den Religionsunterricht, theore-
tisch reflektiert und praktisch konkretisiert, konzi-
piert fiir Ausbildung, Fortbildung und konkreten
Einsatz vor Ort zugleich - ein solches Buch fehlte
bislang auf dem religionsdidaktischen Buchmarkt.
Umso gespannter durfte man auf das Buch sein,
das die beiden Expertinnen fir dieses Themenfeld
im deutschsprachigen Raum lange angekiindigt
hatten: Rita Burrichter (Paderborn) und Claudia
Gartner (Dortmund). Um es vorwegzunehmen:
Das Warten hat sich gelohnt, die Erwartungen
werden mehr als erfiillt. Mit dem anzuzeigenden,
vom Késel-Verlag sehr schén ausgestatteten Buch
liegt das kiinftige Standardwerk zum Thema vor.
Denkbar wire es, einem solchen Buch einen
theoretischen Vorspann vorzuschalten, um dann
an Praxisbeispielen dessen Tauglichkeit zu de-
monstrieren. Die Autorinnen wahlen einen an-
deren, ungleich besseren Weg: 49 Bilder werden
ausfuihrlich prasentiert, gedeutet und didaktisch
analysiert, aber eingespannt in mitlaufende
grundsitzliche Uberlegungen und Abhandlun-
gen. Drei groBRe Kapitel strukturieren den Aufbau:
Im ersten Teil zu ,bilddidaktischen Grundfragen”
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geht es um allgemeine Uberlegungen zumdidak-
tischen Potential von Bildern der Kunst, um Ver-
bindungen zum dsthetischen Lernen sowie um die
Bedeutung der Bildrezeption. Jedem Unterpunkt
wird eine geblndelte, bis zu zwei Doppelseiten
umfassende theoretische Einleitung vorausge-
stellt, deren Entfaltung dann aber im Blick auf
konkrete Beispielbilder erfolgt. Jedes Bild wird
drucktechnisch sehr gelungen wiedergegeben
und dann auf erneut zwei Doppelseiten gedeu-
tet und fiir den praktischen Einsatz reflektiert. Die
Frage ,Wie nehmen Kinder Bilder wahr?” wird so
anhand des expressiv-abstrakten Bildes ,Geliebte
Viecher in der Nacht” des Danen Asger Jorn entfal-
tet. Schaukasten geben kompakte Informationen
zum Kunstler, einige Praxisbausteine geben Hin-
weise zu methodisch geeigneten Zugangswegen.
Theorie und Praxis durchdringen einander: Dieses
Prinzip und dieser Aufbau zieht sich so durch das
ganze Buch.

Das zweite GroBBkapitel,,Bildtheologische Grund-
fragen” widmet sich zunéachst Bereichen wie dem
Streit um die Mdglichkeiten und Grenzen von Bil-
dern im Christentum, dann aber auch dem ,span-
nungsreichen Verhaltnis von Bild, kirchlicher
Lehre und Glauben” (108). An Beispielen von
.Schopfung” bis Inkarnation” (und vielen weite-
ren) wird demonstriert, welchen theologischen
Erkenntnisgewinn und welches didaktische Po-
tential Bilder ganz konkret entfalten kénnen.
SchlieBlich werden unter der Uberschrift ,Aus-
probieren, Zitieren, Kritisieren, Transformieren”
(158) einige Beispiele der - fiir manche sperrigen,
,schwierigen’ — Gegenwartskunst prasentiert, um
fuir den Einsatz auch dieser Bilder zu werben.

Der dritte Teil widmet sich den unterschiedli-
chen Lernorten des moglichen Bildeinsatzes: Ne-
ben dem Blick auf die Grundschule, die beiden
Sekundarstufen und Gemeinde geraten hier auch
das Museum sowie die Bedeutung von Kunstwer-
ken im Kirchenraum in den Blick.

Das formale Spektrum der prasentierten Bilder
spannt sich weit aus: vom klassischen Gemalde
zum Mosaik, vom Foto zur Collage, von figtirlichen
Darstellungen zu abstrakter Kunst, von der Instal-
lation zur Bibelillustration. Von den vertretenen
Kinstlerinnen und Kiinstlern seien nur genannt:
quer durch die Epochen Stefan Lochner, Albrecht
Direr, Rembrandt, Otto Dix, Joseph Beuys — aber
auch noch allgemein kaum bekannte Namen wie
Miriam Jonas, Hanna Wilke oder Andrea Viebach.

Insider werden einige Bilder (er-)kennen, ganz ge-
wiss aber auch viele Neuentdeckungen machen
kénnen.

Und wie kann man diese und andere Bilder
einbauen? Wohltuend niichtern gestehen die Ver-
fasserinnen ein, dass Bilder im Religionsunterricht
wieder und wieder ,instrumentalisierend und
daher zwangslaufig verkiirzend eingesetzt” wer-
den: Das ,ist auch nicht verwerflich” (13), sondern
schlicht ein Primat der Praxis. Gleichwohl wird da-
durch eine - hier aufgenommene - ,bilddidakti-
sche Auseinandersetzung” (ebd.) herausgefordert,
die den Medien, ihrem Selbstwert, ihren Deutungs-
potentialen gerecht werden. In den Praxisbaustei-
nen geben die Autorinnen eine Vielzahl von Tipps,
wie diese Ebenen methodisch anspruchsvoll und
realistisch zugleich umgesetzt werden kénnen.
Hier spiirt man, dass die Vorschldge praxisbezo-
gen entwickelt und dort vielfach auch Uberprift
wurden.

Das Buch hélt, was die Verfasserinnen verspre-
chen. Es ist erstens als glanzend komponierte
JEinfiihrung in die religionspadagogische Bild-
betrachtung” (11) zu lesen, mit deren Hilfe man
sich selbst kundig machen, zugleich aber auch
universitdre Seminare gestalten kann. Es enthalt
immer wieder gezielte Hinweise auf vertiefende
Lektiire, baut umgekehrt aber die weit verzweig-
te Fachliteratur so geschickt ein, dass es nie den
Duktus belastet. Wer etwa Glnter Langes vollig
zu Recht bewéhrtes ,Funf-Schritte-Schema’ zum
Umgang mit Bildern sucht, wird naturlich fiindig
(20). Auch Alex Stocks Prinzipien der struktura-
len Bildanalyse werden aufgenommen (19). Die
Autorinnen schlieBen sich explizit an die Arbei-
ten dieser beiden ,Altmeister’ der religionspad-
agogischen Bilddidaktik an. Ihr Buch gibt aber
weit mehr und weit differenziertere Hinweise
zum Bildeinsatz. Deshalb bietet es sich zweitens
auch schlicht als Fundgrube fiir Praktiker/-innen
an, die ,Material fur die praktische Erschlieung
eines Einzelbildes” suchen. Der transparente Auf-
bau erleichtert das Finden geeigneter Bilder.
Also: Hier findet sich ein herausragendes Beispiel
fur eine praktisch ausgerichtete Religionsdidak-
tik par excellence.

Wiinsche? Doch: drei, aber sehr persénliche.
Zum einen kommt mir das Feld der kateche-
tischen Gebrauchskunst’ zu kurz. Im Blick auf
Silke Rehbergs Bibelillustrationen (34-37) wird
es durchaus erwdhnt und gewdrdigt. In der Praxis
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arbeiten viele Kolleginnen und Kollegen aber
nach wie vor gern (und gut) mit all den Bildern
von Kees de Kort, Sieger Koder, Walter Habdank,
Schnorr von Carolsfeld und all den anderen - oft
von den Profis der Bilddidaktik beldchelt oder
bemitleidet. Warum diese Bilder so beliebt sind,
warum viele Kolleginnen und Kollegen hingegen
vor anspruchsvollen Bildern der (zeitgen&ssischen)
Kunstgeschichte eher zuriickschrecken, warum
hochgesteckte diesbeziigliche Angebote in den
Schulbiichern oft schlicht (ibergangen werden —
dariiber hatte ich gern mehr gelesen, auch im Blick
auf konkrete Beispiele und empirische Uberpri-
fungen.

Zum anderen fillt ins Auge, wie sehr die hier
aufgezeigten Entwicklungen Parallelen aufwei-
sen zu anderen Bereichen der Kunst - Literatur,
Film oder Musik. Hier lieBe sich in interdisziplina-
rer Zusammenarbeit ein spannendes Gesamtbild
entwerfen, sei es im Blick auf die historischen Ent-
wicklungen, den Bezug zu Theologie und Kirche,
die didaktischen Potentiale.

Und ein Drittes: Von jiingeren Kolleginnen und
Kollegen lerne ich — als diesbeziiglicher Fast-An-
alphabet - viel Giber die unendlich scheinenden
Maglichkeiten von Internet und virtuellen Welten.
Gerade auch im Blick auf den Zugang zu Bildern
kénnten sich hier Dimensionen erdffnen, die auch
didaktisch noch einmal eigene Méglichkeiten er-
schlieBen. Sie bleiben in diesem Buch weitgehend
auRen vor, kénnten gleichwohl Wege fiir weitere
kreative Fortentwicklungen der hier vorgelegten
Ansétze ermoglichen.

Selten kann man Biicher sowohl akademisch
arbeitenden Kolleginnen und Kollegen als auch
Lehrerinnen und Lehrern aller Schularten glei-
chermaRen empfehlen: Dieses Buch aber ist ein
Lese- und Sehgenuss, das fiir persénliche Berei-
cherung, didaktisches Wissen und/oder konkrete
Arbeitsanregungen zugleich sorgt.

Georg Langenhorst
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Hofheinz, Marco/Noormann Harry (Hg.): Was
ist Bildung im Horizont von Religion? Festschrift
fiir Friedrich Johannsen zum 70. Geburtstag
(Religion im kulturellen Kontext, Bd. 3), Stutt-
gart (Kohlhammer) 2014 [219 S, ISBN 978-3-17-
025176-2]

Ein Uber den konfessionellen Tellerrand hinaus
gerichteter Blick auf die Anliegen, Ideen und Ent-
wiirfe der Religionspadagogik offenbart deutlich
sichtbare Konvergenzen zwischen den Beitragen
katholischer und evangelischer Provenienz. Das
zeigt historisch gesehen beispielsweise sowohl das
konzeptionelle Zueinander von Korrelationsprin-
zip und Elementarisierungsmodell als auch das
gegenwartige Bemiihen um einen religionspad-
agogisch und bildungstheoretisch reflektierten
Umgang mit religidser Pluralitat. Zugleich aber
treten auch dezidiert profilbildende Stimmen
zutage, in denen in der Spur einer ,Okumene der
Profile” (W. Huber) besonderer Wert auf spezifisch
konfessionell geprégte Perspektiven gelegt wird.
In diesem Sinne beantwortet der vorliegende
Sammelband die globale Frage: ,Was ist Bildung
im Horizont von Religion?” von einer ausdriicklich
protestantischen Warte aus. So markiert bereits der
Klappentext mehr als deutlich ein Proprium: ,Der
Protestantismus ist eine Bildungsreligion. Protes-
tantische Bildungsverantwortung beschrankt sich
nicht auf Schule und Unterricht” In ihrem Vorwort
rekurrieren die Herausgeber auf eine ,reformatori-
sche Bildungsreligion® (7), die in den Stimmen von
insgesamt dreizehn evangelischen Theologinnen
und Theologen bzw. Religionspadagoginnen und
Religionspadagogen zu Gehér gebracht wird und
in denen das Spannungsfeld von Bildung und Re-
ligion auf je eigene Weise und in unterschiedlicher
Intensitat durchbuchstabiert wird.

Der inhaltlich recht bunte Strau von Einzel-
beitrdgen resultiert aus einer im Sommersemester
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2013 an der Universitdat Hannover gehaltenen Ring-
vorlesung, deren Dokumentation samt einiger
externer Ergdnzungen mit diesem Band vorgelegt
wird. Zugleich ist der Sammelband eine Festgabe
zum 70. Geburtstag des evangelischen Theologen
und Religionspadagogen Friedrich Johannsen. Er
erscheint damit in der Spur anderer in der letzten
Zeit publizierten Festschriften zum Verhéltnis von
Bildung und Religion', setzt sich aber in seiner
konfessionellen Ausrichtung deutlich von jenen
ab. Denn in gleichsam programmatischer Weise
stellen die Herausgeber einleitend mit Bezug auf
den Jubilar dessen ,Verhaltnisbestimmung von
Bildung und Religion in reformatorischer Per-
spektive” (7) heraus, nach der fiir ,eine theologisch
tragfdhige Verhaltnisbestimmung von Bildung
und Religion [..] deren anthropologische Veror-
tung entscheidend” (7) sei. Bildung griinde in der
,Gott-Mensch-Beziehung”, in der Gott selbst den
Menschen ,durch das Christusgeschehen neu als
beziehungsfahige Person” (8) bilde, wahrend der
Mensch sich analog als beziehungsfahiges Sub-
jekt bilde. In dieser Linie kann man somit auch ei-
nigen Beitrdgen deutlich ihren reformatorischen,
d.h. auf dem Rechtfertigungsgedanken aufbau-
enden Argumentationsgang ablesen. Wie nicht
selten bei Festschriften dieser Art kann auch der
vorliegende Sammelband dabei allerdings nicht
dem entstehenden Eindruck erfolgreich entge-
genwirken, dass die Beitrdge eines liberaus breit
gefacherten Themenspektrums eher wenig ver-
bunden zueinander stehen. So kommt der Band
auch vollsténdig ohne eine systematisierende und
weiter differenzierende Gliederung aus. Aus die-
sem Grund werden hier einige besondere Stiicke
exemplarisch herausgegriffen.

In positiver Weise Uberrascht zundchst das Be-
griffspaar ,Spiritualitdt und Bildung?, unter dem
Alexandra Dirks zundchst einen Bildungsbegriff
beschreibt, der Gefahr lauft, sich zu stark von Mo-
menten der Ausbildung pragen zu lassen. Spiri-
tualitat wird hier als ein kritisches Korrektiv in An-
spruch genommen, um Bildung an ihre eigenen
zweckfreien |deale und Zielsetzungen zu erinnern.
Zu fragen bleibt, wie ein noch starker produktiv

1 Vgl. Altmeyer, Stefan/Bitter, Gottfried/Theis, Joachim
(Hg.):Religiose Bildung -Optionen, Diskurse, Ziele (FS
R. Englert), Stuttgart 2013; Bitter, Gottfried /Blasberg-
Kuhnke, Martina (Hg.): Religion und Bildung in Kirche
und Gesellschaft (FS N. Mette), Wirzburg 2011.

angelegtes Zueinander von Spiritualitat und Bil-
dung oder gar die Rede von spiritueller Bildung zu
denken wére, was aber moglicherweise bereits ein
eher katholischer Diskursansatz ware.

In grundlegender Weise reflektiert Bernhard
Dressler das Interdependenzgeflige von ,Religion
im Bildungssystem’, in dem er fiir Religion als einen
unverzichtbaren und nicht zu ersetzenden Zugang
zu Welt und Wirklichkeit pladiert und dabei Bil-
dung als einen Stil der Subjektwerdung des Men-
schen charakterisiert. Wenn Dressler den religions-
didaktisch ,noch nicht gentigend” bedachten
Wechsel zwischen Beobachtungs- und Teilnahme-
perspektive als ,eine konstitutive Bedingung aller
Bildungsprozesse” (49) akzentuiert, weist er damit
zugleich auf den genuinen Beitrag religicser Bil-
dung zur allgemeinen Bildung hin. Religion be-
halte dabei allerdings ihre ,spezifische Differenz
zu anderen Formen der WelterschlieBung [..], die
doch aber gerade die Bedingung der Moglichkeit
ist, unter den Bedingungen der kulturellen Moder-
ne religios zu sein” (49).

Aus katholischer Leseperspektive erfreulich ist,
dass in flinf Beitragen eine mehr oder weniger in-
tensive Auseinandersetzung mit Ansatzen aus der
katholischen Theologie bzw. Religionspadagogik
erfolgt. In herausragender Weise begegnet dies
einer 6kumenisch gesinnten Leserin bzw. einem
okumenisch gesinnten Leser in dem Beitrag von
Marco Hofheinz, der in Uberzeugender Weise Im-
pulse aus der Theologie Dietrich Bonhoeffers auf-
greift, diese mit den Ansatzen biografischen Ler-
nens (vgl. Hans Mendl) bzw. einer narrativen Ethik
(vgl. Dietmar Mieth) verschrankt, um ,Bildung als
ethisches Lernen anhand von kritisch-gebroche-
nen Vorbildern” zu entfalten. Hofheinz fordert da-
rin eine ,Bilderkritik” (93) als Kritik an Menschen-
bildern und Bildungsidealen, ,auch und gerade
insofern sie durch Vorbilder verkorpert bzw. re-
prasentiert werden” (93). Zugleich arbeitet er mit
seinem Beitrag an dem bedauerlichen Phdnomen,
.dass sich die religionspadagogischen und syste-
matisch-theologischen Diskurse langst entkop-
pelt haben, jedenfalls nebeneinander stehen und
nicht zueinander kommen" (83) - eine relevante
Feststellung, die sich mutatis mutandis wohl auch
auf den katholisch-theologischen Bezirk tibertra-
gen ldsst.

Eine gegenwartig hochst dringliche Neujus-
tierung des Verhdltnisses der beiden Unterrichts-
facher ,Religionsunterricht und Werte und Nor-
men” nimmt Harry Noormann vor, und zwar

129



auf der Grundlage des gegenwartigen religions-
soziologischen Diskurses iiber Modernisierung und
Sakularisierung und in einer konstruktiven Ge-
geniiberstellung der beiden Facher auf bildungs-
politischer, wissenschaftstheoretischer, bildungs-
theoretischer und religionspadagogischer Ebene.
Ihm geht es dabei schlieBlich um eine beidersei-
tige Profilierung der Facher in komplementérer
Absicht hin zu einem differenzierten Lernbereich
von an sich eigenstandigen Fachern - was letzt-
lich auch die Rede vom sogenannten Ersatzfach’
vor eine dringend notwendige Revision stellt!

Einen erfrischenden Abschluss des Sammel-
bandes bietet der Beitrag von Jens Wening tber
den Bildungswert des Bibeltextes von der Bin-
dung lsaaks (Gen 22,1-19). Hier spannt sich inso-
fern der Bogen zurlick zur eingangs erwahnten
reformatorischen Perspektive auf Bildung, als es
sich der Autor zur wertvollen und gelingenden
Aufgabe macht, zugleich exegetisch fundiert das
allgemeine Bildungspotenzial der Bibel bzw. hier
eines ausgewahlten biblischen Textes zu erschlie-
Ben. Dem in vielen Stimmen innerhalb des Bandes
mehr oder weniger ausdriicklich zugrunde liegen-
den reformatorischen Prinzip des sola gratia wird
hier ergdnzend eine sola scriptura-Perspektive
eingenommen, allerdings nicht exklusiv, sondern
in ihrer Relevanz fiir die religiése und allgemeine
Bildung.

Insgesamt besticht der Sammelband weniger
durch seine Gesamtanlage als durch einzelne
Beitrdge wie die hier exemplarisch herausgestell-
ten. Aus konfessioneller Sicht, aber insbesondere
auch in konfessionell-kooperativer Hinsicht, konn-
te man das Fehlen einer katholischen AuBen-
perspektive’ bedauern. Fern jedweder Notwen-
digkeit hatte sie dem inner circle einer reforma-
torischen Bildungsperspektive vielleicht doch
eine mitunter bereichernde Stimme einbringen
kénnen — nicht zuletzt auch im Sinne des von
Bernhard Dressler hervorgehobenen Perspekiti-
venwechsels sowie in 6kumenischer Absicht fir
das Gesamte der Religionspadagogik und einer
Verhéltnisbestimmung von Bildung und Religion.

Jan Woppowa
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interrel
und Bildung in Kitas

Harz, Frieder: Interreligiose Erziehung und Bil-
dung in Kitas, Gottingen (Vandenhoek & Rup-
recht) 2014 [173 S.; ISBN 978-3-525-70154-6 / 978~
3-647-70154-7 (E-Book)]

Krobath, Thomas/Ritzer, Georg (Hg.): Ausbil-
dung von ReligionslehrerInnen. Konfessionell
— kooperativ — interreligios — pluralitétsfdhig
(Schriften der Kirchlichen Piddagogischen Hoch-
schule Wien/Krems, Bd. 9), Wien—Berlin (LIT)
2014 [2625., ISBN 978-3-643-50617-7]

Das Buch gliedert sich in vier groBe Kapitel: Im ers-
ten werden grundlegend die Ausrichtung und die
Absicht der Kirchlich Padagogischen Hochschule
Wien/Krems (KPH) benannt. Dem schlieBen sich
im zweiten Kapitel vier Evaluationsstudien an,
die - bis auf eine Ausnahme - interkonfessionel-
le bzw. interreligitse Projekte im Kontext der KPH
untersuchen. In Kapitel drei finden sich kirchliche
Stellungnahmen und in Kapitel vier wissenschaft-
liche Reflexionen zu diesen Studien.

Einfiihrend stellen die Herausgeber Thomas
Krobath und Georg Ritzer den strukturellen Auf-
bau und die verschiedenen Dimensionen der
Kooperation an der Kirchlich Padagogischen Hoch-
schule vor. Die KPH Wien/Krems, die zweitgréBte
Padagogische Hochschule in Osterreich, ist die
erste Hochschule in Europa, die von der katholi-
schen, evangelischen sowie der altkatholischen
Kirche und den orthodoxen bzw. den orienta-
lisch-orthodoxen Kirchen getragen wird. Konfes-
sionelle Kooperationen finden hier zwischen den
Tragerkirchen auf der Fiihrungsebene” (22), auf
Ebene der ,Organisationskulturen” (ebd.), in einer
,gemeinsam verantworteten christlichen Lehrer-
Innenbildung” (ebd.), in der Hochschulpastoral,
in der Religionslehrer/-innenbildung aller christ-
lichen Konfessionen und in Forschungsprojekten
statt. So betont Martin Jdggle den innovativen
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Werkstattcharakter der KPH und benennt Aufga-
ben und Chancen dieser ,europdische(n) christli-
che(n) Zukunftswerkstatte” (35). Den Abschluss der
grundlegenden Uberlegungen bildet ein Beitrag
von Philipp Klutz, der anschaulich die zunehmen-
de religise Pluralisierung Osterreichs beschreibt
und daraus folgend religionspadagogische Hand-
lungsaufgaben skizziert.

Die erste empirische Forschungsarbeit unter-
sucht die Fragestellung, ob die Studierenden an
der KPH die intendierten interkonfessionellen
Kompetenzen durch ihr Studium und den dort
erlebten konfessionell-kooperativen Unterricht er-
langen (63). Georg Ritzer, Heribert Bastel, Elisabeth
Schwarz, Johanna Uljas-Lutz und Wolfgang Wag-
ner befragten dazu in Gruppeninterviews Studie-
rende am Ende ihres Studiums und in Einzelinter-
views Lehrende der KPH. Drei Kompetenzbereiche
wurden dabei untersucht:

+A. Studierende finden ihre eigene Spiritualitat
in der Auseinandersetzung mit anderen Konfessi-
onen.

B. Studierende haben eine anerkennende Hal-
tung den anderen Konfessionen gegentiber.

C. Studierende erkennen die Chancen konfes-
sioneller Kooperation im Unterricht und kénnen
einen solchen durchfiihren” (66f.).

Die Einschdtzungen der befragten Personen-
gruppen geben kein einheitliches Bild. Uberein-
stimmung herrscht jedoch dariiber, dass fiir einen
erfolgreichen interreligiosen Kompetenzzuwachs
Vernetzungen im Studienaufbau, Praxisbezug,
Ubung in spirituellen Einheiten, Kontakt und Be-
ziehung sowie ein professioneller Habitus grund-
legend relevant sind. Konfessionell kooperativer
Religionsunterricht in Baden-Wirttemberg mo-
tiviert fur die Lehrerbildung an der PH Karlsruhe
Verantwortliche dazu, die dort vorhandenen und
zu erwerbenden fachwissenschaftlichen Kompe-
tenzen der Studierenden lber die eigene und die
fremde Konfession genauer zu untersuchen. Dazu
erforschen Sabine Pemsel-Maier und Joachim
Weinhardt eine konfessionell-kooperative bzw.
6kumenische Lehrveranstaltung, die sie selbst ge-
plant und durchgefiihrt haben. Aus der Reflexion
der dulerst interessanten Ergebnisse formulieren
sie schlieBlich gewinnbringende Vorschlage fiir
eine konfessionell-kooperative Hochschuldidak-
tik. Die interkonfessionelle Arbeit des Pastoral-
teams an der kirchlich padagogischen Hochschule
Wien /Krems wird von Edda Strutzenberger durch
die Darstellung ihrer Evaluation vorgestellt. Die

Ergebnisse zeigen, wie erfolgreich die Pionierar-
beit der Seelsorger/-innen ist und weisen auf Ziele
hin, die in den nachsten Jahren in der Hochschul-
pastoral angestrebt werden sollten. Alfred Garcia
Sobreira-Majer, Amani Abuzahra, Farid Hafez und
Georg Ritzer gehen in ihrem Forschungsprojekt
der Frage nach, ob und inwiefern interreligidses
Lernen in Begegnungen von Studierenden statt-
finden kann. Die ausfuihrlich dargestellte qua-
litative Untersuchung arbeitet eine Steigerung
der interreligiosen Kompetenz in verschiedenen
Dimensionen heraus und macht deutlich, dass
durch diese Begegnungen interreligidses Lernen
stattfindet.

Die erste kirchliche Stellungnahme stammt von
Christine Mann (rom.-kath.), die maBgeblich an
der Entstehung dieser interkonfessionellen Hoch-
schule beteiligt war. Sie fragt bei der Evaluation
von Ritzer (u.a.) die undifferenzierte Verwendung
des Begriffs ,Spiritualitdt” an und weist auf die
rechtlichen Rahmenbedingungen fiir den kon-
fessionellen RU in Osterreich hin. Karl Schiefer-
mair (evang.) reflektiert ebenfalls die Evaluati-
onsergebnisse Ritzers (u.a.). Er unterstreicht die
aus seiner Sicht fiir die Lehrerbildung an der KPH
Wien/Krems evidenten Aspekte: Basisskriptum,
Praxisbezug, Spiritualitdt und Zeit. Nicolae Dura
(ruménisch-orthodox) zeichnet in seinem Bei-
trag die Genese des orthodoxen Religionsun-
terrichts in Osterreich nach, betont die effektive
und vertrauensvolle Zusammenarbeit der christ-
lichen Kirchen an der KPH, skizziert aber auch
Stolpersteine des Dialogs — eine sehr nachvoll-
ziehbare und realistische Darstellung. Hermann-
Josef Rohrig (rom.-kath.) pladiert in seinem Bei-
trag fiir eine fachwissenschaftlich fundierte Lehre
und mehr Mut zu kirchlichen Praxiserfahrungen
auf dem Weg der Okumene.

Die wissenschaftliche Reflexion leitet Martin
Jaggle ein, der die Ergebnisse der Evaluationen
wohlwollend und dennoch kritisch und differen-
ziert reflektiert. Er hofft darauf, dass die Chancen,
die sich aus den Evaluationen ergeben, genutzt
und ,konkrete Ziele formuliert und Indikatoren
festgelegt werden” (230). Martin Rothgangel re-
flektiert sowohl die Evaluation von Ritzer (u.a.) als
auch die von Sobreira-Majer (u.a.). Beide Untersu-
chungen werden sehr differenziert wertschatzend
beurteilt und es werden realistische Verbesserungs-
vorschldge benannt. Lothar Kuld zieht aus den Un-
tersuchungen von Ritzer (u.a.) und Pemsel-Maier
(u.a.) mogliche Konsequenzen fiir die Religions-
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lehrer/-innenausbildung. Konfessionell-koopera-
tiver Religionsunterricht beginnt seines Erachtens
in der Lehrerbildung und braucht ,theologisches
Wissen als Voraussetzung, Dialog als didaktisches
Prinzip und Inklusion als Zielperspektive” (248).
Ein Restimee und einen Ausblick bieten am Ende
des Buches dessen Herausgeber Georg Ritzer und
Thomas Krobath. Sie unterstreichen die kirchliche,
o6kumenische und religionspadagogische Rele-
vanz der konfessionell-kooperativen Religions-
lehrer/-innenausbildung, sehen gleichzeitig aber
auch realistisch die Gefahren und Problemfelder
des Projekts.

Auf den ersten Blick mutet der Aufbau des
Buches befremdlich an: Nach der Vorstellung des
Konzepts und der Rahmenbedingungen der KPH
Wien/Krems werden unterschiedliche empirische
Studien skizziert und anschlieBend in verschie-
densten Aufsatzen reflektiert, zunachst von kirch-
licher, anschlieBend von wissenschaftlicher Seite.
Hier wiederholen sich viele Momente, die an man-
chen Stellen etwas langatmig anmuten. Wenn
man die Aufsdtze jedoch genauer liest und den
tiefen Ernst und das Anliegen der Autorinnen und
Autoren spirt, die Sache der interkonfessionellen
und interreligiosen Kooperation voranzubringen,
dann ist es leichter, Geduld aufzubringen, und es
entwickelt sich Respekt vor der Ehrlichkeit und
Differenziertheit, mit der die Arbeit an der KPH
Wien/Krems evaluiert und reflektiert wird. Zu-
sammengefasst: Hier liegt eine fur die Religions-
lehrer/-innenausbildung in ganz Europa innova-
tive Studie vor, die grundlegende Desiderate der
konfessionell-kooperativen Ausbildung reflektiert
und notwendige Schritte fiir alle skizziert, die an
einer Zukunft des Religionsunterrichts an der 6f-
fentlichen Schule interessiert sind.

Walter Leitmeier
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HERDER

Pemsel-Maier, Sabine /Schambeck, Mirjam (Hg.):
Inklusion!? Religionspadagogische Einwtirfe.
Freiburg i.Br. (Herder) 2014, [301 S., ISBN 978-
3-451-32838-1]

Das Ziel des Buches wird klar definiert: den In-
klusionsdiskurs grundlegend zu reflektieren, kri-
tisch zu diskutieren und ihn flir die katholische
Religionspadagogik fruchtbar zu machen. Nach-
driicklich wird betont, dass dies differenziert ge-
schehen soll. Die Herausgeberinnen duBern ferner
den Anspruch, das Bewusstsein der Leserschaft,
dass Inklusion eine Wertentscheidung darstellt,
scharfen zu wollen. So fiihren Mirjam Schambeck
und Sabine Pemsel-Maier an das Thema her-
an, Schambeck arbeitet im Zusammenhang mit
Menschenrechten, Gerechtigkeit und Integration
Inklusion als Fundamentalkategorie heraus. Das
Anliegen, Heterogenitat an Schulen zu fordern,
wird differenziert vertreten. Ein wenig auffallig ist
die haufige Formulierung ,die Gesellschaft muss”.
Bezliglich des konkreten Religionsunterrichts wird
flir ein weites Inklusionsverstandnis pladiert, in
dem alle Schiiler/-innen in je ihrer Besonderheit
geférdert werden. Aufgrund der existentiellen Di-
mension von Religion eigne sich der Religionsun-
terricht auch besonders gut fiir Inklusion. Sabine
Pemsel-Maier rollt ihre kritische Differenzierung
am prominenten ,Fall Henri’ auf und spricht von
Aporien. Fir die Pradestination des Religionsun-
terrichts zu inklusivem Verhalten findet sie jedoch
schépfungstheologische, anthropologische, chris-
tologische und ekklesiologische Griinde. Wenn sie
die christliche Theologie ganz klar als Anwaltin
des Subjekts herausstellt, konnte natirlich leise
gefragt werden, ob Religionsgemeinschaften nicht
auch als Anwalte des Kollektivs betrachtet werden
kénnen, zumindest in ihrer traditionellen Rolle.
An eine umsichtige Beachtung aller Faktoren wird

Rezensionen - RpB 73 / 2015, 123142



jedoch insgesamt im Text erinnert und auf reali-
sierbare MaBnahmen hingewiesen, die Uberforde-
rungen meiden sollen. Wer einen geschichtlichen
und rechtlichen Uberblick zum Thema Inklusion
sucht, wird mit dem Artikel von Johannes Heger
und Christian Hoger gut bedient. Nach Darstel-
lung der UN-Behindertenrechtskonvention von
2006, der deutschen Rezeption, dem Beschluss
der Kultusministerkonferenz von 2011 und den
Empfehlungen der deutschen Bischofskonferenz
von 2012 erinnern die Autoren selbst am Schluss
daran, als Gestaltungskriterium die Erméglichung
von Bildung nicht aus den Augen zu verlieren. Sie
weisen ferner auf die hdufig einseitige religionspa-
dagogische Konzentration auf den UN-Beschluss
und das Ubergehen des Salamanca Statements
hin, in welchem schon 1994 die inklusive Orien-
tierung entfaltet wurde. Sonderschulen werden
darin als bedeutende Ressource der Entwicklung
inklusiver Schulen bezeichnet und als bleibende
Notwendigkeit betrachtet.

Danach folgt der wiitende Artikel von Georg
Feuser, der neues erziehungswissenschaftliches
Denken fordert und Persénlichkeits- und Men-
schenrechte ausschlieBlich an Regelschulen ver-
wirklicht sieht. Sonderschulen bringt er in Ver-
bindung mit selektiver Biopolitik und Euthanasie.
Joachim Kahlert argumentiert in seinem Artikel
gegen die Inflation padagogischer Gemeinplatze,
welche nichts austragen, aber im Feld der Inklu-
sionsdebatte stdndig angefiihrt werden. Er for-
dert analytische Umsicht fiir das Handlungsfeld
Unterricht und weist darauf hin, dass Unterricht
als soziales Geschehen padagogische Ressourcen
in Anspruch nimmt, die nicht beliebig gesteigert
werden kénnen. Eine ausgewogene Reflexion von
Ermdglichung und Maéglichkeit folgt. SchlieBlich
stellt er seine Konzeption ,inklusionsdidaktischer
Netze” vor. Der Artikel von Thomas Miiller zeigt
seine Richtung schon im Titel ,Lob der Férder-
schule - von den Leistungen des deutschen For-
derschulsystems”. Muller leugnet nicht, dass das
Forderschulsystem durch seine Existenz auch Seg-
regation und Exklusion erzeugt, betont aber, dass
es vor allem Bildungsmaéglichkeiten und fachliche
Expertise realisiert, die in der allgemeinen Schu-
le nicht geleistet werden. In seiner historischen
Betrachtung des Férderschulwesens zeigt er auf,
dass inklusive Ideale schon immer im Spiel waren.
Neu sei nun nur der rechtliche Bindungsgehalt
und die Annahme, gelungene Inklusion liege an
der groRtméglichen Heterogenitét in einer Schule

fir alle, wofiir allerdings der empirische Nachweis
fehle. Die inklusiven Verhaltnisse anderer Lander
sieht Miller teilweise kritisch, da nicht selten Se-
parierung unter den mit Inklusion etikettierten
MaRnahmen stattfande. Nach der Darstellung der
Leistungen des Forderschulsystems kommt Miiller
dennoch zum Schluss, dass sich das Selbstver-
standnis der Forderschulen verdndern miisse, um
zunehmend als ,ambulante Schule ohne Schiiler/-
innen” fungieren zu kénnen. Bert Roebben zeigt
in seinem Beitrag, dass eine biblisch-theologische
Begriindung der Inklusionspiddagogik dazu bei-
tragt, den Menschen in seiner Einzigartigkeit dif-
ferenziert wahrzunehmen und zu férdern. Dazu
fuhrt er Gedanken zu einer ,Kultur der Anerken-
nung” aus und betont die Notwendigkeit einer
dialogischen Struktur jedes Bildungsprozesses.
Da eine narrativ-kommunikative Struktur die Bil-
dungschance enthielte, ein anderer Mensch zu
werden, sei dieser Prozess auch als ein spirituel-
ler zu betrachten. Biblisch sei vor allem die Weis-
heitstradition der Schrift als Leseschliissel fiir eine
inklusive Religionspadagogik zu betrachten.

In den folgenden beiden Beitragen nehmen die
Herausgeberinnen noch einmal eine theologische
Vertiefung des Inklusionsansatzes vor. Mirjam
Schambeck rekurriert auf Karl Rahners Uberlegun-
gen zu Gottes Eigenschaften beziiglich Einheit
und Vielfalt. Die herausgestellten Beziehungs-
qualitdten Gottes fiihrt Schambeck zur Reflexion
menschlicher Differenz zwischen Eigenem und
Anderen. Sie folgert fiir den Religionsunterricht,
dass die Beziehungsqualitat stimmen muss. Ein
UbermaR an Heterogenitat kann auch zur bewuss-
ten Abbruchsentscheidung fiithren. Sabine Pem-
sel-Maier kommt zum Schluss, dass Behinderung
nicht als theologische Notwendigkeit interpretiert
werden darf, sondern in den Bereich von Begren-
zung, Beeintrachtigung und Kontingenz gehort.
Schépfungstheologisch kénne das als Signatur
der entfremdeten und auf Vollendung harrenden
Welt gedeutet werden. Eine siindentheologische
Argumentation habe hingegen heute an Plausi-
bilitat eingebtiBt. Sie flihrt anschlieBend die Not-
wendigkeit einer inklusiven Anthropologie aus.
Ein inklusives Menschenbild entfalte auch ein
gesellschaftskritisches Potential gegen alle Leis-
tungs- und Schonheitsideologien. Eine inklusive
Theologie misse auf jeden Fall die GréBe Got-
tes mit Behinderung zusammendenken kénnen.
Anita Miller-Friese fiihrt dann noch einmal pada-
gogische Prinzipien einer inklusiven Didaktik aus.
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Barbara Strumann stellt am Schluss des Bandes
ein Projekt innerhalb des Religionsunterrichts an
einer Forderschule vor. Psalmen wurden hier als
Sprachraum zum produktiven Umgang mit Ge-
walt und Gewalttitigkeit betrachtet und metho-
disch eingesetzt.

Das Ziel bzw. die Ziele der Herausgeberinnen
werden mit dem Band erreicht. Die Beitrdge infor-
mieren und reflektieren nicht nur, sondern sensi-
bilisieren auch fiir ein Anliegen, das am Ende we-
niger als eine Hausaufgabe als eine theologische
Herzensangelegenheit zutage tritt. Zahlreiche
niichterne und praxiserfahrene Beitrage, die keine
kritischen Fragen scheuen, ermutigen besonders
dazu. Wer also religionspadagogisch das Thema
Inklusion anpacken will, findet hier eine hilfreiche
Grundlagendiskussion.

Iris MandI-Schmidt
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Popp, Daniela: Religion und Religionsunterricht
in Europa. Eine quantitative Studie zur Sicht
europdischer Religionslehrerinnen und -lehrer
(Empirische Theologie, Bd. 26), Miinster (LIT)
2013 [273 S., ISBN 978-3-643-12223-0]

Religionsunterricht ist angefragt. Das gilt nicht nur
fiir die deutschsprachigen Lander, sondern fiir das
Verstandnis von religidser Bildung in der Schule in
ganz Europa. Aus unterschiedlichen Perspektiven
wird die Diskussion um den Religionsunterricht
gefiihrt, gesellschaftliche, kirchliche und schuli-
sche Erwartungen konnen stark differieren. Inner-
halb Europas reichen die Konzepte religidser Bil-
dung im Rahmen der Schule von Katechese bis hin
zu einem,neutralen’ Religionskundeunterricht.

Die vorliegende Untersuchung von Daniela
Popp, die im Rahmen eines Forschungsprojektes
des europiischen Netzwerkes TRES (Teaching
Religion in a Multicultural European Society) an-
gesiedelt ist, befasst sich mit der Perspektive der
Religionslehrer/-innen: Wie beurteilen diese als
Expertinnen und Experten Chancen, Herausfor-
derungen und Konzepte schulischen Religionsun-
terrichts? Auch die Datenerhebung erfolgte durch
TRES, sodass die Autorin auf bereits vorhandene
Daten zugreifen konnte und nicht mit Fragen der
Konzeption von Fragebdgen etc. befasst war.

Damit wird auch schon die Besonderheit dieser
Arbeit benannt: Es gibt zwar eine ganze Reihe von
vergleichenden Studien zum Religionsunterricht
in Europa, ein Landervergleich zur Perspektive von
Lehrkriften fehlte bislang jedoch géanzlich, sodass
die Ergebnisse Potential haben, die Diskussion um
den Religionsunterricht durch neue Facetten zu
bereichern.

Die Studie ist eine quantitativ-empirische Un-
tersuchung, die sich auf einen Fragebogenriick-
lauf von 2952 Religionslehrkraften aus 12 euro-
paischen Landern (Deutschland, Finnland, Irland,
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Italien, Norwegen, Osterreich, Polen, Rumanien,
Schweden, Schweiz, Slowakei, Tschechische Re-
publik) bezieht. Die Stichprobe wurde anhand der
Merkmale Geschlecht, Alter, Konfessionszugeho-
rigkeit, Tatigkeitsfeld (Schule oder Gemeinde) und
Status (Laie/Kleriker) ausdifferenziert. 64% der
antwortenden Lehrerinnen und Lehrer sind ka-
tholisch, 29 % protestantisch, der Rest verteilt sich
auf Angehérige orthodoxer Kirchen sowie Konfes-
sionslose. Der Anteil der Frauen an der Stichprobe
liegt bei 71 %, das durchschnittliche Alter betragt
41 Jahre. Die Mehrheit der Lehrpersonen (87 %)
ist in der Schule tatig. Verwunderlich ist der hohe
Anteil an Klerikern, dieser liegt in Bezug auf die
Gesamtstichprobe bei 25 %.

In einem Einflhrungskapitel widmet sich die
Autorin der Darstellung der Forschungsfrage, der
Zusammensetzung des Samples und des methodi-
schen Designs der Studie (15-40). Als zentrale For-
schungsfrage wird benannt: ,Welche Ziele soll der
Religionsunterricht aus Sicht der Religionslehrer
verfolgen?” (25) Zusatzlich erhoben und in Bezie-
hung zu den Zielen gesetzt werden die jeweilige
Verhaltnisbestimmung von Religion und Moderne,
die Bewertung religitser Pluralitat sowie die religi-
ose Orientierung der Lehrpersonen (ebd.).

Im Folgenden ist die Arbeit so strukturiert, dass
jeweils ein thematischer Fokus des Forschungsin-
teresses kurz diskutiert wird, z.B. das Thema ,Ziele
des Religionsunterrichtes” (41-67), und sodann
Ergebnisse aus der Studie zur jeweiligen Thema-
tik vorgestellt und diskutiert werden. Nach den
JZielen” sind weitere thematische Schwerpunkte
4Religion in der Moderne” (85-100), ,Bewertung
religioser Pluralitat” (101-134) und ,Glaubensein-
stellungen und -praxis” (135-168). Im Anschluss
wird der Zusammenhang zwischen religiéser Ori-
entierung und Zieleinstellungen der Lehrkrafte un-
tersucht. Die Ergebnisse der Untersuchung werden
(jeweils nach Variablen und nach Landern) knapp
zusammengefasst und abschlieBend im Sinne re-
ligionspadagogischer Schlussfolgerungen (185~
206) diskutiert. Erganzt wird die Arbeit durch einen
umfangreichen tabellarischen Anhang.

Im Rahmen der ,religionspadagogischen Schluss-
folgerungen” wird der Religionsunterricht sowohl
aus dem Blickwinkel internationaler Organisatio-
nen (OSZE, Europarat) als auch der evangelischen
und der katholischen Kirche in Deutschland be-
leuchtet. Popp geht letztlich der Frage nach, inwie-
fern aus der Perspektive derartiger Stakeholder als
auch in der Einschatzung der befragten Religions-

lehrer/-innen Religionsunterricht tendenziell eher
als learning in, about oder from religion’ zu konzi-
pieren sei. Diesbeziiglich bezieht die Autorin sich
auf das mittlerweile in der Religionspadagogik
breit rezipierte Modell von Michael Grimmitt. Sie
kommt zu dem Ergebnis, dass sowohl ,Learning
about Religion’ als auch ,Learning in Religion’
Modelle seien, die viele Plausibilititen mit sich
bringen und denen auch die meisten Religions-
lehrer/-innen gut zustimmen kénnen. Anzumer-
ken ist, dass durch die Studie nicht geklart wird, in
welcher Spielart die Typologie dem theoretischen
Konstrukt der Studie zugrunde liegt. Auch die
Tabelle, die das Modell idealtypisch veranschau-
lichen soll (73), bleibt stark vereinfachend. Kon-
kretisiert wird die Typologie durch zugeordnete
Variablen des Fragebogens.

Hervorhebenswerte Starken der Arbeit sind
zweifelsohne der Blick auf Europa und der Lander-
vergleich, wenngleich in den thematischen und
argumentativen Teilen deutlich wird, dass hier stark
aus einer deutschen Perspektive gearbeitet und
gedacht wird. Die Starke ist zugleich auch - system-
bedingt — eine Schwéche der Arbeit, da Religions-
unterricht, das wird in der Studie immer wieder
betont und auch in den Ergebnissen deutlich, in
Europa hochst unterschiedliche Traditionen kennt
und auch hochgradig plurale Rahmenbedingun-
gen vorfindet. Insofern sind auch die Ergebnisse
- die Antworten der Religionslehrkrafte auf die
gleichlautenden Fragebdgen — nur bedingt mitei-
nander vergleichbar.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Arbeit
methodisch sauber gearbeitet ist und die Me-
thodologie klar benannt wird. Die verwendeten
Verfahren wendet Popp sachkundig an. Flir am
Detail interessierte Leser/-innen ist allerdings
nicht nur die Kenntnis der einschldagigen empiri-
schen Terminologie Voraussetzung, sondern auch
die Fahigkeit, Korrelationskoeffizienten, t-Test und
Varianzanalysen entsprechend einschatzen und
beurteilen zu kénnen.

Die Untersuchung zeigt viele Starken, aber
auch klar Grenzen einer quantitativ-empirischen
Untersuchung. So ist der Vergleich der Einstellun-
gen von Religionslehrerinnen und -lehrern aus
verschiedenen Landern zum Religionsunterricht
hoch interessant und relevant, Giber ndhere Details
des Unterrichts und der Bedingungen kann die
Studie jedoch naturgemaR keine Auskunft geben.
Sehr verwunderlich ist, dass die Studie zwar durch-
gangig von ,Religionsunterricht” spricht, sich in
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der Praxis aber nur auf christlichen Religionsun-
terricht bezieht und konsequent die Existenz v.a.
islamischen Unterrichts ignoriert, obwohl ein Blick
darauf und ein Vergleich hochst spannend waren.

In Bezug auf die theoretische Auseinander-
setzung mit Konzepten des Religionsunterrichts
in Deutschland und Osterreich bleibt die Arbeit
hinter dem aktuellen Erkenntnis- und Diskussions-
stand deutlich zurtick. Mit Satzen wie ,der deut-
sche und dsterreichische Religionsunterricht geht
tiber eine schulische Katechese hinaus, indem
sich das Augenmerk des Unterrichts zugleich auf
die Perspektive der Schuler richtet, die durch die
Heranfithrung an den Glauben in ihrer personli-
chen Entwicklung und Lebensgestaltung unter-
stiitzt werden sollen” (54) bzw. der Einordnung
Kerygmatisch-existentieller Religionsunterricht in
Deutschland und Osterreich” (59) wird der Reli-
gionsunterricht in Osterreich und Deutschland
wohl nicht ganz zutreffend charakterisiert. Nicht
nur diese Uberschrift ist stark verzerrend, die
Informationen Uber die schulische Situation in
Osterreich sind sehr ungenau recherchiert, wie
etwa die Aussagen zum Ethikunterricht. Es steht
zu beflirchten, dass auch die Situationen in an-
deren Landern nicht vollkommen zutreffend sind,
zumal einschldgige Literatur (wie z.B. Jaggle/
Rothgangel/Schlag: Religidse Bildung an Schulen
in Europa) nicht berticksichtigt wurde.

Insgesamt wird die Debatte um religiose Bil-
dung in der Schule nur sehr knapp gefiihrt und
bezieht sich vorwiegend auf den deutschen Kon-
text. Das erstaunt auch insofern (zumindest den
Rezensenten als Osterreicher), als dass Osterreich
das Land mit dem bei weitem starksten Riicklauf
(16,6 % der Gesamtstichprobe) an Fragebégen im
gesamten Sample darstellt.

Resiimierend ist festzuhalten, dass die Studie
einen wichtigen Beitrag zur Diskussion religidser
Bildung in der europdischen Schule liefert, in dem
die Positionen von Religionslehrkréften aus zwolf
verschiedenen Landern ins Spiel kommen. Es zeigt
sich neben vielen Gemeinsamkeiten, dass die Tra-
ditionen in Polen, in Skandinavien und in den
deutschsprachigen Landern nach wie vor schwer
miteinander vergleichbar sind.

Wolfgang Weirer
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Bernhard Grimme

Religigse Bitdung in

pluralen Lebenswelten

Rothgangel, Martin: Religionspddagogik im
Dialog I Disziplindre und interdisziplindire
Grenzgiinge (Religionspddagogik innovativ, Bd.
3,1), Stuttgart (Kohlhammer) 2014 [303 S, ISBN
978-3-17-022643-2]

Martin Rothgangel, Professor fiir Religionspadago-
gik an der Evangelisch-Theologischen Fakultat der
Universitat Wien, hat sich seit Ende der 1990er-Jah-
re als ausgewiesener Kenner des Dialogs zwischen
wissenschaftlichen Grenzgebieten einen Namen
gemacht, etwa zum Verhéltnis von Theologie und
Naturwissenschaften sowie zur Wissenschaftsthe-
orie der Religionspadagogik.

In seiner neuen Monographie stellt Rothgangel
einerseits eindrucksvoll unter Beweis, dass er viel-
faltige komplexe (inter-)disziplindre Grenzgange
unternommen hat und verstandlich beschrei-
ben kann: So werden in den Kapiteln 2-6 sehr
facettenreich religionspadagogische Dialoge mit
wichtigen wissenschaftlichen Gesprachspartnern
gefiihrt (Kap. 2: Wissenschaftstheorie, Kap. 3: So-
ziologie, Kap. 4: Theologie und Religionswissen-
schaft, Kap. 5: Pddagogik und Psychologie, Kap. 6:
Fachdidaktik und Spieltheorie). Andererseits ver-
wendet Rothgangel diese Dialoge dahingehend
innovativ, dass er sie zum Priifmaterial fir die im
ersten Kapitel explizierte Fragestellung macht, in-
wiefern Karl Ernst Nipkows pragender konvergenz-
theoretischer Ansatz, der Religionspadagogik dia-
lektisch sowohl theologisch als auch padagogisch
verantwortet, bei sémtlichen Dialogthemen greift.
Diese Frage wird im Schlusskapitel ausgewertet.

Die Hauptfrage des Buches lautet somit, wie
Religionspadagogik sich als Wissenschaft im Dia-
log zu inner- und auBBertheologischen Disziplinen
begreifen und weiterentwickeln lésst. Dazu wird
in Kapitel 1 (13-24) der konvergenztheoretische
Ansatz kritisch gewiirdigt und ftinffach auf die
Fragestellung bezogen (1.1), wonach der Aufbau
der Studie skizziert wird (1.2).
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Das konstitutive zweite Kapitel ,Im Dialog mit der
Wissenschaftstheorie” (25-73) erldutert zunachst
Gegenstandsbereich, Methoden und Bezugsdis-
ziplinen der Religionspadagogik (2.1), um dann
in Form von zehn Thesen die enzyklopadische
Frage zu diskutieren, inwiefern sich Religionspa-
dagogik als ,Mitte der Theologie” verstehen lasst
(2.2). Hieran schlieBt sich eine aufschlussreiche
Untersuchung hinsichtlich dessen an, welche
Disziplinen die Religionspadagogik beim Thema
Schopfung rezipiert, wozu drei neuere Dissertatio-
nen, vier Themenhefte einschlagiger religionspad-
agogischer Zeitschriften sowie zwei exemplarische
theologische Gesamtdarstellungen analysiert wer-
den (2.3).

Eine religionspddagogische Sichtung systemi-
scher Ansdtze in Pddagogik und Theologie (3.1)
erdffnet das dritte Kapitel, das dem Dialog mit der
+Metatheorie” Soziologie gewidmet ist (74-120).
Rothgangel wendet die systemtheoretische Per-
spektive anschlieBend auf konkrete Fallbespiele
an - z.B. die Reform der Lehramtsausbildung Reli-
gion an der Universitdt Gottingen 2005/2006 (3.2)
-, um dann fiir Religionslehrkrafte zentrale empiri-
sche Methoden zur Datenerhebung und -auswer-
tung vorzustellen (3.3).

In Kapitel 4,Im Dialog mit Theologie und Religi-
onswissenschaft” (121-170) spielen sich zunachst
der Neutestamentler Florian Wilk und der Reli-
gionspddagoge Martin Rothgangel zum Thema
,Wahrnehmung Jesu" gegenseitig die Bélle zu, um
hieraus Konsequenzen fiir den Dialog zwischen
Religionspadagogik und neutestamentlicher Wis-
senschaft zu ziehen (4.1). Des Weiteren wird als
ein Kernaspekt des innertheologischen Gesprachs
das Verhaltnis von systematischer und ,religions-
padagogischer Theologie” einer Klarung unterzo-
gen (4.2). Vervollstéandigt wird das Kapitel, indem
die Bildungsrelevanz der Religionswissenschaft
flir einen konfessionellen RU ausgelotet wird (4.3).

,m Dialog mit Padagogik und Psychologie"
(171-221) wendet sich der Autor im flinften Kapitel
zunachst der Debatte um Kompetenzorientierung
und Bildungsstandards in der (Religions-)Padago-
gik zu (5.1). Im Anschluss daran setzt sich Roth-
gangel nicht nur mit der diagnostischen Wahrneh-
mungskompetenz auseinander und betrachtet
exemplarisch das Zueinander von Religionspada-
gogik und Padagogischer Psychologie (5.2), son-
dern beleuchtet auch die Thematik des Interreligi-
6sen Lernens mit Fokus auf die Sozialpsychologie
(Einstellungs- und Vorurteilsforschung) (5.3).

Rothgangel geht im sechsten Kapitel auf die reli-
gionspadagogischen Dialogpartner Fachdidaktik
und Spieltheorie ein (222-266), wozu er erstens
die Chancen der Fachdidaktik(en) fir Universita-
ten erortert (6.1), zweitens aktuelle Herausforde-
rungen der Fachdidaktiken untersucht, die sich
oft im Dazwischen, etwa zwischen Bildungs- und
Fachwissenschaften, wiederfinden (6.2), und drit-
tens den Religionsunterricht aus spieltheoretischer
Perspektive umschreibt (6.3).

Im siebten Kapitel,,Religionspadagogik aus sys-
temtheoretischer Perspektive. Vom konvergenz-
zum differenztheoretischen Ansatz’ (267-284)
schlieBt sich der Kreis, indem die in der Einleitung
gestellten flnf Leitfragen zum konvergenztheore-
tischen Ansatz beantwortet werden (7.1): Dabei
kritisiert Rothgangel Nipkows Theologiebegriff
als zu abstrakt und wenig ausdifferenziert und
bemangelt, dass die von diesem angenommene
hilfreiche Zweiheit von Theologie und Padago-
gik meist zu simpel wirkt. Dadurch, dass Nipkow
religionspadagogische Kriterien mit ihrer theolo-
gischen und padagogischen SachgeméaBheit be-
griinde, vernachldssige er den Terminus ,religiése
Bildung” als wissenschaftstheoretische Grundla-
ge. Zudem sei die von Nipkow geforderte Gleich-
zeitigkeit theologischer und padagogischer Be-
griindung in Forschungsprojekten nur begrenzt
praktikabel. SchlieBlich begriindet Rothgangel das
Potential des von ihm favorisierten differenztheo-
retischen Entwurfs und charakterisiert diesen sehr
pointiert (7.2).

Martin Rothgangel bereichert mit seiner Pub-
likation die komplexe wissenschaftstheoretische
Standpunktbestimmung der christlichen Religi-
onspadagogik nachhaltig: So verfolgt zum einen
jedes der Kapitel 2-6 einen lohnenden Gedan-
kengang, der zudem sowohl durch die zitierte
Literatur als auch das hilfreiche Personen- und
Sachregister zur Weiterreflexion einladt. Zum an-
deren gelingt es dem Verfasser, seine bisherigen
Forschungen von einem weiteren Metastand-
punkt aus zu Uberblicken, um so ,neue fiir die
Religionspadagogik relevante Informationen” (13)
zu generieren. Dabei spielt er mit offenen Karten,
indem er darauf hinweist, dass die Kapitel 2-6 be-
reits von 1998 bis 2013 publiziert und leicht ak-
tualisiert wurden (285-287). Auch legt der Autor
in den neu abgefassten Kapiteln 1 und 7 dartiber
Rechenschaft ab, welche alternativen hermeneuti-
schen Schliissel ihm neben dem konvergenztheo-
retischen Ansatz zur Verfligung gestanden hatten
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(268), um die Dialoge wie Perlen auf eine neue
Schnur aufzufadeln.

In dieser ertragreichen Metaperspektive schium-
mert jedoch auch erstens die Gefahr, dass es mitun-
ter beim Lesen schwerfallen konnte, zwischen den
Eigenlogiken der Kapitel 2-6, die ja bereits eigen-
standig zu diversen Anléssen verfasst wurden, und
der Gesamtlogik der neu geschlagenen Schneise
zu unterscheiden. Zweitens lassen sich bei genau-
erem Hinsehen vereinzelt thematische Doppe-
lungen entdecken, wie etwa beim Interreligiésen
Lernen, das sowohl in 5 als auch 4.3 vorkommt,
bei den empirischen Forschungsmethoden (in
2.1.2 und 3.3) sowie der Verhdltnisbestimmung
von Systematischer und Praktischer Theologie (in
2.1.3 und 4.2), was wohl nur durch ein aufwendi-
ges Neuverfassen der Publikation aus einem Guss
hatte vermieden werden kénnen. Drittens wadre
aus einer katholisch-religionspadagogischen Per-
spektive noch die kurze Erwahnung des empi-
rischen Verdiensts von Johannes A. van der Ven'
wiinschenswert gewesen, obwohl selbstredend
die wissenschaftstheoretische Konzeptualisierung
von Religionspaddagogik eine Herkulesaufgabe
mit unendlich vielen Lésungen darstellt.

Trotz dieser kleinen Kritikpunkte meistert
Martin Rothgangel diese Herausforderung, sodass
die Lektiire seiner Zusammenstellung und ge-
winnbringenden Re-Analyse seiner bisherigen
wissenschaftstheoretischen Beitrdge nur empfoh-
len werden kann.

Christian Hoger

1 Van der Ven, Johannes A.: Entwurf einer empirischen
Theologie, Kampen -Weinheim 1990.
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Rupp, Horst F. (Hg.): Lebensweg, religiése Er-
ziehung und Bildung. Religionspiddagogik als
Autobiographie. Band 5. Unter Mitarbeit von
Susanne Schwarz (Forum zur Pddagogik der
Religion, Bd. 5), Wiirzburg (Konigshausen und
Neumann) 2014. [392 Seiten, ISBN: 978-3-8260-
5226-2]

Das anzuzeigende Buch ist der fiinfte Band der -
zunachst unter dem Titel ,Lebensweg und religic-
se Erziehung. Religionspadagogik als Autobiogra-
phie” — von Rainer Lachmann und Horst F. Rupp
herausgegebenen Reihe, die seit Band 4 mit Rupp
als Alleinherausgeber unter dem Titel ,Lebens-
weg, religidse Erziehung und Bildung. Religions-
padagogik als Autobiographie” firmiert. Der Band
enthilt folgende Biographien: Auf katholischer
Seite: Albert Biesinger, Hubertus Halbfas, Stephan
Leimgruber, Matthias Scharer, Agnes Wuckelt und
Herbert Zwergel. Auf evangelischer Seite: Gerhard
Biittner, Bernhard Dressler, Elsbe GoBmann, Hans-
Giinter Heimbrock, JirgenHeumann, Harry Noor-
mann, Klaus Petzold, Werner H. Ritter, Horst F. Rupp,
Christoph-Theodor Scheilke, Monika und Udo
Tworuschka.

Den Lebensgeschichten vorangestellt haben
Horst F. Rupp und Susanne Schwarz einen grund-
satzlichen Beitrag mit dem Ziel der ,Annaherun-
gen an eine erinnerungsbezogene Religionspad-
agogik” (Untertitel, 12). Die Autoren differenzieren
zwischen ,individuell-privater”, ,gesellschaftlicher”
und ,religiéser” Erinnerungsebene (15f). Die bis-
herige Bearbeitung von ,Erinnerung in der Religi-
onspadagogik” |asst sich differenzieren in Erinne-
rung,als Aufgabe” in Bezug auf ,Erinnerung an die
Shoah” (23), Erinnerung in der Kirchengeschichts-
didaktik, der Bedeutung von Erinnerung als an-
thropologisches Phanomen und im Zusammen-
hang mit Lerneffekten. Rupp und Schwarz fiihren

Rezensionen - RpB 73 / 2015, 123-142



als theoretisches Desiderat die Unterscheidungen
zwischen ,Erinnerung als inhdrentem Modus reli-
gionspadagogischen Nachdenkens, Erinnerung
als Gegenstand religioser Bildung und Erziehung
und erinnerungsgeleitetem Lernen und der Re-
flexion von Erinnerung auf der Metaebene” (42)
ein. AbschlieBend werden Uberlegungen zum
Lernen von Erinnern und zu einer Weiterarbeit
an einer ,erinnerungsbezogenen Religionspad-
agogik” (43) aufgezeigt. Weiterfliihrend ware ge-
wesen, wenn auch die Uberlegungen der prak-
tisch-theologischen (Auto-)Biographieforschung
zu den Fragen des biographischen Erinnerns be-
riicksichtigt worden waren. Diese Liicke ist an-
gesichts des Hauptanliegens der Reihe nicht ver-
standlich.

Die Autobiographien lassen konkrete Perso-
nen vor dem inneren Auge der Lesenden leben-
dig werden und legen auch bei Bekannten neue
Facetten frei. Um diese Stérke des Genres zu er-
halten, wird hier keine Zusammenfassung der
Lebensgeschichten gegeben, sondern die eigene
Lektiire empfohlen.

Aufgezeigt werden jedoch exemplarische Li-
nien, die der Rezensentin auffielen: Schon die Art
und Weise der biographischen Positionierung und
die Uberschrift des jeweiligen Beitrags sagen viel
Uber die Autorin/den Autor aus — persénlich und
wissenschaftlich: Sie drlicken aus, bei welchen le-
bensgeschichtlichen und religionspadagogischen
Themen sozusagen ,Herzblut' flieBt, welche The-
men inzwischen abgehandelt sind oder bis heute
beschaftigen. Die meisten beruflichen Lebenswe-
ge verlaufen in Kurven oder mit Umwegen. Be-
wundernswert ist die Ehrlichkeit und Offenheit,
mit der auch biographische Suchbewegungen
beschrieben werden.

Fir den Herausgeber ist 1949, ,das Griin-
dungsjahr der beiden deutschen Staaten” (8), als
Geburtsjahr die Zasur fir die Personenauswahl
dieses Bandes. Dennoch iiberrascht, dass elf der
achtzehn Autoren genau 1948 und 1949 geboren
und die anderen fast gleich alt sind, mit Ausnah-
me von Elsbe GoBmann und Hubertus Halbfas,
die bereits Anfang der 1930er-Jahre geboren sind
und sich noch an die Zeit des Zweiten Weltkriegs
erinnern.

Die Biographinnen und Biographen gehdren
also mehrheitlich zur Nachkriegs-Generation, de-
ren Kindheit in den 1950er-Jahren religionspada-
gogisch noch von ,Evangelischer Unterweisung”
bzw. ,Materialkerygmatik” gepragt ist, was in der

Darstellung der Kindheit ebenso sichtbar wird
wie die Auswirkungen der Nachkriegszeit in der
Familie. Dennoch sind die biographischen Vo-
raussetzungen und deren Verarbeitung so un-
terschiedlich wie die Griinde, die zur Wahl eines
Theologiestudiums fiihren.

Die Infragestellung der damaligen Religions-
padagogik erlebt diese Generation wahrend des
Studiums hautnah mit, wie es Jirgen Heumann
ausdriickt: ,Die Themen der Zeit waren in allen
Unterrichtsfachern neue demokratisierte und an
den Schilerbediirfnissen orientierte Schulformen
[...], Curriculumrevision, Lernzielorientierung, Pro-
blemorientierung; in der Theologie immer noch
die Auseinandersetzung zwischen Christentum
und Marxismus” (168). Die Auseinandersetzung
mit politischen Zeitfragen im Studium beschrei-
ben Gerhard Biittner, Bernhard Dressler, Christoph-
Theodor Scheilke und Herbert Zwergel. Jurgen
Heumann und Agnes Wuckelt heben zudem die
Bedeutung ,feministische(r) Ansatze” (171) fur die
eigene Auseinandersetzung hervor.

Interessant ist zu sehen, wie haufig der Weg zur
Professur seitens der evangelischen Religionspa-
dagogen Uber eine mehrjdhrige Tatigkeit am RPI
Loccum (Bernhard Dressler, Klaus Petzold) und
an weiteren Institutionen der religionspadagogi-
schen Fort- und Weiterbildung (Jirgen Heumann,
Horst F. Rupp) fiihrt. Die religionspadagogische
Bedeutung des Comenius-Instituts Minster wird
an den Biographien von Elsbe GoBBmann und
Christoph-Theodor Scheilke ablesbar. Bei meh-
reren katholischen Religionspddagogen ist der
wissenschaftliche Weg durch eine pastorale oder
religionspadagogische Arbeit eher begleitet oder
kurz verzdgert (Albert Biesinger, Hubertus Halbfas,
Stephan Leimgruber), wahrend Matthias Scharer
und Agnes Wuckelt langer im auBerwissenschaft-
lichen Bereich arbeiteten.

Auffdllig ist, dass als einzige katholische Profes-
sorin in Band 5 Agnes Wuckelt vertreten ist. Dies
ist nicht dem Herausgeber anzulasten: Ein Grund
hierfiir ist, dass katholische Laien, und somit Frau-
en, erst seit Ende der 1950er-Jahre ein theologi-
sches Universitatsstudium absolvieren und damit
die Voraussetzungen flr eine mogliche Professur
erwerben konnen. Eine wissenschaftliche Lauf-
bahn scheint in dieser Generation jedoch auch
in der evangelischen Theologie noch uniblich,
wie die Biographien der beiden evangelischen
Autorinnen belegen: Elsbe GoBmann durfte — trotz
Theologiestudiums - lange nicht einmal voll or-
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dinierte Pfarrerin werden. Monika Tworuschka
promovierte in Religionswissenschaft und wurde
durch die gemeinsame Arbeit mit ihrem Mann zu
interreligiosen Fragen in der Religionspadagogik
wegweisend.

Rupp konstatiert: ,Ich habe erfahren und ge-
lernt [...], dass der jeweilige Kontext und insbe-
sondere auch die Genese und Biographie der
Produzenten auf die Theorien entscheidend ein-
wirkt, sie maRgeblich bestimmt." (266) Waren in
den ersten beiden Bianden der Reihe vor allem die
Theoretiker/-innen der Geburtsjahrgange 1925-
1935 vertreten, so verabschiedet sich nun die
nichste Generation in den Ruhestand. Haufig sind
es Schiiler/-innen der Religionspadagogen der
friheren Jahrginge, d.h. anhand der vorliegen-
den Biographien kénnten inzwischen religions-
padagogische Familiengeschichten’ erarbeitet
werden. Die Lektiire zeigt wissenschaftliche Linien
auf, die Personen zusammenfiihren und Griinde
fiir so manche Kooperation erkldren.

Die Verdnderungen in der Religionspadago-
gik, die diese Generation erlebt und mitgestaltet
haben, ist einmalig: Spannt sich der Bogen doch
vom eigenen Erleben der Evangelischen Unter-
weisung bzw. Materialkerygmatik Uber die Aus-
einandersetzung mit den Neuaufbriichen in den
1960/1970er-Jahren bis zu (immer noch) aktuel-
len Ansatzen wie Symboldidaktik, Kommunikati-
ver Theologie, Gender und Religionspddagogik,
Kindertheologie, Performativer Religionsdidaktik
oder Interreligidsem Lernen, die mit den Namen
der Autobiographinnen und Autobiographen ver-
bunden sind.

Fiir mich war die Lektiire des Buches persénlich
und fachlich ein Gewinn. So sei Horst F. Rupp fir
sein nun schon lber ein Vierteljahrhundert an-
dauerndes Engagement fiir eine biographische
Geschichtsschreibung und ,erinnerungsbezogene
Religionsdidaktik” (42) gedankt. Es ist zu erwarten,
dass Folgeband 6 bald erscheinen wird; zumin-
dest wird er vom Verlag schon beworben.

Angela Kaupp
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Schréder, Bernd (Hg.): Religionsunterricht — wo-
hin? Modelle seiner Organisation und didak-
tischen Struktur, Neukirchen-Vluyn (Neukir-
chener Verlagsanstalt) 2014 [194 S, ISBN
978-3-7887-2789-5]

Die Landschaft des Religionsunterrichts in Deutsch-
land stellt sich erheblich vielfaltiger dar, als es selbst
manch Kundigem auf diesem Gebiet en détail be-
kannt ist. Schon allein deswegen ist es verdienst-
voll, dass in diesem Sammelband — hervorgegan-
gen aus einer ffentlichen Vorlesungsreihe an der
Theologischen Fakultat der Universitat Gottingen
- jeweils aus erster Hand' eine Ubersicht liber die
derzeit vorfindbaren Organisationsmodelle und
didaktischen Konzepte dieses Faches gegeben
wird. Das beginnt mit dem konfessionell-koopera-
tiven Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg
und geht weiter liber den Modellversuch einer
Fachergruppe Religionsunterricht in interreligic-
ser Kooperation*, den ,Hamburger Weg" eines Re-
ligionsunterrichts fiir alle in evangelischer Verant-
wortung, das Schulfach ,Lebensgestaltung — Ethik
- Religionskunde” (LER) in Brandenburg bis hin
zum grundgesetzlichen Sonderfall in Bremen, dem
Fach ,Biblische Geschichte” auf allgemein-christ-
licher Grundlage. Ergdnzend hinzugenommen
worden sind das neue Schulfach ,Religion und
Kultur” im Kanton Ziirich sowie der multireligio-
se Religionsunterricht in England. Die einzelnen
Beitrige geben jeweils gediegen Auskunft tber
die Geschichte und Genese des Konzepts, stellen
sein Anliegen und seine organisatorischen sowie
didaktischen Grundlagen vor, geben Einblicke in
die Praxis und erdrtern die bisher gemachten Er-
fahrungen und sich daraus ergebende Perspekti-
ven fiir eine Weiterentwicklung.
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Im zweiten Teil des Bandes sind Stellungnahmen
zu Chancen und Grenzen des herkémmlichen
konfessionellen Religionsunterrichts, insbeson-
dere zu seiner Zukunftsfahigkeit gesammelt. Aus
der Perspektive staatlicher Verantwortung legt
Rolf Bade, langjahriger Referatsleiter im nieder-
sachsischen Kultusministerium, die Position der
Regierung seines Landes dar, ndmlich dass der Re-
ligionsunterricht gemaR Art. 7.3 GG nicht in Fra-
ge steht. Angesichts der zunehmenden Pluralitat
und kulturellen Vielfalt in Gesellschaft und Schule
pladiert er innerhalb des rechtlichen Rahmens fiir
eine Weiterentwicklung des Faches in Richtung
eines ,christlichen Religionsunterrichts;, der von
der evangelischen und katholischen Kirche ge-
meinsam verantwortet wird und der langerfristig
auch offen ist fir eine interreligiose Kooperation.
Zudem miusse es aus padagogischen Griinden
ermoglicht werden, in bestimmten Féllen (z.B.
in schulischen Einstiegsphasen) zeitweise einen
Unterricht im Klassenverband durchzufiihren, um
etwa Gruppenfindungen zu fordern. Aus evange-
lisch-kirchlicher Perspektive beflirwortet Kerstin
Géafgen-Track das Modell des kooperativ-kon-
fessionellen Religionsunterrichts. Zur Weiterent-
wicklung zu einem religids-kooperativen Reli-
gionsunterricht duBlert sie sich zuriickhaltend.
Rudolf Tammeus, Fachleiter fiir Evangelische Reli-
gion an Gymnasien, pladiert entschieden fiir eine
konfessionelle Kooperation und fir eine prinzipi-
elle Offenheit des Faches. Zur Kldrung der Rechts-
lage und der Spielrdume des Religionsunterrichts
nach Art. 7.3 GG verhilft der Beitrag des Gottinger
Staatskirchenrechtlers Hans Michael Heinig. Nach
seiner Interpretation ,raumt Art. 7.3 GG den Reli-
gionsgemeinschaften nicht das Recht ein, ihren
Unterricht in Religionskunde fiir alle umzuwan-
deln. Die in der Norm erwdhnten Grundsatze sol-
len die Entfaltung und Erfahrung des spezifischen
Bekenntnisses schuitzen. Die Ausbildung gemein-
samer Religionsunterrichts-Grundsatze bekennt-
nisverschiedener Religionsgemeinschaften ge-
nugt diesen Anforderungen nicht. Folglich bietet
Art. 7.3 GG auch keinen Raum fiir einen echten
,6kumenischen’ Religionsunterricht, solange die
theologischen Differenzen zwischen der rémisch-
katholischen Kirche und den Gliedkirchen der EKD
als kirchentrennend beschrieben werden” (149).
Vor diesem Hintergrund erscheinen Heinig man-
che der vorgestellten Religionsunterrichts-Kon-
zepte zumindest als grenzwertig. Als Vertreter der
katholischen Religionspadagogik mochte Rudolf

Englert zu einer begriindeten Akzeptanz des kon-
fessionellen Religionsunterrichts beitragen, wo-
bei er seine Augen vor in der Praxis bestehenden
Méngeln nicht verschlieRt und deswegen auf eine
Verbesserung des Faches dringt. Ebenfalls auf
eine Beflrwortung des konfessionellen Religions-
unterrichts lauft das Pladoyer von Bernd Schroder
als Vertreter der evangelischen Religionspddago-
gik hinaus. Dabei prazisiert er, was mit der konfes-
sionellen Ausrichtung dieses Faches gemeint ist,
und begriindet, warum diese sinnvoll ist. Mit Blick
auf seine Weiterentwicklung misse dem Religi-
onsunterricht u.a. ein Freiraum zur Kontextualisie-
rung bzw. Regionalisierung eingerdaumt, mussten
interkonfessionelle und -religiése Begegnungen
erleichtert und muss eine Didaktik des Umgangs
mit Konfessionslosen erarbeitet werden. Einlei-
tend weist Bernd Schréder auf die Verdnderungen
hin, die zu einer Diskussion Giber den Bestand und
die Zukunft des Religionsunterrichts notigen. Er
sieht vier Szenarien, die sich derzeit abzeichnen.
AbschlieBend fiihrt er zu den in den Beitrdgen
bereits vorgestellten noch weitere vorfindbare
Modelle des Religionsunterrichts an und entwi-
ckelt eine Methodik zur Urteilsfindung iber eine
zukunftsfahige Gestalt dieses Faches. Gemeinsam
mit Rudolf Tammeus stellt er wiinschenswerte
Schritte dazu zur Diskussion.

Dieser Sammelband kann allen, die es mit
dem Religionsunterricht zu tun haben, insbe-
sondere den in der Aus- und Weiterbildung Ta-
tigen an den Schulen und in den Kirchen, zum
Studium nachdriicklich empfohlen werden. Die
Beitrdge des ersten Teils informieren sachkun-
dig tber den Stand der organisatorischen und
didaktischen Ausgestaltungen dieses Faches. Im
Vergleich untereinander kénnen die jeweiligen
Vor- und Nachteile abgewogen werden. Die Stel-
lungnahmen im zweiten Teil fordern zur eigenen
Positionsbestimmung heraus. Sie stimmen darin
Uberein, dass ein religionskundlicher Unterricht
auf religionswissenschaftlicher Grundlage den Er-
fordernissen von religiéser Bildung an den Schu-
len nicht hinreichend gerecht wird. Dabei wird
nicht unterschlagen, dass es mit der Praxis des
Religionsunterrichts keineswegs per se zum Bes-
ten bestellt ist. Unterschiedlich fallen die Vorstel-
lungen dartiber aus, wie dieses Fach zukunftsfahig
weiterzuentwickeln ist.

So einleuchtend es auch sein mag, dass die
Bestandsgarantie des Religionsunterrichts nach
Art. 7.3 GG, mit der dieses Fach in Deutschland im
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europiischen Vergleich eine Sonderstellung ein-
nimmt, nicht fahrlassig aufgegeben werden soll,
so ist doch zu bedauern, dass in den Stellungnah-
men dezidierte Verfechter einer Religionskunde
und/oder eines Ethikunterrichts fiir alle Schi-
ler/-innen nicht zu Wort kommen. Denn in der
Offentlichkeit gewinnen die Befiirworter/-innen
dessen immer mehr an Gewicht. Wenn Bernd
Schréder bemerkt, dass es ,so0g. konfessionellen,
transparent-positionellen Religionsunterricht” ge-
be,,weil und solange es eine hinreichend grofe
Zahl von Menschen gibt, die sich als Mitglieder ei-
ner Religionsgemeinschaft offentlich zu erkennen
geben (wollen)” (166; vgl. auch 174), so ist mitge-
sagt, dass der Fall eintreten kann, in dem das nicht
mehr der Fall ist und damit die Plausibilitatsgrund-
lagen fiir dieses so gestaltete Fach schwinden.

In Luxemburg spielt sich in dieser Hinsicht der-
zeit ein interessanter Vorgang ab. Die Regierung
arbeitet aufeine Abschaffung der bisherigen Wahl-
freiheit zwischen Ethik- und Religionsunterricht
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zugunsten eines einheitlichen Werteunterrichts
(was inzwischen umgesetzt worden ist). Darauf-
hin haben sich im November des vergangenen
Jahres (2014) die in Luxemburg vertretenen Glau-
bensgemeinschaften zusammengetan und ein
Memorandum unterzeichnet, in dem sie sich zur
gemeinsamen Verantwortung fur die Gestaltung
eines ,cours des religions’ als Wahlpflichtfach ver-
pflichten. Unbenommen davon steht es den Re-
ligionsgemeinschaften frei, eigene Formen der
Unterweisung fiir ihre jungen Mitglieder durchzu-
fuhren.

Welche Grundsatzlichkeit im Ubrigen in Frage
gestellt ist, die nicht nur fiir den Religionsunter-
richt ansteht, fiir die eine Uberzeugende Antwort
zu finden alles andere als leicht ist, hat Rudolf
Englert formuliert: ,Wie lasst sich die Erfahrung
vermitteln, dass uns religiése Traditionen auch in
einer weitgehend post-traditionalen Gesellschaft
etwas zu sagen haben?” (161)

Norbert Mette
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