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Editorial

L{Jrich Kropac / Georg Langenhorst

Viom 15. bis 16. Januar 2016 fand in Wiirzburg
das 39. Symposion der AKRK-Sektion Didaktik
zum Thema ,Biblisches Lernen - Bibeldidak-
tische Hochkonjunktur trifft auf wachsende

Fremdheit” statt. Die Veranstaltung war gut be-

sucht, nicht nur von Religionsdidaktikerinnen

und Religionsdidaktikern, sondern auch von

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus

der biblischen Theologie und Vertreterinnen

und Vertretern des katholischen Bibelwerks.

Die Thematik traf ganz offenbar eine religions-

didaktische und exegetische Problemlage! Fiinf

Vortrage wurden gehalten:

B Mit Martin Ebner gab ein Exeget Auskunft
tiber ein DFG-Projekt zur Bibel im Spiegel so-
zialer Milieus.

# Mirjam Schambeck erlduterte ihren Ansatz
einer bibeltheologischen Didaktik, und

B Joachim Theis fokussierte auf konstruktivis-
tische Prozesse beim Verstehen biblischer
Texte.

i Bibeldidaktik im Horizont moderner litera-
turtheoretischer Stromungen (Rezeptions-
ssthetik, Dekonstruktivismus, Intertextuali-
tat) zu reflektieren machte sich Ulrich Kropac
zur Aufgabe.

B Burkard Porzelt schlieBlich pladierte fiir eine
vielperspektivische Bibeldidaktik, die der
Versuchung entgeht, biblische Texte primar
moralisierend zu interpretieren.

Exemplifiziert wurden die jeweiligen Ansat-
ze an ein und derselben Perikope, namlich
dem Gleichnis vom barmherzigen Samariter
(Lk 10,25-37). An diesem gerade im schulischen
Religionsunterricht vielzitierten (und vieltrak-
tierten) Text sollten die Autorin und die Autoren
das Proprium ihres Zuganges zur Geltung brin-
gen. Dem Auftrag verpflichtet, fir die wissen-
schaftliche Arbeit der AKRK ein angemessenes
Publikationsorgan zu bieten, dokumentieren
die Religionspadagogischen Beitrage diese flinf
Vortrage.

Die Rubrik Religionspddagogik aktuell bietet
in diesem Heft zwei Beitrdgen Platz: Mit Rauf
Ceylan kommt ein muslimischer Religionspdda-
goge zu Wort, der eine zeitgemdBe Moschee-
katechese bedenkt, eingespannt zwischen
Tradition und Reformimpulsen. Volker Glunz
kreuzt die wissenschaftliche Klinge mit einem
religionspadagogischen Altmeister: Hubertus
Halbfas. Dessen ,Fundamentalkritik” (eine flr
Halbfas typische Vokabel!) an kompetenzorien-
tierten Religionsbiichern nimmt Glunz zum An-
lass, selbst Kritik am (Miss-)Verstehen von Kom-
petenzorientierung bei Halbfas zu iben.

Im einjihrigen Turnus wird die Rubrik Reli-
gionspddagogik international besetzt. Das
vorliegende Herbstheft enthalt einen Beitrag
von Vasiliki Mitropoulou, einer in Thessaloniki
lehrenden Religionspadagegin, zu der erfreu-
licherweise Ulrich Riegel, mitverantwortlich fiir



den internationalen Teil der Religionspadago-
gischen Beitrdge, einen Kontakt vermittelt hat.
Mitropoulou behandelt ein Thema, das nicht
vor Landesgrenzen haltmacht: die Bedeutung
digitaler Medien fiir religidse Erziehung und
Bildung.

Wo Menschen arbeiten, passieren Fehler. Die
Religionspadagogischen Beitrage bilden da kei-
ne Ausnahme. Bei einem Artikel von Manfred
L. Pirner, Annette Scheunpflug und Stephan
Kréner zur Religiositdt und Professionalitat von
(Religions-)Lehrerinnen und -lehrern in Heft
74/2016 wurde aufgrund eines Satzfehlers die
erste Seite nicht korrekt wiedergegeben. Aus
diesem Grund drucken wir den gesamten Auf-
satz, nun korrekt gesetzt, nochmals ab. Diese
Fassung moge der Lektire und kinftigen Zita-
tionen zugrunde gelegt werden. Wir bitten das
Versehen zu entschuldigen!

Die Sparte Religionspddagogik kontrovers
ist in diesem Heft weniger kontrovers als kom-
plementéar zu lesen: Michael Langer, Mitverfas-

ser der ,Jugendbibel der Katholischen Kirche”
(2015), gibt einen Werkstattbericht liber dieses
Pendant zum 2011 erschienenen und stark um-
strittenen Jugendkatechismus YOUCAT. Sein
Gesprachspartner, Roland Schelander, gehtnj{lt
den Augen eines evangelischen Religibr’is&é‘—
dagogen an die neue Jugendbibel heran und
zieht eine erste Bilanz, die Wiirdigung und Kritik
gleichermalen enthalt.

Den Anfang des Heftes - Religionspédagogik
pointiert — setzt Simone Birkel: Sie widmet sich
der breit diskutierten Enzyklika,Laudato si* von'
Papst Franziskus, indem sie Herausforderungen
benennt, die aufgrund ‘dieser ,Mitwelt-Enzyk-
lika” auf die Religionspadagogik zukommen:.:
Den Schluss dieser Ausgabe der Religionspé::
dagogischen Beitrage bildet wieder die Anzei-
ge eines Reigens von religionspadagogischen
Werken jlingeren und jlingsten Datums, die in
sorgfaltig erstellten Rezensionen dem wissen-
schaftlichen Publikum vorgestellt werden.
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Pie Sorge fir das

gemeinsame Haus

Hﬂgagsforderungen fiir die Religionspadagogik durch die Mitwelt-Enzyklika Laudato si’

i 3
Simone Birkel
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B
Niemals zuvor wurde die Verdffentlichung eines
pipstlichen Lehrschreibens so minutiés und
strategisch geplant wie die am Pfingstsonn-
tag: 2015 erschienene Enzyklika Laudato si’
von Papst Franziskus. Wie ein Warnschrei sollte
dieses Lehrschreiben wirken, der alle Menschen,
nicht nur Katholikinnen und Katholiken, neu zur
Sorge fiir Mitwelt und Mitmensch aufrufen will.
Eingeweihte wurden vorher lber wesentliche
Inhalte und Strategien informiert, damit kon-
zentriert in einer nachpfingstlichen, schopfe-
risch anregenden Aktion die Inhalte der Enzykli-
ka weltweit Verbreitung finden. Und tatsachlich,
die Veranstaltungen rund um das Thema Schép-
fungsverantwortung erleben derzeit in Schulen
und Gemeinden einen ungeahnten Héhenflug.

Dieses aufflammende Engagement kommt

aber nicht von ungefahr. Seit Jahrzehnten gibt
es in kirchlichen Gemeinden und Diézesen eine
von der Offentlichkeit kaum wahrgenommene
engagiert arbeitende Minderheit, die es sich zur
Aufgabe gemacht hat, die christlichen MafBsta-
be von Schépfungsverantwortung in konkret
wahrnehmbare MaBnahmen umzusetzen. Die
Veroffentlichung von hochster Lehramtsebene
fungierte dabei tatsachlich wie ein befreiender
Paukenschlag fiir die Engagierten: Endlich wer-
den eine Verantwortung fir die Schépfung als
héchst dringlich eingestuft und die Mitverant-
wortung einer westlich gepragten Lebensweise

am Klimawandel nicht mehr ldnger geleugnet.
In den nachfolgenden Ausfiihrungen werden
zunichst grundlegende Aussagen der Enzyklika
benannt, diese dann in die theologische Diskus-
sion eingeordnet und schlieBlich Kriterien fiir die
Ausbildung eines neuen Lebensstils formuliert.’

1. Grundaussagen der Enzyklika’

Der Klimawandel ist menschenverursacht® und
es ist darum die Aufgabe aller Menschen, einer
weiteren Verschlechterung der globalen Situa-
tion entgegenzuwirken, jede/-r nach ihren bzw.
seinen Fahigkeiten (LS 23). Den Menschen in den
reichen Industrieldndern kommt dabei aufgrund
ihrer wohlstandsgepragten und privilegierten

1  Wie unschwer zu erkennen ist, folgt der Aufbau die-
ses Artikels damit dem methodischen Dreischritt Se-
hen - Urteilen - Handeln, der auch der vorliegenden
Enzyklika zugrunde liegt.

2 Aus redaktionellen Griinden sind an dieser Stelle le-
diglich einige Grundaussagen zur Enzyklika még-
lich; es empfiehlt sich, den Originaltext zu lesen. Die
Aussagen der Enzyklika werden zitiert nach: Papst
Franziskus: Laudato si’ Uber die gemeinsame Sorge
fur das gemeinsame Haus, Stuttgart 2015.

3  Eine Aussage, gegen die sich insbesondere im anglo-
amerikanischen Raum Widerstand regt, vgl. dazu die
Ausfithrungen von Kruip, Gerhard: Ein dramatischer
Appell. Die neue Umwelt-Enzyklika des Papstes. In:
HK 69 (2015) 341-344, 341f.




Sonderstellung eine Schliisselrolle zu, zumal
ihr Lebensstil wesentlich zur Klimaverinde-
rung beitrdgt (vgl. LS 51). Papst Franziskus
benennt damit klar den Zusammenhang von
Okologischen, sozialen und wirtschaftlichen
Faktoren, welche ihre besondere Auspragung
in einer Verknappung von Wasser, dem Ver-
lust der Artenvielfalt, der weltweiten sozialen
Ungerechtigkeit sowie einer Verschlechterung
der Lebensqualitdt in vielen Bereichen nach
sich ziehen.

Am meisten von den Auswirkungen des Kli-
mawandels sind jedoch die sozial Schwachen
und Armen betroffen (vgl. LS 25). Dies hat aber
wiederum Auswirkungen auf die sog. entwi-
ckelten Lander, welche durch Migration und
Flucht besonders herausgefordert werden, wo-
bei, wie Franziskus bedauert, hier leider eine
»allgemeine Gleichgliltigkeit gegeniiber diesen
Tragédien [herrscht S.B.], die sich gerade jetzt
in bestimmten Teilen der Welt zutragen” (LS 25).
Dennoch ist Franziskus davon iiberzeugt: ,Die
Menschheit besitzt noch die Fahigkeit zusam-
menzuarbeiten, um unser gemeinsames Haus
aufzubauen” (LS 13). Damit wendet sich Fran-
ziskus in seinem Lehrschreiben nicht nur Katho-
likinnen und Katholiken zu, sondern richtet sein
Anliegen an alle Menschen (LS 3). Jede/-r kbnne
mit ihren und seinen Fahigkeiten an einer Zu-
kunft der Schépfung mitarbeiten (LS 14).

In der theologischen Begriindung seiner Aus
flihrungen geht Franziskus auf eine Vielzahl von
Traditionen ein. Allen voran kniipft er an die
biblischen Schopfungserzihlungen an, wobei
er den sog. Herrschaftsauftrag in Gen 1,26-28
in den Kontext des Schiitzens, Pflegens und
Behiitens einordnet (LS 67). Aber auch die Di-
mension der Mitmenschlichkeit und der ge-
meinsamen Sorge, wie sie beispielsweise in der
Kain-und-Abel-Erzdhlung oder der Noah-Tradi-
tion zum Vorschein kommen, greift Franziskus
auf und ist davon (berzeugt, ,dass alles auf-
einander bezogen ist und dass die echte Sorge
fur unser eigenes Leben und unsere Beziehung

zur Natur nicht zu trennen ist von der Briider-
lichkeit, der Gerechtigkeit und der Treue gegen-
Uber den anderen” (LS 70). fuinn

Daneben verweist Franziskus (LS 71) auf die
«Wiederentdeckung und Achtung der Rhyth-
men” und die Notwendigkeit von Auszeites.
Gott wird von Franziskus als ein mit Schéps-
fungsmacht ausgestatteter Liebender vorge-
stellt, der menschlichen Allmachtsphantasien
entgegenwirken kann (vgl. LS 75). Gleichzeitig
ordnet Franziskus Gottes Schépfung als Liebes-
akt ein und macht damit den Beweggrund fiir
Gottes schopferisches Handeln deutlich: ,Das
ganze materielle Universum ist ein Ausdruck der
Liebe Gottes, seiner grenzenlosen Zirtlichkeit
uns gegenuber. Der Erdboden, das Wasser, die
Berge - alles eine Liebkosung Gottes” (LS 84).
Umso konsequenter verbunden sind damit die
Forderung nach einer gerechten Verteilung der
Gter fir alle (LS 95) und die ,Unterordnung
des Privatbesitzes unter die allgemeine Bestim-
mung der Giiter und das allgemeine Anrecht
auf seinen Gebrauch” (LS 93). Hinsichtlich jesu-
anischer Aussagen charakterisiert Franziskus
Jesus als jemanden, der ,in vollkommener Har-
monie mit der Schopfung” lebte (LS 98). Aller-
dings wird nicht nur der irdische Jesus in den
Blick genommen, sondern auch der Auferstan-
dene,,der mit seiner allumfassenden Herrschaft
in der gesamten Schépfung gegenwirtig ist.
[...] Die gleichen Blumen des Feldes und die V-
gel, die er mit seinen menschlichen Augen voll
Bewunderung betrachtete, sind jetzt erfiillt von
seiner strahlenden Gegenwart” (LS 100). Damit
wird auf die eschatologische Dimension der
Vollendung der Schépfung angespielt.

Im Hinblick auf gesellschaftliche und philo-
sophische Fragestellungen macht Franziskus
kein Geheimnis daraus, dass er der Einstellung
skeptisch gegenibersteht, die Probleme der
Welt durch technologischen Fortschritt in den
Griff bekommen zu wollen (vgl. LS 104). Im
Riickgriff auf Romano Guardini stellt Franziskus
klar, dass der Freiheit des Menschen Grenzen
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gesetzt werden missen (vgl. LS 105). Franzis-
kus:verlangt keinen Verzicht einer vernunft-
geleiteten Nutzung neuer Technologien, aber
ei-fordert unmissverstandlich ein Uberdenken
desrungeziigelten Wachstums: ,Niemand ver-
langt von uns, in die Zeit der Hohlenmenschen
zyriickzukehren, es ist aber unerldsslich, einen
ldeineren Gang einzulegen [...]" (LS 114).

oiEmg mit der Frage der unbegrenzten Nut-
zung von neuen Technologien verbunden ist
die Frage nach der Sonderstellung des Men-
schen: innerhalb der Natur. Franziskus wehrt
sich gegen einen fehlgeleiteten Anthropozent-
rismus” (LS 118; 119), macht aber deutlich, dass
eine anthropologische Perspektive unerldsslich
ist (LS 118). Franziskus kritisiert darauf aufbau-
énd einen sich breit machenden Relativismus,
indem er die Kultur des Wegwerfens auf unter-
schiedlichen Ebenen in Frage stellt:,Ist es nicht
dieselbe relativistische Denkweise, die den Er-
werb von Organen von Armen rechtfertigt, um
sie zu verkaufen oder fiir Versuche zu verwen-
den, oder das Wegwerfen’ von Kindern, weil sie
nicht den Winschen ihrer Eltern entsprechen?
Es handelt sich um die gleiche Logik des Ein-
weggebrauchs;, der so viele Abfélle produziert,
nur wegen des ungeziigelten Wunsches, mehr
zu konsumieren als man eigentlich braucht”
(LS 123). Eine derartige gesamtvernetzte Zu-
sammenschau der vorhandenen Lebensbe-
dingungen gipfelt in der Forderung nach einer
,ganzheitlichen Okologie”:,Es ist nicht Giberflis-
sig zu betonen, dass alles miteinander verbun-
den ist” (LS 137). Es gilt auf das Gemeinwohl
hinzuarbeiten (LS 156ff.) und eine generatio-
neniibergreifende Gerechtigkeit im Blick zu be-
halten (LS 159ff.).

Insbesondere das letzte Kapitel, welches
mit ,Okologische Erziehung und Spiritualitét”
Uberschrieben ist, weckt berechtigte Erwar-
tungen fiir die praktische Theologie. Um es
gleich vorweg zu sagen: Diese Erwartungen
werden wenig erfillt, Franziskus formuliert le-
diglich eine Wunschvorstellung: ,Die Erziehung

zur Umweltverantwortung kann verschiedene
Verhaltensweisen férdern, die einen unmit-
telbaren und bedeutenden Einfluss auf den
Umweltschutz haben, wie die Vermeidung des
Gebrauchs von Plastik und Papier, die Ein-
schrankung des Wasserverbrauchs, die Tren-
nung der Abfille, nur so viel zu kochen, wie
man vernuinftigerweise essen kann, die ande-
ren Lebewesen sorgsam zu behandeln, 6ffentli-
che Verkehrsmittel zu benutzten oder ein Fahr-
zeug mit mehreren Personen zu teilen, Baume
zu pflanzen, unnétige Lampen auszuschalten”
(LS 211). Hierzu ist nach Franziskus die Familie
der zentrale Ort des Lernens, wie z.B. der rech-
te Gebrauch der Dinge, Ordnung und Sauber-
keit, die Achtung des 6rtlichen Okosystems und
der Schutz aller erschaffener Wesen” (LS 213).
Gleichzeitig sei es notwendig, ,dass wir uns ge-
genseitig kontrollieren und erziehen” (LS 214).

Den religionspadagogischen Anforderungen
einer reifen Personlichkeitsbildung werden sol-
che Ausfiihrungen wenig gerecht. Treffend
bringt Franziskus dagegen die Auswirkungen
eines konsumorientierten Lebensstils auf den
Punkt:,Da der Markt dazu neigt, einen unwider-
stehlichen Konsum-Mechanismus zu schaffen,
um seine Produkte abzusetzen, versinken die
Menschen schlieBlich in einem Strudel von
unnétigen Anschaffungen und Ausgaben. [..]
Wahrend das Herz der Menschen immer leerer
wird, braucht er immer nétiger Dinge, die er
kaufen, besitzen und konsumieren kann“ (LS
203f.). Genligsamkeit und Demut sind die Din-
ge, die es wieder neu zu lernen gilt (vgl. LS 224),
eine ,Haltung des Herzens, das alles mit ge-
lassener Aufmerksamkeit erlebt” (LS 226), soll
ausgebildet werden, welche in einer ,universa-
len Geschwisterlichkeit” ihren Ausdruck findet
(LS 228).



2. Religionspddagogische
Verortung

Die oben sehr konzentriert ausgefiihrten Aussa-
gen werden nun fiir die religionspadagogische
Arbeit reflektiert und kommentiert. Hinsichtlich
der theologischen Reflexion und religionspada-
gogischen Praxis ist zunachst auf bestimmte
sprachliche und gedankliche Engfiihrungen bei
der Ubersetzung und Verbreitung der Enzyklika
hinzuweisen, die vor allem fiir den deutschen
Sprachgebrauch relevant sind, da die deutsche
Ubersetzung der Enzyklika nur bedingt den
Geist einer gesamtvernetzten ékologischen Be-
trachtungsweise widerspiegelt.

2.1 Die Begrifflichkeiten der in der
Enzyklika verwendeten Termini

M MITWELT STATT UMWELT

Fast (berall im deutschsprachigen Raum wird
das Lehrschreiben als ,Umwelt-Enzyklika“ be-
titelt.* Mit dem Begriff ,Umwelt” wird eine
anthropozentrisch verengte Sichtweise trans-
portiert, die bereits zu Ende des 20. Jahrhun-
derts von verschiedenen Seiten problematisiert
wurde und gegen die sich auch Franziskus, wie
oben ausgefiihrt, wehrt. Dem Vorschlag, statt-
dessen den Terminus ,Mitwelt” zu verwenden,
welcher eine anthropozentrische Engfiihrung
vermeidet, ohne jedoch die Anthropozentrik
als ,Denkform’ einer 6kologischen Ethik auf-

4 Auch die verschiedenen kommentierten Ausgaben
der Enzyklika wie z.B. des Katholischen Bibelwer-
kes oder die mittlerweile multimedialen Ausfiih-
rungen (Hoérbuch und eBook) der Enzyklika des Her-
der-Verlags verwenden diesen Begriff im Untertitel,
vgl. Papst Franziskus: Laudato si’. Uber die Sorge fiir
das gemeinsame Haus. Die Umwelt-Enzyklika mit
Einfiihrung und Themenschliissel, Stuttgart 2015;
Papst Franziskus: Laudato sit Die Umwelt-Enzyklika
des Papstes. Vollstandige Ausgabe, Freiburg — Basel
—Wien 2015.

zugeben, wird selten nachgekommen.’ Dabei
betont Franziskus explizit dieses Anliegen:und
verwendet dazu den spanischen Begriff medio
ambiente: ,Wir sind in sie eingeschlossen;;: sind
ein Teil von ihr und leben in wechselseitiger
Durchdringung” (LS 139). Der in der deutschen
Sprache existierende Begriff Mitwelt bringt
dieses Eingebundensein des Menschen in .die
Natur zum Ausdruck und sollte deswegenitrotz
eventueller Widerstande® konsequent in-der
theologisch-praktischen Arbeit in Schule uﬁd
Gemeinde Verwendung finden.

B NACHHALTIGKEIT STATT

BEWAHRUNG DER SCHOPFUNG i
Ein weiterer Terminus, der im Zuge der Enzy-
klika wieder zu neuen, jedoch zweifelhaften
Ehren kommt, ist die aus den 1980er-Jahren
stammende Formulierung von der ,Bewah-
rung der Schopfung®’ Es ist das Verdienst der
Kirchen, schon sehr frith® eine Zusammen-
schau von 6kologischen, sozialen und 6kono-
mischen Faktoren fiir eine zukunftsfahige Ent-
wicklung im sog. Konziliaren Prozess fiir Frieden,

5 Eine ausflihrliche Begriffsbestimmung in der reli-
gionspddagogisch-tkologischen Diskussion wurde
bereits vorgelegt, vgl. Birkel, Simone: Zukunft wagen
— oOkologisch handeln. Grundlagen und Leitbilder
kirchlich-6kologischer Bildung im Kontext nachhalti-
ger Entwicklung (Theologie und Praxis 15), Miinster
- Hamburg - London 2002, 115f.

6 Diese kdnnten in der Ablehnung einer rein biozen-
trisch begriindeten Schopfungsverantwortung lie-
gen, wobei der Begriff,,Mitwelt” auch ohne eine bio-
zentrische Engfithrung gebraucht werden kann.

7 Ein aktuelles Beispiel fiir die Beibehaltung des Ter-
minus ist Patenge, Markus/Beck, Roman/Luber,
Markus (Hg.): Schépfung bewahren. Theologie und
Kirche als Impulsgeber fiir eine nachhaltige Entwick-
lung (Weltkirche und Mission 7), Regensburg 2016.

8 Bereits 1983 wurde in der IV. Vollversammlung des
Okumenischen Rates der Kirchen (OKR) eine Em-
pfehlung verabschiedet, welche die Mitgliedskir-
chen in einen konziliaren Prozess gegenseitiger
Verpflichtung fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewah-
rung der Schopfung einbinden sollte.
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Gerechtigkeit und Bewahrung der Schépfung
geleistet zu haben. Damit wurde lange vor
demioffiziellen Start des weltweiten Leitbildes
der nachhaltigen Entwicklung ein Grundstein
fiip 2ine gesamtvernetzte Betrachtungsweise
gelegt. Der Terminus Bewahrung der Schop-
fung gitt aber insofern als lberholt, als dass
er:der theologischen Diskussion einer creatio
ebntinua nicht gerecht wird. Gottes Schopfung
ist nichts Statisches, was konserviert werden
kénnte. Auch wenn der Begriff einer nachhal-
tigen Entwicklung und damit die Rede von ei-
ner Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE)
nicht unproblematisch ist,® dirfen doch die
Erkenntnisse und das methodische Know-How
der BNE fur die religionspadagogische Arbeit
nicht auBer Acht gelassen werden. Deshalb
wird fiir eine Beibehaltung des Begriffs Nach-
haltigkeit pladiert.® Franziskus geht, wie oben
dargestellt, von einer ganzheitlichen Okologie
aus, die im sozialethischen Bereich mit dem
Prinzip der ,Retinitat” (Gesamtvernetzung) wie-
dergegeben wird.

B RETINITAT ALS BEZUGSGROSSE

FUR DAS PRAKTISCHE HANDELN

IN KOMPLEXEN SYSTEMEN
Das von Wilhelm Korff grundgelegte und von
Markus Vogt weiterentwickelte Retinitatsprin-
zip"' kann fir die theologisch-praktische Arbeit
zur Enzyklika als eine wichtige BezugsgréBe
dienen, da Franziskus selbst diese Gesamtver-
netzung im Blick hat (vgl. LS 137). Hier kommt
auch die Sozialethik als Bezugswissenschaft fiir

9 Vgl. dazu ausfiihrlich Birkel 2002 [Anm. 5], 173-177.

10 Auch Markus Vogt setzt sich vehement fiir eine Bei-
behaltung des Begriffes der Nachhaltigkeit ein, vgl.
Vogt, Markus: Ein neues Kapitel der Katholischen So-
ziallehre. In: AMOS International 9 (2015) 3-10, 7.

11 Vgl. Vogt, Markus: Retinitat. Vernetzung als ethisches
Leitprinzip fiir das Handeln in komplexen Systemzu-
sammenhingen. In: Bornhold, Stefan (Hg.): Komple-
xe adaptive Systeme, Dettelbach 1999, 159-197.

die religionspiddagogische Arbeit zur Enzyklika
in den Blick, da die meisten Veroffentlichungen
und Kommentare zur Enzyklika bislang von der
Sozialethik vorgelegt wurden.' Bildlich gespro-
chen kann das Bild eines Netzes, welches alles
zusammenhilt, gleichzeitig jedoch auch durch-
lassig und elastisch sein muss, ein Sinnbild fir
die Gesamtvernetzung allen Lebens sein. Es ist
eben nicht egal, ob die Maschen eng oder weit
gesetzt sind oder ob an einer einzelnen Stelle
gezogen wird oder gar ein Loch entsteht; es
hat Auswirkungen auf den Gesamtzusammen-
halt eines Gefliges. Aufgabe der praktischen
Theologie ist es mehr denn je, dieser Gesamt-
vernetzung methodisch fundiert in Schule und
Gemeinde zum Durchbruch zu verhelfen.

2.2 Theologischer Grundrahmen fiir die
religionspadagogische Praxis von
Schépfungsverantwortung

Da in diesem Rahmen eine theologische Grund-
legung fir das Gkologisch-religionspadagogi-
sche Handeln weder méglich noch nétig ist,”
maochte ich zumindest drei Eckpunkte skizzie-
ren, innerhalb derer sich die praktisch-theologi-
sche Arbeit einer gesamtvernetzten Perspekti-
ve bewegen sollte.

Zundchst ist mit der Betonung der Verant-
wortung des Menschen fiir seine Mitwelt ein
anthropozentrischer Ansatz grundlegend, wie
ihn auch Papst Franziskus fordert und wie er
in Gen 1,26-28 formuliert wird. Hier ist jedoch

12 Vgl. beispielsweise das in FuBnote 10 zitierte The-
menheft AMOS International oder das sozialethi-
sche Arbeitspapier vorgelegt von: Heimbach-Steins,
Marianne/Stockmann, Nils: ,Pope for Planet"? Lau-
dato si’ als ,dringliche Einladung zum Dialog”
(LS 14) und das weltweite Echo auf die Enzyklika,
ICS AP Nr. 3 (2015), online verfligbar: https://www.
uni-muenster.de/imperia/md/content/fb2/c-syste-
matischetheologie/christlichesozialwissenschaften/
heimbach-steins/ics-arbeitspapiere/ics-ap_3 lau-
dato_si_.pdf (Stand: 14.07.2016).

13 Diese wurde bereits vorgelegt, vgl. Birkel 2002
[Anm. 5], 85-164.



anzumerken, dass der anthropozentrische An-
satz methodisch, nicht aber inhaltlich gedacht
werden muss, sodass der bekannte Vorwurf,
die Kirchen wiirden durch den sog. Herrschafts-
auftrag der Ausbeutung der Natur Vorschub
leisten, widerlegt werden kann. Ein verantwor-
tungs- und respektvolles Leben in und mit der
Mitwelt ist damit unabdingbare Aufgabe des
Menschen in seiner Sonderstellung und sie
muss jetzt und heute und von allen Menschen
erfolgen (vgl. LS 23). An diese Verantwortung
gilt es in der praktischen Arbeit in Schule und
Gemeinde immer wieder neu zu erinnern und
sie in den jeweiligen Strukturen immer wieder
neu einzufordern.

Zugleich ist es aber auch wichtig, die theo-
zentrische Perspektive biblischer Verkiindigung
nicht aus dem Blick zu verlieren. Es ist nicht
der Mensch, sondern Gott, der alles wohlge-
ordnet hat (Ps 104), der eine Ausléschung der
Erde verhindert und die Zusage gibt, die Erde
nicht mehr zu vernichten (Gen 9). Durch diese
Zusage Gottes wird der Mensch von der Al-
leinverantwortlichkeit fiir die Welt entlastet
und von dem bisweilen tiberméachtigen Druck
befreit, selbst letztverantwortlich die Ordnung
der Welt aufrechterhalten zu mussen. Dies ist
insbesondere dann wichtig zu betonen, wenn
Katastrophenszenarien in Lahmung oder gar
Resignation miinden, wenn unser Lebenshaus
Erde nur noch als ,unermessliche Miilldeponie”
wahrgenommen wird (LS 21). Gerade resignier-
ten Menschen kann diese befreiende Botschaft
immer wieder neu angeboten werden.

Eine dritte ist die eschatologische Perspek-
tive einer vollendeten Welt, wie sie beispiels-
weise in Jes 11,6-9 vorgestellt wird und die
durch Leben und Auferstehung Jesu anfang-
haft zum Vorschein kommt. Papst Franziskus
beschreibt genau wie sein Vorbild Franz von
Assisi die Schénheit der Schopfung, die in der
strahlenden Gegenwart des Auferstandenen
ihre Erfillung findet. Die Vision einer vollen-
det-idealen Welt beflligelt das Handeln der
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Menschen und setzt Energien frei, sich fiir die
Zukunft des Lebenshauses Erde einzusetzen.
Insbesondere junge Menschen lassen sich von
begeisterungsféhigen Vorbildern anstecken
und nur zusammen mit ihnen kann eine Vision
fiir eine bessere Welt entwickelt und umget
setzt werden. Haiebo

|
sk o

3. (Aus-)Bildung eines ganzhelt—
lich-6kologischen Lebensstils .,

Franziskus hat in seinem Lehrschreiben nn:ht
weniger als 55-mal eine Anderung des Lebens:
stils proklamiert. Wie dies operational in Bil-
dungsprozesse umgesetzt werden kann, bleibt
jedoch, wie schon erwadhnt, offen. Insgesamt
ist iberhaupt eine gewisse Skepsis angebracht,
welchen Stellenwert Bildung™ fir die Auspri-
gung eines Okologischen Lebensstils hat, hat
doch die sog. Umweltbewusstseinsforschung in
den 1980er-Jahren deutlich gemacht, dass ein
Wissen um die dkologischen Zusammenhdnge
nicht automatisch in eine verdnderte Lebens-
praxis miindet. Auch in den Familien wird die
von Franziskus geforderte Achtung nicht mehr
selbstverstandlich eingetibt. Fiir die theolo-
gisch-praktische Arbeit sind meiner Ansicht
nach folgende Faktoren zu beachten, die fiir die
Ausbildung eines ganzheitlichen und ékologi-
schen Lebensstils von Bedeutung sind und die
die Religionspadagogik wiederum in die pada-
gogische Diskussion erhellend einbringen kann.

3.1 Wahrnehmen, Staunen und Warten-
lernen - dsthetische Bildung
als Grundlage
Grundlage fiir die Ausbildung einer auf Nach-
haltigkeit ausgerichteten Achtsamkeit ist zu-
nachst das Wahrnehmen von Natur mit allen
Sinnen; ein Anliegen, welches in der Religions-

14 Hier wird im Gegensatz zur Enzyklika dem Terminus
Bildung der Vorzug gegeben.
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pédagogik durch die von Georg Hilger etablier-
texrdsthetische Bildung allgemein Beachtung
findet.® In der westlich gepragten Gesellschaft
istselbst im elementarpadagogischen Bereich
eine \unmittelbare Begegnung von Kind und
Matur nicht mehr selbstverstandlich. Haptische
oder olfaktorische Begegnungen, z.B. durch un-
ebene Wege oder das Probieren in der oralen
Phase, werden durch ubervorsichtige Eltern
oder ‘Erzieher/-innen erschwert. Hier bieten
Wald- oder Naturkindergéarten eine gute Grund-
ldge fiir eine dsthetische Bildung. Nur wenn Na-
tur als etwas Staunens- und Beschiitzenswertes
éffahren wird, kann ein Grundstein fir ein acht-
sames Miteinander gelegt werden.

tiriDieses Staunen griindet in der kindlichen
Freude tiber die Entdeckung einer unverdien-
ten und damit geschenkten Freude Uber eine
prachtige Bliite oder ein kunstvoll gewebtes
Spinnennetz. Das kindliche Staunen verweist
dabei noch ungebrochen auf die oben beschrie-
bene Erfahrung einer von Gott geschenkten
Schoépfung. Im Sinne des generationeniiber-
greifenden Lernens kénnen Erwachsene sich
von der kindlichen Neugier und Freude (ber
eine Bliite oder einen Regenwurm anstecken
lassen. Ein entschleunigtes Leben, welches sol-
che Begegnungen uberhaupt erst erméglicht,
ist Grundvoraussetzung dafir. Hier gilt es, den
biblisch grundgelegten und in LS 71 betonten
Rhythmen von Arbeit bzw. Aktivitat und Ruhe
wieder neue Bedeutung zu verschaffen.’®

3.2 Eigenes schopferisches Tatigwerden -
Aktivierung und Konkretisierung

In vielen Bereichen wird eine Verkiimmerung
von Handlungswissen beklagt. So kénnen jun-
ge Menschen beispielsweise nur noch selten

15 Vgl. Hilger, Georg: Wahrnehmen und gestalten. As-
thetisches Lernen. In: Miinchener Theologische Zeit-
schrift 51 (2000)201-210.

16 Vgl. dazu: Bieberstein, Sabine (Hg.): Auszeit (Frauen-
BibelArbeit 35), Stuttgart 2015.

klassische Alltagsgerichte kochen. Im Sinne ei-
ner Entwicklung von schépferischer Kreativitat
ist jedoch ein selbststandiges schopferisches
Tatigsein unabdingbar. Die theologische Be-
griindung und Befidhigung dazu entspringt der
Schépfungsmacht Gottes, als dessen Abbild
der Mensch gedacht ist. Der Stolz {iber einen
selbstangelegten und bewirtschafteten Garten,
liber eine selbstgendhte Tasche aus ausran-
gierten Hemden oder die Freude tUber angefer-
tigten Schmuck aus recycelten Kaffeekapseln
motiviert und aktiviert zu einem &kologisch
achtsamen Leben. Hier steht die Lust am Selbst-
geschaffenen im Vordergrund, welche eine we-
sentliche Antriebsmotivation fir dkologisches
Handeln ist.”

Der im Moment feststellbare Trend zum
Selbstgemachten bietet hier viele Moglichkei-
ten und Anknupfungspunkte. Eine kritische
Unterscheidung ist jedoch auch hier vonnéten,
sind doch viele Upcycling-Aktionen und Do-it-
yourself-Moden wie z.B. der Hakelmiitzentrend
mit einer Unzahl von Vermarktungs- und Ver-
kaufsstrategien begleitet, so dass ein messbarer
nachhaltiger Mehrwert fraglich ist. Uberhaupt
braucht es ein profundes Wissen, um in einer
komplex gesamtvernetzten Welt richtig agie-
ren zu kénnen, weswegen ein Faktenwissen um
Produktionsbedingungen und -prozesse eben-
falls mit zu den Grundfaktoren einer nachhalti-
gen Lebensweise gehért.

3.3 Kognitive Kompetenzen auspragen -
Zusammenhange kennenlernen

Auch wenn es fir viele 6kologisch engagierte
Menschen langst zur Alltagskompetenz gehort,
iber die Produktionsbedingungen von Klei-
dung, Nahrungsmitteln, technischen Geraten
oder Einrichtungsgegenstanden Bescheid zu
wissen und entsprechende Handlungsoptionen

17 Vgl. ausfiihrlich dazu Birkel, Simone: Schépfungslust
statt Okofrust. Grundlagen und Leitbilder der kirch-
lich-6kologischen Bildung. In: RpB 46/2001, 69-73.
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zu treffen:® Es darf nicht vergessen werden,
dass fiir viele Menschen dieses Wissen weitge-
hend Neuland ist, oder dass sie sich mangels
Alternativen keine Anderung der Konsumge-
wohnheiten vorstellen kénnen. Ein permanen-
tes Einmischen und Einlenken ist insbesondere
vonseiten der kirchlichen Bildungsarbeit not-
wendig, um kritisch und produktiv die gesell-
schaftliche Diskussion zu pragen.'® Fakt ist, dass
mit der Enzyklika jede/-r in der westlich geprag-
ten Welt gefordert ist, ihren bzw. seinen Le-
bensstil radikal zu (iberdenken und zu dndern,
wie es Christiane Florin treffend auf den Punkt
bringt: ,Ein paar Solarzellen auf dem Dach und
ein paar Tafeln fair gehandelte Schokolade im
Vorratsraum reichen nicht. Es gibt kein richtiges
Leben im falschen System.?°

Wichtig fiir die Ausprdgung eines neuen
Lebensstils ist die Kenntnis innovativer gesell-
schaftspolitischer Ansdtze und Lebensmodelle
wie z.B. die Postwachstumsokonomie?! eines
Niko Paech oder gemeinsam genutzte Giiter
wie Carsharing oder Tauschborsen. Hier gilt
es, offen zu sein fiir neue Entwicklungen, die
gerade auch junge Menschen einbringen. Die
Ideen reichen von minimalistischen Lebens-
formen (ber den Trend zu vegetarischem oder
veganem Essen bis hin zu den Lebensmittelret-
terinnen und -rettern, die es sich zur Aufgabe
gemacht haben, nur von dem zu leben, was

18 Vgl. Diézesanrat der Katholiken der Erzdidzese Miin-
chen und Freising (Hg.): Anders besser leben. Lebens-
stile fiir eine lebenswerte Welt, Miinchen 2011.

19 Hier sind die Publikationen der beiden kirchlichen
Hilfswerke Misereor und Brot fiir die Welt oder auch
die von den kirchlichen Jugendverbdnden mitgetra-
gene Online-Plattform zum kritischen Konsum lo-
bend zu erwdhnen, vgl. www.kritischer-konsum.de
(Stand: 29.2.2016).

20 Florin, Christiane: Einfihrung. Mehr als ein Lehr-
schreiben, weniger als ein Lehrschreiben. In: Papst
Franziskus 2015 [Anm. 2], 11-18, 14.

21 Vgl. Paech, Niko: Befreiung vom Uberfluss. Auf dem
Weg in die Postwachstumsékonomie, Miinchen
32012.
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ansonsten weggeworfen wird. Solche Lebens-
weisen fordern uns prophetisch dazu heraus,
unseren eigenen Lebensstil neu zu Giberdenken
und bestimmte Dinge (wieder) zur Gewohnhgit
werden zu lassen (vgl. LS 211). ‘arman
rita risl
3.4 Gemeinschaft und Kommunikation.,

Bestatigung und Bestarkung. :, -
Um diesen auf dem Hintergrund der Gkelo-
gisch-nachhaltigen Diskussion vorgestellien
Bereichen von Wahrnehmungskompetenz,
Gestaltungskompetenz und kognitiver Kom:-
petenz auch zum Durchbruch zu verhelfen,
braucht es unabdingbar auch eine Gemein-
schaft, die eine Vision von einer anderen Weit
mittrdgt und kommuniziert. Eine inspirierende
Gemeinschaft von Gleichgesinnten [dsst, wie
bereits an vielen Beispielen kirchlich-6kologi-
schen Handelns deutlich wurde, Hindernisse
und Tiefschldge Uberwinden und kann Wirk-
lichkeit positiv verdndern.?? Derartige Erfahrun-
gen waren insbesondere auch fiir die ekklesio-
logische Diskussion spannend und bediirften
in nicht wenigen Gemeinden einer Reflexion
der pastoralen Anforderungen.

Eine Gemeinschaft, welche Ideen mit- und
durchtragt, welche ermutigt und bestatigt,
schwebt Franziskus wohl vor, wenn er etwas
ungliicklich von der Notwendigkeit gegensei-
tiger Kontrolle und Erziehung spricht (LS 214).
Der gegenseitige Austausch und die Kommu-
nikation tber eine andere Welt schlieBen auch
die Uberschreitung von Grenzen mit ein. Wenn
beispielsweise in einer Kirchengemeinde ein
solcher Kreis nicht zu finden ist, dann wére es
eben die Aufgabe, neue Kooperationspartner/-
innen in den Blick zu nehmen.

22 Beispielhaft sei hier das Benediktinerkloster Plank-
stetten genannt, welches, wie viele andere Kloster-
gemeinschaften auch, Vorreiter in Sachen nachhal-
tiger Entwicklung ist.
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Dievorgestellten Faktoren fiir die (Aus-)Bildung
eines ganzheitlich-6kologischen Lebensstils sind
micht: neu, dennoch finden sie bislang wenig
Eingang in praktische kirchliche Bildungs- und
Gemeindearbeit. Noch viel zu oft wird in Schu-
len und Gemeinden einseitig dkologisch oder
katastrophenorientiert gearbeitet. Hier ist es
an der Zeit, ein neues, positiv besetztes Para-
digma fiir ein gesamtvernetztes Handeln zu
entwickeln. Erste Ansdtze finden sich in dem
im - lateinamerikanischen Raum verbreiteten
Konzept des Buen Vivir, welches in Deutschland
bislang nur vereinzelt Resonanz erfuhr. Eine
(religions-)pddagogische Beschaftigung mit
diesem Ansatz steht noch aus, jedoch soll hier
schon einmal eine Spur gelegt werden.

4. Weiterdenken: Das Konzept

. ,Gutes Leben” als Paradigma fiir

ein gesamtvernetztes Handeln

Wie der Sozialethiker Gerhard Kruip ausgefiihrt
hat, lasst sich die Enzyklika von Papst Franziskus
nicht ohne den lateinamerikanischen Hinter-
grund der Einflisse aus den indigenen Volkern
verstehen.” Dabei hat im deutschsprachigen
Raum das Konzept des Buen Vivir insbeson-

23 Vgl. Kruip, Gerhard: Buen Vivir — Gut leben im Ein-
klang mit Mutter Erde. In: AMOS International
9(2015)11-18.

dere durch den ecuadorianischen Okonomen
Alberto Acosta Verbreitung gefunden.”* Auch
fur die religionspadagogische Diskussion kann
das Konzept,Gutes Leben” fruchtbare Ankniip-
fungspunkte fiir eine gesamtgesellschaftliche
Diskussion liefern. So beschreibt die in Peru le-
bende Befreiungstheologin Birgit Weiler, dass
der Begriff ,Tajimat pujat” (,gut leben”) ein zen-
traler Begriff des im Norden an der Grenze zu
Ecuador lebenden indigenen Volkes der Agu-
aruna sei. ,Sowohl fiir die christliche Uberliefe-
rung als auch fiir die genannten indigenen Kul-
turen stellt Leben damit einen zentralen Wert
dar. Gut ist, was dem Leben dient, die gesamte
Schépfung eingeschlossen? In Anbetracht un-
serer leistungsorientierten Gesellschaft ware es
mehr als lohnend, Gelingensbedingungen von
gutem Leben, welches die Lebensbedingungen
von Mitwelt und Mitmensch global und regio-
nal in den Blick nimmt, zu formulieren. Mit der
Enzyklika Laudato si’ setzt Papst Franziskus den
Startpunkt zu einer gesamtgesellschaftlichen
Suche nach einem guten Leben. Religionspéada-
gogik und Theologie sind mehr denn je dazu
aufgerufen, sich bei diesem Suchprozess in For-
schung und Lehre kompetent einzubringen.

Dr. Simone Birkel

Dozentin fiir Jugend- und Schulpastoral an
der Fakultdt fiir Religionspddagogik und
Kirchliche Bildungsarbeit (FH) und Modul-
verantwortliche im Masterstudiengang
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung,
Katholische Universitdt Eichstatt-Ingolstadt,
Ostenstrale 26-28, 85072 Fichstdtt

24 Vgl. Acosta, Alberto: Buen Vivir. Vom Recht auf gutes
Leben, Miinchen 2015.

25 Weiler, Birgit, zit. nach: http://www.iwm.sankt-geor-
gen.de/tajimat-pujut/ (Stand: 23.2.2016).
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Die ,,Jugendbibel der
Katholischen Kirche*

Ein Werkstattbericht

Michael Langer

Thesen

i Die ,Jugendbibel der Katholischen Kirche”
(2015) versteht sich als ,Appetizer; als Aus-
wahlbibel, die Interesse am ganzen Text we-
cken will und deshalb den Text der Einheits-
iibersetzung aufnimmt. Sie beriicksichtigt die
Ergebnisse der historisch-kritischen Exege-
se, ohne sie in den Mittelpunkt zu stellen. Sie
ladt zu einer spirituellen Lesart ein, ohne dass
spiritualistische Deutungen vorherrschen.

B Die Jugendbibel versteht sich als Pendant
zum 2011 erschienenen Jugendkatechismus
YOUCAT. Sie kann aber auch vollkommen un-
abhangig von ihm benutzt werden. Im An-
schluss an das Zweite Vatikanische Konzil soll
sie verdeutlichen, wie sehr die Heilige Schrift
im Zentrum von Kirche und Glauben steht.

# Das Erscheinungsbild orientiert sich an ei-
ner fiir Jugendliche attraktiven Umsetzung.
Die unterschiedlichen Elemente — Strich-
mannchen-Grafiken, Fotos, Zitate, Kunst-
werke — laden ein zu vielfaltigen Zugangen.
Dabei lieBen sich Kompromisse und Zuge-
standnisse an Format und Grundvorgaben
nicht in jedem Fall vermeiden.

i Schon jetzt zeigt sich, dass die Jugendbibel
eine auergewodhnlich groBe und im Grund-
ton ausgesprochen positive Rezeption er-
fahrt, Sie gehért zu den Grundwerken kiinfti-
ger auf Jugendliche bezogener Bibeldidaktik.

1. Jugendbibeln?
Anmerkungen zum Begriff

Der Terminus ,Jugendbibel” besitzt kein Mono-
pol. Wer im Netz danach sucht, findet min-
destens ein halbes Dutzend verschiedener
deutschsprachiger Buicher mit diesem Titel.'
Manche Ausgaben sind nur noch antiquarisch
erhiltlich, wie die ,Okumenische Jugendbibel’,
welche lediglich die vier Evangelien beinhaltet,
jedoch durch eine eigene gelungene Ubertra-
gung geféllt? Die ,Gute Nachricht fiir Teens"
geht einen anderen Weg und stellt der gleich-
namigen Bibellibersetzung einen 36-seitigen
Katalog fiir junge Leute voran. In diesem fin-
den sich unter anderem biblische Quizfragen,

1 Aufdieim Netz auffindbaren sonstigen Medien wird
hier nicht naher eingegangen. Besondere Beach-
tung wiirden die bei YouTube eingestellten 80 Kurz-
filme ,Neuer Genuss Jugendbibel” (auch: ,Jugend-
bibel.com”) verdienen. Sie kommen aus dem evan-
gelikalen Umfeld und sind mit Arbeitsblattern,
kostenlosen Buchdownloads, Veranstaltungshin-
weisen etc. versehen. Das Anliegen ist an sich be-
griiBenswert, allerdings ist die filmische Darstellung
auBerhalb jeder Diskussion: aneinandergereihte
Bilder in schrillsten Farben, unendlich kitschig und
simplifizierend, die Texte dariiber hinaus in Schwei-
zerdeutsch gesprochen.

2 Vgl.Beutler, Heinz-Glinter / Seidel, Uwe / Vesper, Stefan:
Okumenische Jugendbibel. Die vier Evangelien, Ost-
fildern 1987.
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+Abwechslungstipps”, Fakten und Kurzinfos in
jugendgemaBer Sprache und Aufmachung.’?
Beim Lesen des Textes selbst erhalten Jugend-
liche jedoch keine weiteren Informationen oder
Hilfestellungen.

Ein Werk der besonderen Art ist die von der
Paderborner Religionspadagogin Agnes Wuckelt
und ihrem Kollegen Rainer Dillmann 2002 entwi-
ckelte ,Neue Jugendbibel”. Zum Verfasserteam
haben sich mittlerweile noch Tobias Weismantel
als Herausgeber und der Speyrer Bischof Karl-
Heinz Wiesemann als Autoren hinzugesellt. Der
Text der ,Neuen Jugendbibel” liegt in zwei Aus-
gaben vor:

In einer Version wird er auf sechs Blocke ver-
teilt in die Gesamtausgabe der Einheitsuberset-
zung eingebunden und durch einen Kommentar
und ein Lexikon erganzt. Erfolgreicher — mitt-
lerweile in 9. Auflage - ist jedoch das handliche
Bandchen, das sich auf die Texte und Kommen-
tare des Arbeitsteams beschrankt: ,Beziehun-

gen’, ,Zeit zum Leben’, ,Arbeit und Freizeit’,
+Mann und Frau”, ,Liebe” ,Familie’, ,Geschich-
ten, die das Leben schrieb”, ,Streit”,,Angst, ,Ge-
walt” ,Schuld’, ,Tod", ,Glaube’, ,Hoffnung” — so
sind die thematischen Blocke tberschrieben,
die den Bezug zum Leben junger Menschen
aufgreifen. Jeder dieser Einheiten sind rund
sechs bis zwolf Themen zugeordnet, mit einem
entsprechenden Bibeltext, Sacherkldrungen,
Informationen zu Personen und Orten sowie
ErschlieBungen zu weitergehenden Bedeutun-
gen. Nach der Intention der Autorinnen und
Autoren wollen diese deutlich machen, ,dass
Gottes Wort unser Leben begleitet und alle un-
sere menschlichen Worte dazu dienen, Gottes
Wort zu verstehen. Wir hoffen, dass diese Neue
Jugendbibel’ Euch hilft, die Bibel schatzen zu
lernen. Sie ist kein verstaubtes Buch, sondern

3 Val. Gute Nachricht fiir Teens. Die ganze Bibel, Stutt-
gart 2000.
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voller Leben und Kraft™ Diesen Intentionen
konnen sich auch die Verfasser/-innen der hiér
vorzustellenden ,Jugendbibel” anschlieBen.
Nachdriicklich ist festzuhalten, dass die’ dit-
gendbibel” von Agnes Wuckelt und andereniein
gelungener Versuch ist. thE nsy

e

2. Hinweise zur Entstehung

Das Autorenteam der ,Jugendbibel der Kathor
lischen Kirche” hatte jedoch einen anderen
Zugang gewahlt. Wir wollten weder eine Ge-
samtausgabe der Bibel jugendgemal} kom-
mentieren, noch uns auf thematische Schwei-
punkte einlassen und diese mit einschlagigen
Bibeltexten versehen. Unser Bestreben war es,
einen ,Appetizer’ zu schaffen, eine Auswahl-
bibel, die Interesse am ganzen Text weckt. Die
Jugendbibel sollte gekdirzt alle biblischen Biicher
des Alten und Neuen Testaments aufnehmen
und verantwortet erschlieBen. Weder sollten
die anspruchsvollen Hiirden der historisch-kri-
tischen Exegese abschrecken, noch eine simp-
le spiritualistische Deutung vorherrschen. Das
verantwortliche Kernteam bestand aus dem Bo-
chumer Neutestamentler Thomas S6ding, den
beiden Jesuiten und Alttestamentlern Georg
Fischer (Innsbruck) und Dominik Markl (Rom)
sowie mir als Religionspadagogen (Regensburg
und Wien) und Koordinator. Begleitet wurde
die Arbeit von dem Kolner Grafiker Alexander
von Lengerke, Mitarbeitern des Katholischen
Bibelwerks in Stuttgart, der YOUCAT Foundati-
on (beide Institutionen fungieren gemeinsam
als Verleger) sowie letztverantwortlich von
Bernhard Meuser, dem Leiter der Foundation.
Verschiedene Gruppen junger Leute waren
bereits sehr friih in den Entstehungsprozess
eingebunden. Mit einigen von ihnen wurden

4 Wuckelt, Agnes/Dillmann, Rainer/Wiesemann, Karl-
Heinz: Neue Jugendbibel. Mit Kommentar und Lexi-
kon, 12002, Stuttgart 2014, 13.
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imintensiven Arbeitswochen in Augsburg und
‘Retz:zunachst die Textauswahl sowie die Rand-
kommentare diskutiert. Dartiber hinaus waren
die Jugendlichen und jungen Erwachsenen ein-
geladen, personliche Zeugnisse zu ausgewdahl-
ten Bibelstellen abzugeben. Diese wurden mit
Foto und Vornamen in die Bibel aufgenommen
und sind nicht selten beeindruckende Doku-
mente davon, wie das Wort Gottes das Leben
juniger Menschen beriihrt und verandert hat.
neiDie'Entstehungsgeschichte der Jugendbibel
ist schnell erzahlt: Bei Erscheinen des Jugend-
katechismus,YOUCAT" 2011 wurde mir nach ei-
nem Gesprach mit Thomas Séding klar, dass es
eines Pendants in Form einer Bibel bedarf, die
sichwvon der Aufmachung her an den Jugendka-
techismus anlehnt, aber vollkommen unabhan-
gig von ihm benutzt werden kann. Nachdem
die  Exegetengruppe gefunden war, machte
diese sich in den folgenden beiden Jahren an
die Arbeit der Kiirzung und Kommentierung
des Textes. Noch einmal knapp zwei Jahre ver-
gingen mit der Bearbeitung des Textes durch
Jugendliche, durch das Suchen von Bildern,
Zitaten, Querverweisen, Erkldrungen, Sach-
informationen und Lesehinweisen. Nach der
Endredaktion durch die Autorengruppe und
dem Plazet der Glaubenskongregation wurde
die von der Osterreichischen Bischofskonferenz
herausgegebene Jugendbibel am 13. Novem-
ber 2015 in Wien durch Kardinal Schénborn der
Offentlichkeit vorgestellt. Das erste Exemplar
hatte kurz zuvor Papst Franziskus vom Wiener
Erzbischof bei der Bischofssynode in Rom erhal-
ten. Der Kardinal hielt fest:
Nor finf Jahren wurde auf Initiative der
Osterreichischen Bischofskonferenz der Ju-
gendkatechismus YOUCAT herausgegeben.
Er ist mit einer Auflage von nahezu sechs
Millionen Biichern nach der Bibel inzwischen
das meistverkaufte katholische Buch der Welt
und liegt inzwischen in 39 Sprachen vor. lhm
folgt nach mehrjédhriger Vorarbeit jetzt die
YOUCAT-Bibel. (sic!) Als Auswahlbibel stiitzt

sie sich auf die 6kumenische Einheitsiiber-
setzung und will zentrale Texte der Heiligen
Schrift jugendgemdl erschlieBen [...] Mit
dem Erscheinen der Jugendbibel in zeitlicher
Ndhe zum 50. Jahrestag der Veréffentlichung
des Bibeldokuments ,Dei Verbum’ beim Zwei-
ten Vatikanischen Konzil wird deutlich, wie
sehr die Heilige Schrift heute im Zentrum von
Kirche und Glauben steht®

3. Konzeption und Realisierung

Verschiedene Vorentscheide bestimmten die
Arbeit des Teams: Das Verhaltnis der Textmen-
ge des Alten und Neuen Testaments sollte dem
der Vollausgabe entsprechen. Dadurch wollte
man die bei Auswahlbibeln haufig anzutref-
fende stiefmiitterliche Behandlung der alttes-
tamentlichen Texte von vornherein vermeiden.
Schwieriger war die Diskussion lber die zu
verwendende Ubersetzung. Lange war lber-
legt worden, ob die Autoren nicht eine eigene
Ubersetzung vorlegen. So reizvoll dieses Unter-
nehmen aus der Feder renommierter Bibelwis-
senschaftler gewesen ware, am Ende wurde die
Idee verworfen. Man fiirchtete dabei weniger
den Diskurs mit der Fachwelt als Umstandlich-
keiten im Approbationsverfahren. Auch der von
mir favorisierte Text der neuen ,Gute Nachricht”
Bibel konnte sich nicht durchsetzen. Gerade in
Blick auf die jugendliche Zielgruppe hétte ich
mir diese konsequent kommunikative Uber-
setzung gut vorstellen kénnen. Zudem hatten
die Rechte bei unserem Kooperationspartner,
dem Katholischen Bibelwerk, gelegen. Andere
Ubersetzungen wie ,Hoffnung fiir alle’, die
Pattloch-Ubersetzung oder der Elberfelder Text

5 Presseerklirung der Osterreichischen Bischofskon-
ferenz: http//www.erzdioezese-wien.at/site/nach-
richtenmagazin/schwerpunkt/schwerpunktar-
chiv/bischofskonferenz/article/46584.htm|  (Stand:
30.3.2016).
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waren ausgeschlossen. So blieb es am Ende

bei der gediegenen, aber gelegentlich doch

sprode wirkenden Einheitsiibersetzung, fir die
auch der (meiner Einschédtzung nach nicht son-
derlich relevante) Wiedererkennungswert in

Liturgie und Religionsunterricht ins Feld ge-

fiihrt wurde.

In welcher Relation die Jugendbibel zum
YOUCAT zu sehen ist, war eine hdufig gestell-
te Frage. Manche befiirchteten eine Unterord-
nung des Bibeltextes, wie er in der katholischen
Katechismustradition vom Trienter Konzil bis
zum Il. Vatikanum selbstverstandlich war. Einem
solchen Missverstandnis leistet auch die leider
haufig zu hdérende Bezeichnung ,YOUCAT-
Bibel” Vorschub. Die Jugendbibel will definitiv
keine Bibel zum Jugendkatechismus sein. Die
Biicher sind eher als ein Geschwisterpaar zu
sehen, wobei die Bibel natiirlich die Funktion
des ilteren Geschwisterteils einnimmt. Beide
sind aufeinander bezogen, durch ein dhnliches
Layout und das gemeinsame Logo ,Y” sichtbar
verwandt, aber vollkommen eigenstandig.

Thomas Soéding hat in einer Prasentation fiir
unsere Arbeitsgemeinschaft die theologischen
Dimensionen des Verhaltnisses Bibel - Kate-
chismus pragnant zusammengefasst:

,Gottes Liebesgeschichte mit den Menschen ist

die Frohe Botschaft Gottes flir die Menschen.

B Die Bibel erzihlt die Liebesgeschichte, wie
Gott sie begonnen hat, damit sie in der Kir-
che und der Welt weitergeht. Der Katechis-
mus erschlief3t, welche Lehren aus dieser Ge-
schichte zu ziehen sind.

@ Die Bibel erzdhlt, wie die Frohe Botschaft in
die Welt gekommen ist und weshalb sie ihre
beste Zeit immer vor sich hat. Der Katechis-
mus erschlieSt, welche Botschaft Glauben
verdient und das Leben pragen soll.

B Die Bibel erzdhlt, indem sie zum Fragen ein-
1adt, was die Geschichte damals mit dem Le-
ben heute zu tun hat: dem eigenen und dem
der anderen. Der Katechismus erschlief3t, fiir
welche Fragen und Antworten die Kirche
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steht, weil sie die Bibel liest — mit offenen-Au-

gen flir das, was heute ansteht”

Intensive Diskussionen wurden um denTitel des
Buches gefiihrt. Nachdem ,YOUCAT-Bibel“ defi-
nitiv nicht in Frage kam, hatte sich die Mehrheit
fuir YOUBIB" entschieden, ein an sich sinnvolles
Pendant zum Titel des Katechismus. Leiderwird
dieses Wort in den USA umgangssprachiichfir
,Latzchen” verwendet, sodass es mit Blick auf
die groBe Zielgruppe dort spater ausschied.
Immerhin ist der YOUCAT in den USA das am
meisten verkaufte religiése Buch. So blieb es
am Ende bei dem nicht spektakuldren Titel ,Bi-
bel” mit dem jedoch anspruchsvollen Untertitel
.Jugendbibel der Katholischen Kirche”.

Diese Namensgebung erfolgte mit Zustim-
mung der kirchlichen Autoritdten, allerdings
ohne einen formalen Akt. Als solcher lasst sich
jedoch das Vorwort von Papst Franziskus wer-
ten, das schon vor Erscheinen grofle Aufmerk-
samkeit ausldste und vielfach abgedruckt war.
Selbst die Bild-Zeitung hatte unter der reile-
rischen Uberschrift ,Die Bibel ist ein duBerst
gefédhrliches Buch” sowohl in der Online- wie
in der Printausgabe auf fast einer ganzen Seite
den Text abgedruckt.

Ein Vorwort des regierenden Papstes aul3er-
halb offizieller kirchenamtlicher Dokumente
ist eine hochst ungewdhnliche Angelegenheit.
Benedikt XVI. hatte seinerzeit bereits das Proto-
koll durchbrochen und ein sehr beriihrendes
und tiefsinniges Vorwort fiir den Jugendkate-
chismus beigesteuert. Umso gréBer war die
Begeisterung, dass jetzt wiederum ein solcher
Text unser Projekt adelte. Ubrigens sind die bei-
den Vorworte auch eine schone Skizze der un-
terschiedlichen Mentalitdten, Personlichkeits-
und Denkstrukturen der beiden Papste. Papst
Franziskus schreibt:

6 Sdding, Thomas: Jugendbibel der Katholischen
Kirche, unveroffentlichtes Manuskript, 2014.

Langer - RpB 75 / 2016, 1522



-uMlenn Ihr meine Bibel sehen wiirdet, kbnnte es
sein, dass sie Euch nicht besonders imponiert:
sWas, — das ist die Bibel des Papstes! So ein al-
ites, abgegriffenes Buch! Ihr kénntet mir eine
1ispeue schenken, eine fiir 1000 Dollar, aber ich
2oWwiirde sie nicht wollen. Ich liebe meine alte
iBibel; die mich mein halbes Leben lang be-
iigleitet hat. Sie hat meinen Jubel gesehen und
iusie wirde von meinen Trdnen benetzt. Sie ist
ssmein:kostbarster Schatz. Ich lebe aus ihr. Fiir
i1inichts in der Welt wiirde ich sie hergeben.
= . Die Jugendbibel, die Ihr aufgeschlagen
“habt, gefdllt mir sehr. Sie ist so bunt, so
‘sireich an Zeugnissen — Zeugnisse von Heili-
gen, Zeugnisse von Jugendlichen — und sie
irverlockt dazu, dass man vorne anfdngt zu
:nilesen und erst auf der letzten Seite aufhdrt.
~Und dann...? Und dann versteckt ihr sie. Sie
.verschwindet im Regal, hinten in der dritten
Reihe. Sie verstaubt. Eure Kinder verscherbeln
- sie eines Tages auf dem Flohmarkt. Nein, so
darf es nicht kommen.
Was haltet ihr also in Hédnden? Ein Stiick
. Literatur? Ein paar schone alte Geschichten?
-~ Dann miisste man den vielen Christen, die
sich fiir die Bibel einsperren und foltern lie-
Ben, sagen: Wie dumm wart lhr, es ist doch
bloB ein Stiick Literatur! Nein, durch das Wort
Gottes ist das Licht in die Welt gekommen.
Und es wird nie wieder verléschen. In Evan-
gelii Gaudium (175) habe ich gesagt: ,Wir
tappen nicht in der Finsternis und miissen
nicht darauf warten, dass Gott sein Wort an
uns richtet, denn Gott hat gesprochen, er ist
nicht mehr der gro8e Unbekannte, sondern
er hat sich gezeigt'. Nehmen wir den erhabe-
nen Schatz des geoffenbarten Wortes in uns
auf[...] Lest mit Aufmerksambkeit! Bleibt nicht
an der Oberfldche wie bei einem Comic! Das
Wort Gottes niemals blol3 (berfliegen! Fragt
Euch: ,Was sagt das meinem Herzen? Spricht
Gott durch diese Worte zu mir? Beriihrt er
mich in der Tiefe meiner Sehnsucht? Was
muss ich tun?” Nur auf diese Weise kann das

Wort Gottes Kraft entfalten. Nur so kann sich
unser Leben dndern, kann grol3 und schén
werden.

Ich will Euch sagen, wie ich in meiner al-
ten Bibel lese! Oft nehme ich sie her, lese ein
bisschen darin, dann lege ich sie weg und
lasse mich vom Herrn betrachten. Nicht ich
betrachte den Herrn, sondern ER betrachtet
mich. ER ist ja da. Ich lasse mich von ihm an-
blicken. Und ich spiire — das ist keine Senti-
mentalitéit —, ich spiire zutiefst die Dinge, die
der Herr mir sagt. Manchmal spricht er auch
nicht. Ich fiihle dann nichts, nur Leere, Leere,
Leere... Aber ich bleibe geduldig da, und so
warte ich. Lese und bete. Bete im Sitzen, denn
es tut mir weh niederzuknien. Manchmal
schlafe ich beim Gebet sogar ein. Aber das
macht nichts. Ich bin wie ein Sohn beim Vater,
und das ist wichtig.

Wollt Ihr mir eine Freude machen? Lest die
Bibell

4. Erscheinungsbild
und Ausstattung

Das Erscheinungsbild der Bibel ist wesentlich
bestimmt von den Strichmannchen des Kol-
ner Grafikers Alexander von Lengerke. Sie sind
mittlerweile ein Alleinstellungsmerkmal fir
alle YOUCAT-Produkte. In der Mitte platziert
sind sie auf jeder Seite zu finden und wollen
den biblischen Text in aufgelockerter Weise
umsetzen. Vor allem bei jugendlichen Lese-
rinnen und Lesern l8sen sie zum Teil groBe
Begeisterung aus. Ich personlich hatte einen
sparsameren Umgang — wie beim Jugendka-
techismus - fiir diskutabel gehalten und den
freien Platz dann fiir mehr Text oder Bilder zur
Verfiigung gestellt.

7  Papst Franziskus, Vorwort, in: Bibel. Jugendbibel der
Katholischen Kirche, Augsburg 2015, 6f.
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Manche Karikaturen, z.B. David gegen Goliath
(S. 95) dominieren fiir meinen Geschmack zu
sehr, andere (z.B. Schépfungsgeschichte S. 20f.)
sind jedoch durchaus sehr ansprechend und
erinnern beinahe an kleine Kunstwerke. Insge-
samt sind die Strichmannchen von der Umset-
zung und der Qualitat her besser gelungen als
im YOUCAT. Dort hatte Winfried Verburg noch
festgestellt: ,Die grafische Gestaltung, gerade
auch zum Thema Kreuzestod Jesu, wird leider
der Dignitat dieses Ereignisses unserer Heilsge-
schichte und dem Selbstanspruch des Werkes
nicht gerecht."®

Jede Seite der Jugendbibel enthilt neben
dem Bibeltext und den Karikaturen an der Sei-
te eine Reihe von Kommentaren, Zeugnissen,
Zitaten, Querverweisen und Bildern, dem je-
weiligen Genus entsprechend stets mit acht
verschiedenen unterschiedlichen Symbolen
markiert. So entsteht ein dauerhafter intertex-
tueller Dialog mit der Benutzerin bzw. dem Be-
nutzer. Was auf den ersten Blick untibersichtlich
wirken mag, wird schnell Gewéhnung. Leider
ist die SchriftgroBe der Randspalten fiir dltere
Augen grenzwertig, jiingere Leser/-innen soll-
ten jedoch damit noch zurechtkommen.

Den weitaus groBten Teil nehmen die mit ei-
nem kleinen Pfeil markierten Erkldrungen und
Kommentare der Exegeten ein. Zusammen mit
den Einleitungen, die jedem biblischen Buch
vorausgehen, bilden sie das Herzstiick der Be-
gleittexte. Besonders wichtig sind ferner die
Zeugnisse junger Menschen im Alter von ca. 16
bis 30 Jahren, die zeigen, wie Gottes Wort sie
beriihrt und verandert. Mehr als ein Jahr lang
wurden bei Hochschulveranstaltungen, Ein-
kehrtagen, Jugendlagern und Ministranten-

8 Verburg, Winfried: Anmerkungen zum Jugendkate-
chismus, zit. nach: Langer, Michael: Katechismus 2.0.
Chancen - Grenzen - Visionen. In: Ders./Schénborn,
Christoph/Mann, Christine: Das YOUCAT-Projekt. Be-
deutung - Chancen - Visionen, Miinchen 72011, 99-
106, 103.
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stunden diese kurzen Texte gesammelt und:mit
einem kleinen Foto des Verfassers versehen.
Die jeweiligen Stellen hatten weitgehend: wir
vorgegeben. ol

Der Randkommentar enthalt des Weitergn
Fragen zum Nach- und Weiterdenken, Zitate von
Heiligen, Verweise auf Uberraschungen, Konr
texte zu anderen Bibelstellen und zum YOUCAT
und vor allem originelle Zitate von Christen.und
Nichtchristen, welche die Aktualitat und Kraft
des Wortes Gottes ausdriicken. Manche Lesgé-
rin und mancher Leser werden (iberrascht sein,
so unterschiedliche Namen wie Gustav Mahler,
Johann Wolfgang von Goethe, André Gide,
Thomas Mann, Moliére, Sophie Scholl und David
Alaba darunter zu finden. In den Randspalten
finden sich neben Personenbildern auch farbi-
ge und schwarzweil3e Motive der christlichen
Ikonographie aus Geschichte und Gegenwart.
Die duBlerst kleine Reproduktion ldsst jedoch
Details kaum mehr erkennen. Ohnehin ist das
Bildprogramm meiner Auffassung nach die ein-
zige wirkliche Schwachstelle der Jugendbibel.
Zweifelsohne gibt es sehr bewegende Bilder, so
etwa die doppelseitige Aufnahme von Uberle-
benden nach der Befreiung des Konzentrations-
lagers Auschwitz-Birkenau und dem Schrei um
Rettung des Psalms 22: ,Mein Gott, mein Gott,
warum hast du mich verlassen?”

Wir hatten uns darauf verstandigt, auf grof3for-
matige Kunstbilder zu verzichten und stattdes-
sen die Bibel mit Bildern aus dem Heiligen Land
zu illustrieren. Leider war ich bei der entspre-
chenden Sitzung verhindert und wurde zu spat
mit einem Ergebnis konfrontiert, das ich nicht als
befriedigend empfinde. Viele Bilder stehen in gar
keinem Zusammenhang zum biblischen Text: So
findet sich ein Bild des Katharinenklosters (S.
104) bei den Koénigsbiichern, eines von Aarons
Grab (S. 382) bei den Katholischen Briefen, eine
Darstellung der Pharaoneninsel am Sinai (S. 324)
bei der Apostelgeschichte usw. Man vermisst Bil-
der aus der Landschaft Galildas, vom See Genesa-
reth, dem Berg der Seligpreisungen, von Tabhga,
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wom:Tabor, von Nazareth. Hier wurde eher nach
Zufallsprinzip bebildert und die Chance vertan,
illustrierende, meditative Elemente mit Sachin-
formation zu verbinden. Véllig irritiert ist man bei
einem ganzseitigen Foto von Goldfischen zum
gohannesevangelium. Bestenfalls wird man an
das Koibecken des friheren Limburger Bischofs
nochnachzubessern sein. Dennoch hebt sich
auach hier die Qualitat deutlich vom YOUCAT ab,
der:weitgehend mit Schnappschiissen aus den
Pigicams der Jugendlichen bebildert ist. Sehr ge-
lungen ist hingegen das Material an Karten und
Ubersichten, das in den Text eingebunden wur-
de. Besonders die grof3formatige Ubersicht zur
biblischen Geschichte auf Vorder- und Riickseite
des Einbands ist eine wirkliche didaktische Hilfe
zur zeitlichen Orientierung. Noch besser ware es
gewesen, dort gleich die jeweiligen biblischen
Biicher mit anzugeben. Leider ist bei dieser auch
anderweitig schon reproduzierten Ubersicht die
Quellenangabe vergessen worden.’

Eine Auswahlbibel bringt es mit sich, dass je-
der halbwegs Bibelkundige Texte vermisst, die
ihm besonders am Herzen liegen. Ab der 3. Auf-
lage gibt es hier auch kleine Modifikationen, so
ist die Verkiindigungsszene in Lk 1 nachtraglich
einmontiert worden. Schade, dass kein Platz
mehr flir Rémer 9-11 war, denn kein anderer
Bibeltext bringt so deutlich die Verwurzelung
der Christinnen und Christen im Judentum zum
Ausdruck. Auch im Alten Testament finden sich
zahlreiche Passagen, die man gern im Buch ge-
sehen hatte, insbesondere bei den Propheten
oder der Weisheitsliteratur. Ein wenig trostet,
dass kompakte Inhaltsangaben Wesentliches
der fehlenden Texte referieren. Und noch einmal:
Die Jugendbibel will Lust machen auf mehr und
zur Beschaftigung mit dem Volltext anstiften.
Gleichzeitig will sie aber auch denjenigen, die

9 Israel im Strom der Zeit. In: Kaldewey, Riidiger: Was in
Religion Sache ist, Diisseldorf 1988, 27.

das nicht anstreben, die Essentials der Schrift zur
Verfiigung stellen. Denn eine Auswahlbibel, die
gelesen wird, ist zweifelsohne sinnvoller als eine
Vollausgabe, die im Regal verstaubt.

Ubrigens ist die Bezeichnung ,Jugendbibel”
durchaus ein wenig irreflihrend. Natrlich ist sie
primar als Buch fur junge Menschen konzipiert,
aber es ist ein durch und durch intergenerati-
ves Werk, das sich an Menschen aller sozialen
Schichten richtet. Die Bibel fir den ,Fuballpro-
fi, die Borsenmaklerin, das Fliichtlingsmadchen,
den Schreinerlehrling”, formulierte die Boule-
vardpresse. Ich habe hymnische Dankesschrei-
ben von Senioren erhalten, die berichten, wie
sie ganz neue Zugange zur Heiligen Schrift be-
kommen hatten. Eine 42-jahrige Hausfrau und,
Mutter schrieb mir:

Menn ich unreligioses Wesen mich auch
sonst nicht allzu sehr fiir religiése Schriften
interessiere, muss ich doch ehrlich zugeben,
dass ich von dem Buch begeistert bin! Es
weckt auch bei so schlichten und kindlichen
Gemiitern wie dem meinen Interesse an der
Schrift und ist schlicht und einfach schén!“"°

10 Uberraschend positiv sind auch die meisten Rezen-
sionen bei amazon.de:

= lch muss sagen, diese Bibel ist spitze! Ich hatte
bislang noch keine Bibel in der Hand, bei der das Le-
sen so viel Freude macht, da sie sich so leicht lesen
lasst und gleichzeitig so informativ und erfrischend
ist. Man kann sie fast nicht mehr aus der Hand legen,
da sie Lust auf mehr’ macht”

® Wunderbarer Zugang zur Bibel. Die Kommenta-
re und zusatzlichen Informationen machen die Bibel
zu einem lebendigen Buch. Nicht nur als Jugendbi-
bel sondern fur jedes Alter geeignet. Kaufen, auf den
Nachttisch legen und immer mal ein Kapitel lesen!”

» ,Die Jugendbibel begeistert mich total. Die llu-
strationen sind hinreiend; jede Seite ist ein Kunst-
werk fuir sich. Dass es eine Auswahl von Bibeltexten
ist, finde ich sehr sinnvoll. Mir scheint, dass die betei-
ligten Theologieprofessoren die Texte mit sehr viel
Sorgfalt ausgesucht haben und es schaffen, dass
man trotzdem ein komplettes Bild bekommt.” http://
www.amazon.de/product-reviews/3460325879/
ref=cm_cr_dp_see_all_btm?ie=UTF8&showViewpo
ints=1&sortBy=recent (Stand: 30.3.2016).
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Auch beim YOUCAT war Ubrigens zu beobach-
ten, dass sich Leser/-innen aus allen Altersgrup-
pen angesprochen fiihlten. Damals war freilich
die offentliche Stimmung gespalten, weil alte
Ressentiments gegenuber einem Katechismus
revitalisiert wurden. Nicht wenige Kolleginnen
und Kollegen aus dem Bereich der akademischen
Religionspadagogik polemisierten heftig, sodass
der Eindruck entstand, das kleine Buch wiirde
das Ende des gegenwartigen Religionsunter-
richts und seiner Didaktik einlduten wollen. In den
Monaten seit Erscheinen ist mir hingegen noch
keine einzige grundsatzlich negative Stimme zur
Jugendbibel bekannt geworden. Mit Spannung
erwarte ich hingegen die Reaktionen auf den im
Juli 2016 erschienenen ,Docat’; den Sozialkate-
chismus der Kirche. Mit ihm liegt das dritte grof3e
Buch der YOUCAT Foundation vor.

5. Perspektiven

Die Erfolgsgeschichte der Jugendbibel ist
schon jetzt beachtlich: Allein bei der Frankfurter
Buchmesse wurden mehr als 20 Ubersetzungs-
vertrdge abgeschlossen. Erfreulicherweise wird
das Buch in einer evangelischen Ausgabe im
Schweizer Brunnen Verlag mit der Ubersetzung
,Hoffnung fiir alle” erscheinen. Auch die ortho-
doxen Kirchen arbeiten an einer deutschspra-
chigen Ausgabe mit entsprechenden Ergéan-
zungen und Modifikationen. Wenn das gelingt,
hat die Jugendbibel geschafft, was andere seit
Jahrzehnten vergeblich versuchen, ndmlich
eine gemeinsame Bibelausgabe fir alle drei
groBen christlichen Konfessionen vorzulegen.
Die Kirche als Lesegemeinschaft des Wortes
Gottes ist mit der Jugendbibel um eine Facette
reicher geworden. Wie die Zielgruppe, so sind
auch die Einsatzmoglichkeiten unbegrenzt. Das
Buch eignet sich fiir die private Lektiire ebenso
wie flir Jugendarbeit, Bibelrunden, Sakramen-
tenpastoral, Neuevangelisierung. Auch flir den
interreligiésen Dialog lassen sich Chancen er-
kennen. Wiinschenswert sind rein praktisch

)

Klassensatze fir den Religionsunterricht. In
Osterreich ist die betreffende Genehmigung
bereits erteilt, in der Bundesrepublik laufen
diesbeziigliche Antrage. ‘
Man kann sich vieles mit dem Buch vorstel-
len. Hauptsache, die Liebesgeschichte Gottes
mit uns Menschen wird weitererzdhlt. In diesem
Sinn schreibt Franziskus im Vorwort: /
Jhr haltet also etwas Géttliches in Hdanden:
ein Buch wie Feuer! Ein Buch, durch das Gott" "
spricht. Also merkt Euch: Die Bibel ist nicht
dazu da, um in ein Regal gestellt zu werden,
sondern um sie zur Hand zu haben, um oft in
ihr zu lesen, jeden Tag, sowohl allein als auch-,
gemeinsam. Ihr macht doch auch gemein-
sam Sport oder geht gemeinsam shoppen. :
Warum lest ihr nicht zu zweit, dritt, zu viert
gemeinsam in der Bibel? Drau3en in der Na-
tur, im Wald, am Strand, abends, im Schein
von ein paar Kerzen ... lhr werdet eine gewal-
tige Erfahrung machen! Oder habt Ihr etwa
Angst, Euch mit einem solchen Vorschlag
voreinander zu blamieren?"

Mrchael Langer
 Professor fiir Rehgfonspadagogik und Lefter -
 des Masterlehrgangs ,Religion-Kultur-

Spiritualitiit” an der Kirchlich Pidagogi-
 schen Hochschule Wien /Krems; apl.

Professor an der Universitét Regensburg,
 Mayerweckstrasse 1, A~ 1210 Wien

11 Papst Franziskus, Vorwort [Anm. 7], 7.
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Pie neue Jugendbibel

der Katholischen Kirche

W;il%-‘l_‘“d_ilgungen und kritische Anmerkungen

Rébert Schelander

Thésen

# Die Jugendbibel der Katholischen Kirche (JB)
besticht durch ihre adsthetischen und prak-
tischen Qualitaten. Fiir den biblischen Text
wurde auf die schon altere Einheitsiiberset-
zung zuriickgegriffen. Diese Entscheidung
‘macht deutlich: Es wird nicht der Anspruch
‘erhoben, eine grundlegende Neuerung auf
dem Markt der Kinder- und Jugendbibeln zu
bieten. Man mochte mit einzelnen, den Bi-
beltext erganzenden Kommentierungen und
Bildern ein spezielles Produkt schaffen, das
zu den anderen YOUCAT-Veroffentlichungen
passt.

B Die Kommentarspalte zum Text der Ein-
heitsiibersetzung (EU) enthilt eine Fiille von
Verweisen, Assoziationen und Anregungen.
Vielfach wird hier eine bestimmte religitse
Sozialisation vorausgesetzt. Ohne diese wer-
den Jugendliche nur schwer einen vertiefen-
den Zugang zur biblischen Botschaft finden.
Damit erklarende und aktivierende Impulse
und Bilder ihre Wirkung entfalten kénnen,
bedarf es eines Lesens unter Anleitung, zum
Beispiel in einem schulischen oder gemeind-
lichen Kontext.

8 Der Text-Bild-Zusammenhang setzt Grund-
kenntnisse in christlicher Ikonographie vor-
aus und die Fahigkeit, Werke der christlichen
Kunstgeschichte, aber auch anderer Bild

gattungen sinnvoll mit biblischen Texten in
Beziehung setzen zu kénnen. Die lose Bezie-
hung von biblischem Text und den sehr un-
terschiedlichen Bildern kann zu einer Fiille
von Assoziationen anregen und ist fir viel-
faltige Bedeutungen offen. Ein integratives
Text-Bild-Verstandnis ist durch die fehlenden
Bildunterschriften jedoch nur schwer méglich.
B Interreligiose Aspekte haben in der JB Platz
gefunden, insbesondere Beziige zur judi-
schen Tradition wurden aufgenommen. Sie
werden aber als solche kaum ausgewiesen.
Hier hatten erklarende Kommentare zu einem
vertiefenden Verstandnis verhelfen kénnen.

1. Zugang

Der erste Griff zur neuen ,Jugendbibel der
Katholischen Kirche” ist vertraut und anregend.
Man nimmt sie gern in die Hand und dort liegt
sie gut! Es ist ein Buch, das auf dsthetische
Erscheinung und praktische Verwendung Wert
legt. Das A5-Format, das kraftige Papier, nicht
so diinn wie manche andere Ausgabe, dazu der
stabile, aber doch flexible Buchdeckel fuhlen
sich auch haptisch gut an. Die Ausstattung (Ein-
legebédndchen!) ist gut gelungen. Schlagt man
eine Doppelseite auf, so verliert man sich in
keiner Textwiste, sondern eine aufgelockerte
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Seitengestaltung mit kleinen Leseanreizen ver-
leitet dazu, dass man gerne zu lesen beginnt.

Was macht eine gute, empfehlenswerte Ju-
gendbibel aus? Es gibt auch fiir Kinder- und
Jugendbibeln eine eigene Gattung der Rezen-
sionsliteratur, welche Neuerscheinungen vor-
stellt und im Hinblick auf bestimmte Kriterien
Kaufempfehlungen ausspricht. Eine solche Rat-
geberliteratur bewegt sich — gemaB ihrer ver-
muteten Zielgruppe — nicht primar im wissen-
schaftlichen Rahmen.! Kinderbibeln werden
u.a. auf folgende Aspekte hin analysiert und
auf bestimmte Kriterien hin beurteilt: Textaus-
wahl/Sprache/Illustration /Theologische Aus-
richtung/Einsatzmoglichkeiten. Als Kriterien
fiir eine gute Kinderbibel gelten dabei zum Bei-
spiel, dass die Bilder und Illustrationen Raum fur
Fantasie bieten; dass sie die Vielfalt der Gottes-
bilder in der Bibel angemessen widerspiegeln;
oder dass Geschichten nicht moralisierend er-
zahlt werden.

In den regelmaBigen Tagungen zur Kinderbi-
belforschung? geht eine internationale Gruppe
von Forscherinnen und Forschern den Themen
der Kinderbibelforschung nach. Auf diesem Hin-
tergrund nehme ich zur neuen Jugendbibel der
Katholischen Kirche Stellung. Hier wurde der brei-
te Strom der Kinderbibelproduktion, der in letzter
Zeit tendenziell an Intensitdt noch zugenommen
hat, auf ahnliche Aspekte hin analysiert: Illustra-
tionen, Inhalte und Auswahl usw. Diese vielfalti-
gen Analysen und in diesem Umfeld entstandene
Publikationen? bilden den theoretischen Rahmen
fiir meine folgenden Ausfiihrungen.

1 Vgl. www.comenius.de/biblioinfothek/open_access
_pdfs/Kinderbibelbibliographie_Stand_Juni_2010.
pdf (Stand: 9. Mai 2016).

2 Vgl kinderbibeln.univie.ac.at (Stand: 7. Juni 2016).

Reents, Christine/Melchior, Christoph: Die Geschich-
te der Kinder- und Schulbibel. Evangelisch - katho-
lisch — judisch, Gottingen 2011; Keuchen, Marion:
Bild-Konzeptionen in Kinder- und Jugendbibeln. Die
historischen Anfénge und ihre Wiederentdeckung in
der Gegenwart, Gottingen 2016.
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Das Logo, mit den vielen Symbolen auf einem
sehr breitflichigen ,Y“-Buchstaben, welches
auf dem Titelblatt gedruckt ist, zeigt den Zu-
sammenhang mit den anderen Produkten-der
YOUCAT Foundation. Diese Jugendbibel -tritt
mit kirchlichem Anspruch auf, wie der Titel,,Ju-
gendbibel der Katholischen Kirche. Mit-einem
Vorwort von Papst Franziskus™ deutlich macht.
Ich beschranke mich auf dieses Werk, die Ein-
bindung in das tbergreifende YOUCAT- Pro;ekt
wird nicht weiter erortert.

2. Der Anspruch der Jugendbibel

Der biblische Text der JB wird in einer schon lén-
gere Zeit vorliegenden Ubersetzung prisentiert:
der Einheitstibersetzung (EU). Dies tiberrascht
zunachst, versuchen doch gerade bibeldidak-
tische Ansatze Uber aktuelle Sprachgestaltung
und moderne Textlbersetzungen Jugendli-
chen einen Zugang zur biblischen Botschaft zu
eréffnen. Zudem wird die Ubersetzung selbst
fiir revisionsbediirftig angesehen.

So gesehen ist der Anspruch der neuen JB
zunéachst bescheiden. Der vorliegende Text der
EU wird gekiirzt und um eine Randspalte mit
motivierenden, informierenden und aktivieren-
den Impulsen und Zugdangen erweitert. Dazu
kommen kurze ein- und Uberleitende Texte. Es
ist herausfordernd, mit diesen beschrankten
Mitteln Jugendlichen einen neuen Zugang zur
Vollbibel zu schaffen.

Ich werde im Folgenden diese ,Mittel’, die
biblische Botschaft fiir Jugendliche zu erschlie-
Ben, untersuchen.

Wie sieht die JB selbst die Bedeutung der
Bibel fiir Jugendliche? Und welche Zugange
mochte sie daher Jugendlichen er6ffnen? Will sie
eher bibelkundliche Informationen bieten oder
sollen theologisch-inhaltliche Fragen im Mittel-

4 Bibel. Jugendbibel der Katholischen Kirche. Mit ei-
nem Vorwort von Papst Franziskus, Augsburg 2015.
Im Text zitiert mit ungekennzeichneter Seitenzahl.
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pankt stehen? Soll die lebensweltliche Relevanz
derbiblischen Botschaft fur Jugendliche forciert
werden oder ihre Bedeutung fiir die christliche
Tadition; gegenwirtige religidse Praxis oder
Bine personliche Frommigkeit / Spiritualitat?
-ulWir' finden diesen Anspruch der JB in je-
men Texten, in denen formuliert wird, wie sie
#irch'Jugendliche gebraucht werden maochte.
Wir finden eine Anleitung zur Bibellektiire am
Beginn ,Wie du die Bibel lesen kannst” (8). Es
werden zehn Leseregeln formuliert, die zum
nutzbringenden Gebrauch fiir Nichtleser/-
innen der Bibel gedacht sind. Zuerst und iber-
wiegend wird die Situation des Alleine-Lesens
angesprochen, nur in Regel 8 wird das ge-
‘meinsame Lesen,mit anderen” angesprochen.
Ein angeleitetes Lesen in Schule oder Pfarrei
unter Hilfestellung von religionspadagogisch
gebildeten Personen kommt nicht in den Blick.
Unsere Analyse der JB im Folgenden scheint
hingegen nahezulegen, dass sie auf eine er-
ganzende Kompetenz hin angelegt und daher
eher fiir den pastoralen und schulischen Ge-
brauch geeignet ist.

* Die JB will eine Lebensbegleitung bieten, es
istvom,Kompass fiir dein Leben” (Regel 10, S. 9)
die Rede und davon, dass Jugendliche ihr Herz
offnen (Regel 9, S. 9) sollen. Tatsachlich finden
wir duBerst vielfaltige Impulse, aber nur wenige
zur personlichen Lebenssituation. Es zeigt sich
eine Spannung zwischen den eher bibelkundli-
chen, auf das Verstehen der biblischen Texte ge-
richteten Kommentaren und einer Anwendung
der Texte auf die persénliche Lebenssituation.
Mit einem ,?” sind in der Randspalte Fragen an
Jugendliche gekennzeichnet, die lebensveran-
dernde Impulse (406) enthalten, welche sich aus
dem biblischen Text ergeben. Solche direkten
Beziige zur Lebenswelt der Jugendlichen sind
jedoch sehr selten! Inhaltlich handelt es sich um
den eigenen Glauben erforschende Fragen, die
zugleich implizite Aufforderungen enthalten
(,Habe ich mit meinen Freunden schon einmal
uber Gott gesprochen?”, 331). Es (iberrascht,

dass diese Art der Impulse, die direkt Bezug auf
die Jugendlichen nehmen, so knapp bemessen
sind (ich habe nur fiinf gezahlt), bietet sich hier
doch die Méglichkeit, Verbindungen des Bibel-
textes zur Lebenssituation von Jugendlichen
zu kniipfen. Es ist schade, dass nur Impulse mit
evangelistisch-missionarischem Charakter be-
riicksichtigt wurden. Wo bleiben die Fragen und
Zweifel der Jugendlichen? Diese werden kaum
angesprochen!

Die JB will weniger ,biblische Geschichten’,
sondern ,die biblische Geschichte” erzihlen.
Auf dem Vorsatzblatt (zwischen Buchdeckel
und Buchblock) begegnet uns eine aufschluss-
reiche Grafik: ,Biblische Geschichte im Uber-
blick”. Wie ein flieBendes Gewdsser bzw. ein
fortlaufender Weg zieht sich ein stetig dicker
werdendes Band mdandernd Uber die Dop-
pelseite. Die zeitliche Abfolge der biblischen
Geschichte wird hier dargestellt, es gibt Neben-
arme (babylonisches Exil) und Verzweigungen
und Abtrennungen (Untergang des Nordrei-
ches). Sie wird auf der letzten Doppelseite fort-
gesetzt. Hier wird deutlich: Die JB will die eine,
durchgehende Geschichte der Bibel erzdhlen.
Dies erinnert an heilsgeschichtliche Konzeptio-
nen, wie sie auch in Kinderbibeln zu finden
sind. Die durchgehenden Strichzeichnungen,
welche das duBere Erscheinungshild deutlich
beherrschen, suggerieren ebenfalls einen un-
unterbrochenen Handlungszusammenhang. In
bibelhermeneutischer Perspektive eine proble-
matische Position — die einleitenden Texte zu
den biblischen Biichern zeigen demgegentber
ja auch ein differenziertes Bild.

3. Christentum und Judentum

Im Einfihrungstext zur Bibel (12f.) werden sehr
grundlegende Bestimmungen, was die Bibel fiir
Christinnen und Christen bedeutet, festgehal-
ten. Es ist daher duBerst bemerkenswert, wenn
als biblischer Querverweis, obwohl an dieser
Stelle noch kein Bibeltext abgedruckt wurde,
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das Sch'ma Israel (Dtn 6, 4-7) zitiert wird. Diesem
Text wird damit grundlegende Bedeutung fiir
das Verstandnis der Bibel insgesamt zugemes-
sen. Die Bedeutung dieses Textes fiir das Juden-
tum wird nicht erwdhnt. In welchem Verhaltnis
sieht sich die JB zu einem jlidischen Verstand-
nis der Heiligen Schriften? Einige Seiten weiter
lesen wir: ,Wie die Evangelien im Neuen Testa-
ment durch ihre Stellung zu Beginn [sicl] und
ihre Wichtigkeit herausragen, so auch die Tora
im Alten Testament. Sie ist das Fundament, auf
dem alles Weitere ruht (17) Werden hier jiidi-
sche und christliche Perspektiven unkommen-
tiert miteinander verbunden, ohne dass dies fiir
den Lesenden — ohne entsprechende Vorkennt-
nisse — klar wird? Es ist positiv hervorzuheben,
dass Ergebnisse des christlich-jlidischen Dialo-
ges in der JB aufgenommen wurden. Es ist aber
missverstandlich, wenn beispielsweise davon
gesprochen wird, dass das judische Paschafest
dem Osterfest entspricht (314).

4. Die Textauswahl

Wenn man den biblischen Text in der jeweiligen
Ubersetzung unverandert lasst, dann beschran-
ken sich die Mittel, einen Zugang zu ihrer Bot-
schaft zu ermaglichen, auf die Art der Présen-
tation des biblischen Textes. Welche Perikopen
werden ausgewihlt? Mit welcher Uberschrift
und Einleitung werden sie versehen? Wie wer-
den Kapitel der EU, die nicht iibernommen wor-
den sind, paraphrasiert? Sehen wir uns diese
hinflihrenden und erlauternden Elemente zum
biblischen Text im Einzelnen an.

Der fortlaufende biblische Text wurde belas-
sen und an manchen Stellen weniger und bei
anderen Bichern mehr weggestrichen. Man-
che kleineren Biicher werden nur durch einen
einzigen Vers reprasentiert (2. und 3. Johan-
nesbrief). Ein inhaltlicher Zusammenhang des
jeweiligen Buches kann so nicht mehr wahrge-
nommen werden, man ist auf die beigefligten
Informationen angewiesen.
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Viele Entscheidungen, auf Texte zu verzichtes;
sind nachvollziehbar ~ das Buch Exodus-istfiir
den christlichen Kontext wichtiger als dasiBuch
Levitikus, welches mit nur drei Kapiteln inider JB
erscheint. Dadurch, dass der fortlaufende-Text
vorgegeben ist, kann man einzelne Geschidhi:
ten nicht neu gruppieren, und so wird auch-in
der JB die Geschichte Jesu viermal erzahlt; Bas
Matthdusevangelium ist das umfangreichste
(32 Seiten) und die anderen, so der Eindruek,
erganzen, was fehlt. Markus und Lukas haben
daher z.B. keine Passionsgeschichte. Der Zu-
sammenhang der Geschichte Jesu im einzelnen
Evangelium ist damit nicht mehr wahrnehmbar.
Das heiBt: Hier wird eine tibergreifende Lektiire
im Zusammenhang der Evangelienbiicher vor:
ausgesetzt. il

Kurze Einleitungstexte sind den biblischen
Biichern vorangestellt. In einfacher Sprache
werden bibelkundliche und bibelwissenschaft-
liche Informationen beigesteuert.

Manche Medien wie die Bibelbibliothek (14)
und die Reisen des Paulus (334f.) erinnern an die
Darstellungen in schulischen Religionsbtichern.
Jedoch ist in Schulblichern eine Lehrperson
mitgedacht, die erkldrend zur Seite steht, wenn
diese Grafik als Medium zum Einsatz kommt.
Was bedeutet dies, wenn diese Person fehlt?

5. Illustrationen

# DIE,STRICHMANNCHEN“-ZEICHNUNGEN

Eine Besonderheit der JB sind die Illustratio-
nen des Kélner ,Strichmannchen-Zeichners*
Alexander von Lengerke. Seine einfachen Strich-
zeichnungen ziehen sich in der Seitenmitte von
links nach rechts tber alle Doppelseiten. Der
(historische) Raum wird auf eine fortlaufende
Linie, welche haufig Vordergrund und Horizont-
linie zugleich ist, reduziert. Zum Teil gibt es eine

5 Selbstbezeichnung.
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fatbig unterlegte Flache iiber diesem Hand-
lingsstrang, der damit einen zweidimensiona-
len:Bildraum eroffnet.

2L Elemente aus dem darliber und darunter ste-
henden Bibeltext werden aufgegriffen. Manche
Bildumsetzungen sind eher schlicht und kon-
wentionell, manche Uberraschen und zeigen
viél Humor. So ist dem Evangelisten Johannes
seine Erleichterung anzumerken, als er mit sei-
nem Evangelium endlich fertig ist (323). Diese
cemichafte Gestaltungstechnik erlaubt es nicht,
komplexe Zusammenhadnge anschaulich zu
machen. Manche 3ltere Religionslehrer/-innen
werden an die Methode des Sprechzeichnens
erinnert. Dennoch wird theologischer Anspruch
auch'in diesen lllustrationen vernehmbar. Deut-
lich trennt von Lengerke den irdischen und auf-
erstandenen Jesus vom himmlischen Christus,
letzterer wird mit unterbrochenem Strich ge-
zeichnet. Die ,Himmelfahrt Jesu” (326) trennt
beide Bereiche. Sie ist eine zentrale Herausfor-
derung fiir jede Bibelillustration. Der biblische
Text ist vergleichsweise niichtern, es heil3t, er
wurde ,emporgehoben, und eine Wolke nahm
ihn auf und entzog ihn ihren Blicken” (Apg 1,9).
Wie realistisch darf oder soll man diese Szene
zeichnen? Soll man auf sie verzichten oder sym-
bolisch andeuten? Bei von Lengerke wird Jesus
nur ein klein wenig emporgehoben, die Jiinger
hingegen sind plétzlich am unteren Seitenrand.
Sie haben sich bewegt und nicht Jesus. Eine
humorvolle, aber auch anregende, illustrative
Lésung und Interpretation — die Betrachtungs-
ebene dndert sich — der Himmelfahrt Jesu.

B BILDER ZU DEN BIBLISCHEN BUCHERN
UND IN DER RANDSPALTE

Haufig werden die biblischen Bilicher mit ei-
nem Bild — gegeniiberliegend zum einfiihren-
den Text - eingeleitet. So steht am Beginn der
Genesis ein aktuelles Foto einer Badeszene und
passend zum Buch Exodus ist eine wandern-
de Gruppe von Menschen in einem siidlichen
Land zu sehen. Bei diesen Fotografien ist man

geneigt, an eine Studienreise ins Heilige Land
zu denken. Angaben dazu finden sich nicht.

Welche Bilder wurden als Gegeniiber zum
biblischen Text ausgewahlt? Wir erfahren nichts
Uber Auswahl und Zuordnung, und da Bildzu-
schreibungen fehlen, ist dies oft schwer nach-
zuvollziehen. So steht ein Blumenmotiv neben
Fotos, die aus dem letzten Urlaub im Suden
stammen koénnten. Welche Impulse mochten
diese Bilder den Lesenden geben und welche
Zugéange zum biblischen Text eréffnen?

Eine erste Ubersicht zeigt: Wir haben es mit
sehr verschiedenen Bildern und Bildgattungen
zu tun. Jugendliche sind,nattrlich’ versucht, hier
Zusammenhange herzustellen und die Land-
schaftsfotos mit den Orten des Geschehens in
Israel, Paldstina, Sinai oder dem Nahen Osten zu
verbinden. Wer die Bilder nicht kennt, kann aber
nicht wissen, ob man damit richtig liegt.

Es gibt eine Reihe von Fotos von Jugendli-
chen, welche den Charakter von Urlaubs-, Rei-
se- oder Exkursionsfotos haben. Die konkrete
Situation der Aufnahme und die zugemessene
Bedeutung sind fir Personen, die nicht dabei
gewesen sind, nicht nachvollziehbar. So leitet
ein Bild von drei im Toten Meer schwimmenden
Personen, welche ob des hohen Salzgehaltes
ohne Schwimmbewegungen aus dem Wasser
ragen, den Brief an die Philipper ein (366).

Immer wieder werden ,bekannte’ Bilder
verwendet, d.h. Bilder, die im offentlichen
Bewusstsein prasent sind. Ob dies auch fir
Jugendliche gilt? Kénnen heutige Jugendli-
che das Bild der beiden alten Manner, die sich
kiissen, richtig interpretieren? Es handelt sich
um den sozialistischen Bruderkuss von Leonid
Breschnew und Erich Honecker (279). Ob sie
wohl wiissten, fur welche Staaten diese beiden
Manner stehen? Ahnlich sieht es mit dem Bild
vom Sturz einer Leninstatue aus (65). Wie inter-
pretieren Jugendliche dieses Bild und welchen
Text-Bild-Zusammenhang stellen sie her? Das
Bild steht neben dem Text des Bilderverbotes
(,macht euch kein Gottesbildnis” Dtn 4,16).
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Wenn man sich die ndheren Umstdnde und die
Geschichte dieses Bildes ansieht, kommen noch
weitere Sinnbeziige hinzu (der russisch-ukraini-
sche Konflikt), welche jedoch vermutlich nicht
als Bedeutungsebene intendiert sind.

In den Kommentarleisten am Seitenrand be-
gegnet uns eine bunte Palette: von Bildern der
klassischen christlichen Kunst bis hin zu mo-
derner Reisefotografie, von Natur- und Land-
schaftsmotiven bis hin zu aktuellen Bildern aus
Fernsehen und Printmedien. Jede dieser Bil-
dergattungen erfordert andere Fahigkeiten des
Wahrnehmens und Verstehens. Dies ist medien-
padagogisch eine komplexe Herausforderung,
welche unbefangene Lesende leicht (iberfordern
kann. Man gewinnt wiederum den Eindruck,
dass hier Jugendliche mit Vorwissen angespro-
chen werden. Ich will dies kurz ausfiihren.

Die meist farbigen Bilder verzichten fast
durchgehend auf Bildunterschriften. Welches
Bild wir vor uns haben und woher es kommt
(Kontext), ist oft nur schwer zu erkennen bzw.
erfordert detaillierte Vorkenntnisse. Aus der
Perspektive der Lesenden und Betrachtenden
ergibt sich eine hermeneutische Spannung
zwischen den Bibelversen und dem nebenste-
henden Bild. Da es keine weiteren Angaben
oder Vorgaben zu diesem Zusammenhang gibt,
ist er in einem groBtmaoglichen Ausmal} bedeu-
tungsoffen.

Viele Bilder stammen aus der klassischen
christlichen Kunst, mit welcher wohl nur weni-
ge Jugendliche vertraut sind. Am Beginn des
Lukasevangeliums steht ein groBformatiges
Bild der ,Geburtsgrotte” in Bethlehem, also je-
ner Stelle, an welcher — der Tradition nach - Je-
sus geboren wurde. Dieses Bild - so erschlief3t
es sich fir den theologisch gebildeten Lesen-
den - ist sehr bewusst im Hinblick auf Grund-
aussagen des Lukasevangeliums gewahlt. Wird
hier nicht ein begleitender religionspadagogi-
scher Kontext in Schule und Gemeinde voraus-
gesetzt, welcher auf solche Zusammenhange
aufmerksam machen kann?

28

Ein weiteres Beispiel: Das Bild von Haftlingén
in Ebensee/Oberdsterreich (eines Nebenlageis
des Konzentrationslagers Mauthausen); el
ches eine ganze Doppelseite einnimmt:(146f3,
ist mit dem Text aus Ps 22, Mein Gott, mein/Gof,
warum hast du mich verlassen [..]" verseheh
und mitten im ljobbuch eingefligt. Der Bibel-
vers wird bekanntlich von Jesus am Kreuz zi-
tiert. Das Bild selbst dokumentiert die Zeit:nach
der Befreiung des Lagers. Das Bild weckt eing
Fiille von Assoziationen und tragt sie an digt
ser Stelle in die JB ein. Ein gewaltiges Symbal,
welches zentral und maéchtig ins Bild gesetzt
wird. Aber darf der urspriingliche Kontext uner-
wahnt bzw. vorausgesetzt werden? Was bedet-
tet es, wenn dieser Kontext nicht oder vielleicht
in ganz anderer Weise hergestellt wird, als von
den Autoren gedacht und vermutlich auch in=
tendiert war?

® BILDER, DIE AUF EINE ERKLARENDE
HILFESTELLUNG ANGEWIESEN SIND

Zu Jesu Ankiindigung von Leiden und Aufer-
stehung im Markusevangelium (Mk 10,32-34)
— in der JB iiberschrieben mit ,Ein Wort gegen
die Angst” (291) — kommt ein nachdosterliches
Bild von Eugéne Burnand zu stehen, welches die
Jiinger Johannes und Petrus am Morgen nach
der Auferstehung zum Grab laufend (entstan-
den 1898) zeigt. Die Angst der Jiinger, so kénn-
te man den Text-Bild-Zusammenhang inter-
pretieren, wird im Bild durch die Botschaft von
der Auferstehung aufgehoben. Das Markus-
evangelium berichtet davon nichts, bekannt-
lich schloss es urspriinglich mit der Erzéhlung
vom leeren Grab ab. Der ,Wettlauf der Jiinger”
steht im Johannesevangelium. Er ist zugleich li-
turgischer Text furr die Lesung am Ostersonntag.
Damit wird ein sehr kontrastreiches und span-
nungsvolles Feld der Assoziation und Interpre-
tation durch den Text-Bild-Zusammenhang er-
offnet, welcher freilich nur mit entsprechenden
Vorkenntnissen oder mithilfe von Anleitung
erkennbar ist.
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iManche Text-Bild-Zusammenhange erschlieBen
sighnicht auf den ersten Blick. Vielleicht haben
sieraber auch keine intendierte Aussage, wenn
#iB: ein Bild mit einer gedffneten Handflache
(202); offenbar ein Bildausschnitt, neben einem
desajatext platziert wird, in welchem der Arm
desiHerrn erwdhnt wird.

% Auf:der anderen Seite sind recht einfache
Bilder.zu sehen, welche eine Aussage aus dem
Jext abbilden, ohne erkennbaren zusatzlichen
Mehrwert, z.B. wenn Jesus das Psalmwort zi-
tiert: ,Aus dem Mund der Kinder und Sauglinge
schaffst du dir Lob” und dies mit einer Fotogra-
fie'von einer Mutter mit Kind kombiniert wird.
@der wenn neben der Erzéahlung vom Einzug
in-Jerusalem, in der eine Eselin mit dem Fohlen
erwahnt wird, eine ihre Fohlen sdugende Eselin
zu sehen ist. Manche Bilder sind ohne Bildzu-
schrift nicht erkenntlich, so das Bild von Papst
Franziskus, der Vinicio Riva mit Wucherungen
im Gesicht (Neurofibromatose) umarmt. Dieses
Bild hat 2013 in den Medien fiir Aufsehen ge-
sorgt, ob es aber 2016 noch erkannt wird?

i BILDER, DIE DEN CHRISTLICH-
JUDISCHEN DIALOG ANSPRECHEN

Etliche Bilder beziehen sich auf jlidische Tra-
ditionen (220). Es ist schén, wenn damit diese
oft vernachldssigte Seite in die Bibellektiire he-
reingeholt wird. Das Buch der Klagelieder und
das Buch Baruch werden durch das Bild eines
orthodoxen Juden an der Klagemauer eingelei-
tet. Mit dieser Kombination werden eine Fiille
von Assoziationsmoglichkeiten — auch falsche
Fahrten - eréffnet. Musste die Bedeutung der
Klagemauer im Judentum, die durch diesen
Bild-Text-Zusammenhang angesprochen wird,
nicht thematisiert werden?

Durch das A5-Format ist die Randspalte
recht schmal, Bilder erscheinen in kleinem MaR-
stab und sind manchmal nicht gut zu erkennen
bzw. es werden nur Bildausschnitte prasentiert.
Gerade bei Werken der christlichen Kunst ver-
liert damit das Bild jedoch erheblich an Aussa-

gekraft. Der urspriingliche Zusammenhang ist
manchmal kaum noch zu erkennen (vgl. das
Bild des Paulus von El Greco, 333). Ein Bild mit
dem Motiv Marid Kronung (195) als lllustration
zum Jesajabuch ist leider so schlecht beschnit-
ten, dass das Jesuskind auf dem Schol3 nur halb
zu sehen ist.

6. Die Texte

B DIE EINHEITSUBERSETZUNG UND DIE
ERGANZUNGEN

Es wird der Text der EU verwendet, aber nicht
ihre Uberschriften zu den einzelnen biblischen
Texten. Sehen wir uns die ersten Kapitel der
Genesis an: Die Schopfungserzéhlungen wer-
den schlicht ,erste Erzdhlung” und ,zweite
Erzdhlung” genannt. D.h., es werden formal
bibelkundliche Aspekte herausgestrichen, aber
keine inhaltlichen Themen deutlich gemacht.
Statt der ,Erschaffung der Welt” und ,das Pa-
radies” (so bisher in der EU) soll hier — so kann
man vermuten - bibelwissenschaftliches Einlei-
tungswissen in den Uberschriften mitvermittelt
werden. Was damit nicht mehr deutlich wird,
sind inhaltliche Markierungen wie der Garten
oder die sieben Tage, die den Zusammenhang
zum Sabbat-Gebot herstellen kénnten. Letzte-
res wird in der Einleitung zu diesem Abschnitt
zu Recht als Zielpunkt der ersten Erzdhlung be-
schrieben.

Aus dem ,Fall des Menschen” (Gen 3) wird
wiederum eine niichterne Inhaltsangabe: ,das
Ende des Paradieses”. Werden damit nicht Chan-
cen fiir eine inhaltliche ErschlieBung vergeben?
Viele biblische Geschichten sind mit gepragten
Titeln verbunden. Dieser Zusammenhang mit
der Tradition des Bibellesens und -verstehens
geht mit dieser neuen Benennung verloren,
aulBerdem sind die Formulierungen der JB oft
weniger pointiert und aussagekréaftig. Aus der
Jakobsleiter wird,,der Traum in Beth-EI“ und aus
»Jakobs Kampf mit Gott” wird ,das nachtliche
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Ringen”. Uberschriften lenken den Blick des
Lesenden mit einer bestimmten Erwartungs-
haltung zum Text hin. Ist diese Funktion gegen-
iiber einer bibelwissenschaftlichen Richtigkeit
zu wenig bedacht?

Es fehlen die Geschichte von Kain und Abel
und die Sintflutgeschichte. Dies tiberrascht,
gehort doch letztere zu den bekanntesten Ge-
schichten, auf die in Kinderbibeln selten ver-
zichtet wird. Mit dieser Entscheidung gegen die
Sintflutgeschichte entfallen auch die noachidi-
schen Gebote und der Bund Gottes mit allem
Lebenden, fehlt damit diese — auch interreligios
— wichtige Basis.

Ebenfalls in interreligioser Hinsicht ist es scha-
de, dass die Geschichte von Hagar und ihrem
Sohn Ismael fehlt. Isaaks Opferung (EU = ,Abra-
hams Opfer”) wird hier mit ,eine extreme Pri-
fung” (27) tberschrieben und aus ,Gott zu Gast
bei Abraham” (Kapitel 18) wird in der neuen Fas-
sung,eine auBergewdhnliche Gastfreundschaft”.
Ich stelle mir einen Bibelkreis vor, in welchem
angekiindigt wird, dass man fur das nachste Mal
die biblische Geschichte einer ,extremen Pri-
fung” vorbereiten solle. Welche Geschichten die
Jugendlichen wohl auswahlen wiirden?

B ZITATE UND ZEUGNISSE

Neben den Bildern finden wir in der Randspal-
te Kommentare, Zeugnisse und Verweise. Drei
Arten von Zeugnissen werden durch entspre-
chende bildliche Symbole unterschieden. Ju-
gendliche erzahlen, wie der biblische Text sie
beriihrt; Heilige, welche ,die Bibel mit ihrem
Leben ausgelegt” (406) haben, und schlieBlich
,originelle Zitate" (406), mit welchen die bibli-
sche Botschaft ,zum Leuchten” (406) gebracht
werden soll.

Am haufigsten begegnen uns Randkommen-
tare mit ,hilfreiche[n] Erkldrungen aus der Bibel-
wissenschaft”. Sie sind mit einem hinweisenden
Dreiecksymbol bezeichnet. Sie bieten zusétz-
lich historische und religionswissenschaftliche
Informationen (,Almosen sind Spenden fir Be-
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dirftige’, 261), aber auch theologische Deutun
gen (,Der Stammbaum Jesu zeigt, woher Jesiis
kommt und wer er ist”, 254). srrnotol

Der Kindermord in Bethlehem wird mit.dem
historischen Hinweis auf Herodes' Grausamkeit
unterlegt, aber auch aktuelle Assoziationen:
Gewalt gegen Kinder und Jugendliche heute:#
werden aufgezeigt. Zwei weitere Assoziations-
hinweise werden hinzugefiigt: die ,Verfolgung
der Juden” und die Passion Jesu. So sind in
diesen drei kurzen kommentierenden Sétzen
eine Fiille anregender Assoziationsméglichkei-
ten angesprochen. Ob allen Lesenden klar:ist]
was exegetische Information und was pasta-
rale Auslegung an dieser Stelle ist? Vielleicht
ware es hilfreich gewesen, zwei verschiedene
Kommentar-Rubriken zu verwenden? So vermi-
schen sich historische Erklarungen und gegen-
wartige Kommentierungen.

Zitate von Jugendlichen enthalten authen-
tische Aussagen und sind, auch dort wo sie
nicht gleich auf die nebenstehende biblische
Geschichte bezogen werden konnen, fiir sich
aussagekréftig. Sie spiegeln gut die Lebenswelt
von Jugendlichen wider. Haufig werden einzel-
ne Aspekte der Geschichte aufgegriffen und auf
das eigene Leben bezogen. Vereinzelt finden
wir auch Bekehrungszeugnisse (330).

In Querverweisen zum Jugendkatechismus
werden Grundbegriffe des katholischen Glau-
bens wie Gnade (303), Glaube (322) usw. auf
Erkldrungen verwiesen.

Originelle Zitate stehen zuweilen auch in
einer Spannung zum Bibeltext. Hier liegt es an
den Jugendlichen, inwieweit es ihnen maglich
ist, den biblischen Text und das jeweilige Zitat
in eine produktive Beziehung zu setzen. Bei-
spielsweise wird Gottes Bundeszusage in Gen 9
mit dem inhaltlich weit entfernt liegenden Zitat
des amerikanischen Unternehmers Jean Paul
Getty konfrontiert: ,Wenn man einem Mann
trauen kann, erlbrigt sich ein Vertrag. Wenn
man ihm nicht trauen kann, ist ein Vertrag tiber-
fliassig.” (24)
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Die'JB erdffnet vor allem jenen Jugendlichen,
die schon Vorkenntnisse haben, grundlegende
Informationen und einen Spielraum fir Asso-
zlationen. Fir kirchenfern sozialisierte Personen
istider Weg jedoch anspruchsvoll und zuweilen
schwierig. Die Bereitschaft zur selbststandigen
Recherche wird vorausgesetzt.
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PRUDIO s
7, .Biblische Sprache zwischen vor-
- ausgesetztem Grundwissen und
.~.modernistischer Ubersetzung

Immer wieder begegnen uns in der JB theo-
logische Begriffe, die fiir Jugendliche und ihre
Klltagssprache nicht verstandlich sind. Der Be-
griff ,Menschensohn’, der sich im biblischen
Text haufig findet und auch in den Erkldrungen
gebraucht wird, wird dennoch nicht naher er-
lautert. Hier wie an vielen weiteren Stellen wird
theologisches Grundwissen vorausgesetzt.

- Manche Formulierungen versuchen histori-
sche Sachverhalte durch gegenwértige Begrif-
fe zu veranschaulichen. So wird die Erzahlung,
in welcher der dgyptische Pharao den heb-
raischen Hebammen - vergeblich — befiehlt,
die mannlichen Nachkommen zu téten, tiber-
schrieben mit: ,Der Diktator und die starken
Frauen” (36). Damit kommt ein historisch irre-
flihrender Begriff in den Textzusammenhang.
Es gibt noch weitere solche Modernisierungen,

vor allem in den ,ein Licht aufgehen lassenden”
Kommentaren. So werden aus den Streitwagen
der Agypter ,Panzer und Kampfjets” (41), aus
dem Beamten des Tetrarchen Herodes Anti-
pas wird ein ,Ministerprasident” (301) und aus
Aaron der ,Pressesprecher Gottes” (39). Diese
anachronistischen Begrifflichkeiten sind ver-
mutlich dem Bemuihen um Aktualitdt und Be-
zug zur Lebenswelt der Lesenden geschuldet.
Da sich der Grof3teil der Kommentare jedoch im
historischen Kontext bewegt, kann es hier zu
Missverstandnissen kommen.

Modernisierende Ubertragungen sind ,tren-
dig”, aber es ist zu bezweifeln, ob es dem Ver-
standnis dienlich ist, wenn der theologische
Begriff ,heiligen = heil machen” mit einer ,Art
Update an unserer inneren Software” (319) er-
klart wird.

Ich schliee mit einem Blick auf eine Kari-
katur am Anfang des Johannesevangeliums.
Ein sitzender Hund betrachtet ein Hundever-
botsschild (309). Was mag das Bild bedeuten?
Nebenstehend ist der Text der ,Heilung eines
Kindes”. Wie sind Bild und Text miteinander zu
verbinden? Ich entwickle Ideen: ,das Heilige
nicht den Hunden geben” (263) oder, dass es
falsch sei, ,das Brot den Kindern wegzunehmen
und den Hunden vorzuwerfen” (290). Keine be-
friedigt mich. Angeregt suche ich weiter.

Dr. Robert Schelander

A.o. Professor fiir Religionspddagogik an
der Evangelisch-Theologischen Fakultdt der
Universitdt Wien, Universitdtsring 1,
A-1010Wien '
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Die Rezipienten und ihr Bibeltext

Exegetische Anmerkungen zur Alltagsexegese

Martin Ebner

Welche Rolle spielt das soziale Milieu bei der
Rezeption eines Bibeltextes? Das war die Aus-
gangsfrage des von der DFG geférderten Pro-
jektes ,Bibel im Spiegel sozialer Milieus’, das
in Miinster vom Institut fiir Christliche Sozial-
wissenschaften gemeinsam mit dem Seminar
fiir Exegese des Neuen Testaments in den Jah-
ren 2004-2007 durchgefiihrt wurde.! Im Zent-
rum stand die Frage: Wie lesen Nichtfachleute
die Bibel — und welche Auswirkung haben da-
bei Schichtzugehdrigkeit, Alter, Bildungsniveau,
kirchliche Bindung usw.? Und die Anschluss-
frage lautete: Kénnen Fachleute von diesen
Alltagsexegesen etwas lernen — fiir ihre eigene
professionelle Tatigkeit?

Ich nehme die Ergebnisse vorweg: Ja, Fach-
leute konnen von den Alltagsexegesen etwas
lernen. Sie sollten zumindest zum Nachdenken
gebracht werden Uber ihr eigenes Tun. Und:
Menschen unterschiedlicher Milieus kommen
bei den gleichen biblischen Texten zu ganz ver-
schiedenen Ergebnissen. Das war nicht tber-
raschend. Uberraschender war,

1 Dokumentation der Ergebnisse: Ebner, Martin/
Gabriel, Karl: Bibel im Spiegel sozialer Milieus. Eine
Untersuchung zu Bibelkenntnis und -verstandnis
in Deutschland (Forum Religion & Sozialkultur -
Abt. A: Religions- und Kirchensoziologische Tex-
te 16), Munster 2008; Schramm, Christian: Alltags-
exegesen. Sinnkonstruktion und Textverstehen in
alltaglichen Kontexten (SBB 61), Stuttgart 2008.

(1) dass sich in der jeweiligen Interpretation
das soziale Milieu der Ausleger spiegelt.

(2) Auch Nichtfachleute setzen zur Begriin-
dung ihrer Interpretation zumindest rudimen-
tar die gleichen methodischen Werkzeuge ein,
wie sie den Fachleuten vertraut sind, in Me-
thodenblichern elaboriert prasentiert und mit
komplizierten Namen versehen werden.

(3) Am meisten hat uns lberrascht, dass sich
bei der Auslegung der Bibeltexte ganz unab-
hangig vom sozialen Milieu ein hermeneu-
tischer Prozess feststellen lieB, der in seiner
Struktur tberall gleich war.

(4) Genauso das hermeneutische Ziel: Der
Text von gestern interessiert — wenn Uber-
haupt - nur in seiner Relevanz fir heute. Nun
zum Einzelnen.

1. Versuchsanordnung:
Gruppengesprdche und
Auswertung

1.1 Die Grundeinstellung:
dokumentarische Methode

Insgesamt wurden zwolf Gruppendiskussio-
nen Uber jeweils zwei Bibeltexte durchgefiihrt
und ausgewertet — und zwar auf der Grundlage
der sogenannten dokumentarischen Metho-
de der Interpretation, wie sie im Anschluss an
Karl Mannheim von Ralf Bohnsack entwickelt
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worden ist:2 In den Diskussionen gewachsener
Gruppen spiegeln sich geteilte Erfahrungsrau-
me wider. Prinzipielle Einstellungen, geteilte
Werte, abgelehnte Haltungen usw. kommen
in der Diskussion Uber bestimmte Sachverhal-
te immer neu zum Vorschein - und sind dann
aus dem Gesprach auch rekonstruierbar. Oft
werden sie in plastischen ,Fokussierungsme-
taphern” zum Ausdruck gebracht. Die in der
Gruppe geteilten und je neu aktivierten Deu-
tungsmuster werden im Begriff ,Orientierungs-
rahmen” gefasst, der sich gewdhnlich in einem
positiven, bejahten und einem negativen, eben
abgelehnten Pol dullert, als Horizont bzw. Ge-
genhorizont bezeichnet.

1.2 Die Gruppenauswahl: Kriterienbiindel

Um eine mdglichst kontrastreiche Gruppenaus-
wahl zu erreichen, haben wir uns an einem be-
wusst zusammengestellten Kriterienmix orien-
tiert: zundchst an den Milieutypen von Gerhard
Schulze (Alter, Bildungsniveau).® AuBBerdem soll-
ten die Gruppen maoglichst unterschiedlich sein
hinsichtlich der (vermuteten) Eigenrelevanz der
Bibel fiir die Gruppe, ihrer kirchlich-konfessio-
nellen Bindung, der regionalen Verortung (Ost-
bzw. Westdeutschland) sowie der Zugehorigkeit
zu stadtischem bzw. landlichem Kontext. Unter
den zwolf Gruppen waren drei Jugendgruppen
(mit je hohem Bildungsgrad im groBstadtischen
Umfeld, aber ganz unterschiedlicher kirchlicher
Bindung bzw. institutioneller Einbindung und
lokaler Situierung: West- und Ostdeutschland).
Speziell auf diese Jugend-Gruppengesprdche
werde ich mich mit meinen Beispielen beziehen.

2 Mannheim, Karl: Eine soziologische Theorie der Kul-
tur und ihre Erkennbarkeit (Konjunktives und kom-
munikatives Denken). In: Ders.: Strukturen des Den-
kens, hg. v. David Kettler, Volker Meja u. Nico Stehr,
Frankfurt a. M. 1980, 155-322; Bohnsack, Ralf: Rekon-
struktive Sozialforschung. Einfiihrung in qualitative
Methoden, Opladen 52003.

3 Schulze, Gerhard: Die Erlebnisgesellschaft, Frankfurt
a.M. #2000.
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1.3 Der Gesprachsablauf: vier Teile

Der Gesprachsablauf hatte vier Teile, die jeweils
durch formalisierte Impulsfragen initiiert wurden:
B Selbstvorstellung der Einzelnen wieider

Gruppe. £ 1 b
B Prazisierung des eigenen Verhaltnisses:zur
Bibel. EaDUs

B Zwei Bibeltexte wurden vorgelegt, ein—-dis~
kursiver und ein narrativer, ein ethischer
und ein ,mythischer’ Text: die Aufforderung
zur Feindesliebe (Mt 5,38-48) und die: Wuan*
dergeschichte von der blutflissigen Frau
(Mk 5,24-34). Die Gruppen sollten sich’ zu
diesen Texten duflern. In den Gespréchsver-
lauf wurde nicht eingegriffen, damit eineqe
eigene Akzentsetzung méglich war.

1.4 Auswertung:

Transkript und doppelte Fragestellung
Die Gesprachsmitschnitte wurden transkribiert
und dann einerseits unter soziologischer Perspek-
tive ausgewertet — im Blick auf die Rekonstruktion
des Orientierungsrahmens. Mal3gebliche Daten
dafiir lieferten die Selbstvorstellungen der Grup-
pen sowie die Eruierung ihrer Deutungsmuster bei
der Textauslegung. Die exegetische Auswertung
konzentrierte sich auf den Auslegungsvorgang:
Wie verlauft der Weg vom Text zur Auslegung?
Welche Methoden werden eingesetzt? Gibt es
einen Zusammenhang zwischen Auslegung und
Orientierungsrahmen? Und: Was passiert sonst
noch auf dem Auslegungsweg? Dass viel mehr
passiert als pure Textauslegung, haben wir erst bei
der prazisen Analyse der Transkripte gemerkt.

2. Ergebnisse:
Ein Blick hinter die Kulissen

2.1 Auslegung und eigener Orientierungs-
rahmen: Spiegelbild

Erstaunlich und duBerst verbliiffend war (man
hatte sich’s fast denken konnen): Die Textaus-
legung stand in unmittelbarer Korrespondenz
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zum Orientierungsrahmen der Gruppe. Was aus
denTexten herausgelesen wurde, war geradezu
gin Spiegelbild der eigenen Einstellung. Entwe-
dér hat der Text das eigene Idealbild vom Leben
und Glauben bestédtigt — oder er wurde ganz
entsprechend den eigenen Wertvorstellungen
abgelehnt und kritisiert.

2iiDazu sollen Beispiele aus den drei Jugend-
{leiter)gruppen vorgestellt werden — und zwar
beriiglich der Erzahlung von der blutfliissigen
Frat in Mk 5.

& CVIJM-GRUPPE

Die befragte CVJM-Gruppe zeigt eine evangeli-
kale Pragung. Es handelt sich um eine Ortsgrup-
pe, die sich fur die Jugendarbeit verantwortlich
fiihlt. Die Mitglieder sind als Gruppenleiter ta-
tig bzw. engagieren sich bei der Vorbereitung
eines jugendgerechten Gottesdienstes mit Na-
men ,Heaven’s Door". Ihr Motto in der Formu-
lierung ihrer eigenen Fokussierungsmetapher
lautet: ,Wir versuchen die Jugendlichen zu er-
reichen [..] und denen auch irgendwie von Je-
sus die message riiber zu bringen.”

Laut dieser Gruppe kann man in der Wun-
dergeschichte von der blutflissigen Frau in
Mk 5 einen Menschen beobachten, der nach
vielen Irrwegen endlich die Kurve kriegt — und
auf Jesus ,zurennt”. Dabei kommt es zu einem
+Aha-Effekt” der darin besteht, dass er (!) er-
kennt: Jesus ist der Herr. In dieser Glaubenser-
kenntnis besteht fiir die Gruppe die ,Heilung;
von der die Geschichte erzahlt. Vermutlich wird
konkret an das Gottesdiensterlebnis gedacht.
Insgesamt dokumentiert die Erzahlung von der
blutfliissigen Frau fiir die CVJM-Gruppe den pa-

4 Alle Paraphrasen und Zitate aus den Transkripten
sind in den beiden in Anm. 1 genannten Werken
prazise belegt; vgl. auerdem: Gabriel, Karl/Ebner,
Martin/ Erzberger, Johanna u.a.: Bibelverstandnis
und Bibelumgang in sozialen Milieus in Deutsch-
land. In: Bizer, Christoph/Englert, Rudolf/Kohler-
Spiegel, Helga u.a. (Hg.): Bibel und Bibeldidaktik (JRP
23), Neukirchen-Vliuyn 2007, 87-103, bes. 94-98.

radigmatischen Weg eines Menschen, der nach
vielen Irrwegen endlich die Glaubens-Umkehr
schafft.

i KSJ-LEITERRUNDE

Ganz anders die Leiterrunde eines Ortsverban-
des der ,Katholischen Studierenden Jugend’,
die Gruppenstunden und Jugendaktivitaten in
Anbindung an ein Jungengymnasium anbie-
tet. Die Fokussierungsmetapher ihres Orien-
tierungsrahmens lautet: ,die Kinder zu miindi-
gen Birgern eben auch mit erziehen kénnen".
Zum Gegenhorizont gehéren Erfahrungen aus
dem Religionsunterricht, wo kritische Fragen
einfach abgeblockt werden und kein Interesse
am ,mindigen” Gegeniiber gezeigt wird, was
dazu fiihrt, dass die Schuler/-innen selbst ,ab-
blocken” und sich im Unterricht verweigern.
Diese Gruppe sieht in der blutfliissigen Frau das
Beispiel einer miindigen Person, die ungeheuer
aktiv ist, alles einsetzt — und erst in letzter Ver-
zweiflung, wo man nur noch hoffen kann, sich
an Jesus wendet. Ihre Heilung’ besteht darin,
dass sie in eigener Entscheidung ihm nachfolgt.

| SOLID

SOLID ist eine groB3stadtische Ortsgruppe des
Jugendverbandes der PDS im Osten Deutsch-
lands, die ihre Unabhangigkeit gegeniiber der
Mutterpartei betont. SOLID steht fir ,sozialis-
tisch-linksdemokratisch”. Ihre Fokussierungs-
metapher lautet:,sich kritisch mit dem System
auseinandersetzen, meinetwegen auch Ver-
besserungsvorschlage unterbreiten”.
Entsprechend féllt ihre Lektiire aus: Zwei
leicht divergierende Anldufe lassen sich erken-
nen. Zum einen erscheint Jesus als ein damali-
ger Pop-Star, die Frau als eingebildete Kranke,
die von Depressionen geplagt ist — und ,voll-
kommen gliicklich und von allen Leiden erl6st”
wird, als sie ihm endlich ganz nah war. In der an-
deren Linie erscheint Jesus als Wunderheiler a
la Lourdes, die Frau dagegen als eine Reprasen-
tantin all derer, deren Not finanziell ausgenutzt
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wird, sodass sie in der Hoffnung auf Heilung
(wie die Kranken in Lourdes fir die Wasserchen)
viel Geld ausgeben.

Wie kommen solche ,Auslegungen’ zustande?
Wie gelingt’ eine solche Zuspitzung?

2.2 Der hermeneutische Prozess: Hypertext

Das Aufregendste bei der Analyse der Transkripte
war flr uns, dass wir empirisch miterleben konn-
ten: Obwohl alle Gruppen die gleiche schriftliche
Textvorlage in der Hand hatten, wurde noch
lange nicht jeweils derselbe Text diskutiert. Jede
Gruppe begann ihr Gesprach mit einem anderen
Vers — und bewegte sich anders durch den Text.
Verfolgt man diesen Weg durch den Text des
Transkripts, kann man beobachten, dass fiir jede
Gruppe allmahlich ein eigener Text entsteht, ein
virtueller Text: im Kopf der Diskutierenden. Die
schriftliche Textvorlage wird dabei in kleine Ein-
zelteile zerlegt, die dann neu zusammengesetzt
und durch weitere, auBertextliche Elemente an-
gereichert werden.> Kurz: Nicht der vorliegende
Text wird ausgelegt, sondern von der Gruppe
wird ein neues Textkonstrukt erstellt. Wir haben
dieses Konstrukt ,Hypertext” genannt. Diesen
aus der Internetwelt stammenden Begriff haben
wir gewahlt, weil es schlicht und einfach um die
allmahliche \Verlinkung' bestimmter Textele-
mente mit anderen Texten, Ideen, Assoziationen
geht: Von den Figuren, die in der Geschichte
vorkommen und handeln, werden einige in den
Mittelpunkt geriickt, andere einfach ausgeblen-
det. Bestimmte Textelemente werden umgestellt
oder anders aufeinander bezogen als im vorge-
legten Text. Es werden Fremdtexte eingespielt
(biblisch und auBerbiblisch) - und vor allem
werden vorhandene Textelemente mit eigenen
Assoziationen gefiillt: durch Paraphrasen, durch

5 Vgl. dazu auch Schramm, Christian: Im Alltag liest
man die Bibel anders als an der Unil? In: ZNT 33
(2014) 2-11, bes. 4f.

6 Zu Einzelheiten vgl. Schramm 2008 [Anm. 1], 91-112.
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Typisierung (fiir Figuren), durch Schlagwérter
(fiir diskursive Texte). Im Vorfeld konnen Abstrak-
tionen und Verallgemeinerungen den Bodenrfur
diese Assoziationen bereiten. 3

Dafiir nun einige Beispiele: tal I5iX

® ASSOZIATIVE FULLUNGEN e,

Dass gemall Mk 5,26 die Frau ,viel erlitten hat
von vielen Arzten und ihr ganzes Vermdégen
ausgegeben, es aber nichts genutzt hat, sen-
dern ihr Zustand immer schlimmer geworden
ist” — wird von der Gruppe CVJM auf ,Irrwege”
bezogen, die ein Mensch gehen kann. Als Bej-
spiele werden genannt: Satanskult, Yoga, Vege-
tarier werden, Horoskope lesen, Wahrsagerin-
nen befragen, 9 Live anrufen.

Die KSJ-Gruppe dagegen assoziiert zum giel-
chen Vers, dass diese Frau alles Menschen-Maog-
liche versucht hat, eigene Aktivitat gezeigt hat,
sich nicht passiv hat hangen lassen: eben eine
mindige Birgerin gewesen ist.

In beiden Gruppen spielen die konkreten Arz-
te und das umsonst ausgegebene Geld keine
Rolle mehr. Sehr wohl dagegen bei SOLID. Aber
liber die Assoziation ,Lourdes” wird das Geld-
abzocken hier mit dem Wunderheiler Jesus ver-
bunden. Die in der Geschichte eigentlich aktive
Frau jedoch wird zum passiven Objekt, das sich
(wie die Kranken in Lourdes) von dieser Maschi-
nerie finanziell ausnutzen ldsst. Das Paradigma
JLourdes” ist starker als der vorliegende Text.

M AUSBLENDUNGEN UND ZENTRIERUNGEN

Ausblendungen und Zentrierungen lassen sich
sehr leicht an der Figurenkonstellation zeigen,
die von den Gruppen z.T. aufféllig selektiv wahr-
genommen wird: Bei CVJM und SOLID werden
Jinger und Menge, die in der Geschichte eine
wesentliche Rolle spielen, einfach ausgeblen-
det. Die Auslegung konzentriert sich auf Jesus
und die Frau.

SOLID typisiert beide Figuren von aktuel-
len Paradigmen her - und legt sogar mehrere
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¥érsionen vor. Jesus ist jeweils der Anziehungs-
pinkt; der die Frau gliicklich macht (als Popstar)
bzw. sie abzockt (als Wunderheiler a la Lourdes).
CVJM dagegen sieht in der Frau den paradig-
matischen ,Menschen” der zu Jesus umkehrt.
Ziel ist das Treffen zu zweit.

Die KSJ-Gruppe wiederum fokussiert auf
den Gegensatz zwischen der mindigen Frau,
«die in eigener Entscheidung handelt, und den
Jtingern, ,die da wieder wie kleine Kinder dar-
-gestellt werden, weil die wieder nichts verste-
‘en, und (Gott), Jesus belehrt sie dann” Im
‘Grunde projiziert die Gruppe ihr eigenes Le-
bensideal in die Frau — und setzt sich in den
Jingern von den Schulerfahrungen ab, wo die
Schiiler/-innen wie kleine Kinder behandelt
werden.

W EINSPIELUNGEN

Sehr plastisch praktiziert die Gruppe CVIM die
Einspielung eines Fremdtextes. Dass die Hei-
lung des Blutflusses symbolisch fiir etwas an-
deres steht, ergibt sich fir die Gruppe tiber ein
modernes geistliches Lied aus ihrem Reper-
toire. Es beginnt: ,Nur einen Saum deines
Gewandes beriihr'n genau in einem Augen-
blick” — und damit ist offensichtlich das got-
tesdienstliche Aha-Erlebnis gemeint, das Um-
kehr-Erlebnis, das die Gruppenmitglieder wohl
schon hinter sich haben — oder bei anderen zu
erreichen versuchen. Und genau in diesem
Lied ist auch vom Blick Jesu speziell auf die
Frau bzw. auf den Menschen, der das Aha-Er-
lebnis hat, die Rede: ,Nur ein Blick aus deinen
Augen, nur ein Wort aus deinem Mund - und
die Heilungsstréme flieBen, meine Seele wird
gesund.”® Dieser Text wird nicht zitiert, aber

7 Dass nicht von einer Frau, sondern von einem ,Men-
schen” gesprochen wird, kénnte damit zusammen-
h@ngen, dass nur mannliche Mitglieder beim Ge-
sprach anwesend waren.,

8 Eingehend recherchiert von Schramm 2008 [Anm. 1],
279f.

die Geschichte wird genau so gelesen: Die Hei-
lung des Menschen besteht darin, dass durch
die Umkehr und Glaubenserkenntnis (beim
Treffen) seine Seele gesund wird. Die CVJM-
Interpreten fiihren eigens aus: Jesus habe spe-
ziell auf die Frau geblickt, um ihr zu sagen (die
Menge ist ja gar nicht da): ,Geh in Frieden, sei
gesund von deinem Leiden. Und dein Glaube
hat dich gerettet”.

Im Originaltext blickt Jesus auf die Menge, um
die Person zu erspahen, die ihn angerihrt hat.
Aber die Menge wird von CVJM ausgeblendet.
Im Originaltext steht der Friedenswunsch Jesu
am Ende. CVJM stellt die Reihenfolge um: Die
Rettung durch den Glauben macht den Héhe-
punkt aus.” Nicht das Lied passt zum Bibeltext,
sondern der Bibeltext wird so verformt, dass er
zum Lied (und zur Erfahrung) der Gruppe passt.

Erstaunlich ist nun zweierlei: (1) dass gera-
de die Jugendgruppen (mit Abitur/Uni) sich
dieses zielgerichteten, bewusst selektierenden
Auslegungsvorgangs bewusst sind — und (2)
dass sie zur Unterstiitzung ihrer Zielrichtung
gangige exegetische Methoden einsetzen.

2.3 Reflexion des Vorgangs in den
Gruppen: ganz bewusst

Am besten konnen folgende Zitate (aus der
Gruppe KSJ) dokumentieren, dass der herme-
neutische Vorgang von den Akteuren durchaus
wahrgenommen und sogar reflektiert wird: ,Ich
sag'mal, die Bibel ist halt so allround, ja, also, je-
der halt sich sein Teil raussuchen und wie seine
Intentionen sind und wem das nicht gefallt, der

Mk 5,34

Dein Glaube hat dich
gerettet.

Geh in Frieden!

CVIM

Geh in Frieden!

Sei gesund von deinem
Leiden!

— Und dein Glaube hat
dich gerettet.

Sei gesund von
deinem Leiden.

7



muss es ja nicht lesen, der kann dann eben das
andere lesen - und ich sag, das ist ja alles richtig.”
Oder: ,Also ich denk; jeder muss fiir sich selbst
so ein bisschen den Sinn oder die Intention die-
ser Geschichten [..] rausfinden, also, sich das
durchlesen und was fiir einen selbst dann die
wichtige, die Kernaussage, dieser Geschichte ist
— das kann ja fir jeden was anderes sein '

2.4 Begriindung durch methodisches
Vorgehen: Mittel zum Zweck

Bei allen drei Gruppen steht am Anfang eine
Gattungsbestimmung, die in der Sache uber-
einstimmt. Und doch werden bereits die Spu-
ren fir die folgende Auslegung gelegt.

CVIM erstellt ein Strukturgerist in vier Etap-
pen (analog dem TheiBen'schen Gattungssche-
ma flr Wundergeschichten,' aber doch anders).
Im Originalton CVJM: ,Mensch - geht nicht gut.
Mensch probiert alles, dagegen anzusteuern.
Mensch im Augenblick. Heilung ist da.” In der
Abstrahierung dieser vier Etappen ist bereits
der Umkehrweg (zur Glaubenserkenntnis) vor-
gezeichnet.

KSJ und SOLID ordnen beide die Erzdhlung
zundchst der Textsorte ,Marchen” zu: ,So 'ne
nette Geschichte, ein Marchen.” Aber wahrend
SOLID damit - in der Linie ihrer materialisti-
schen Grundeinstellung - sofort reine Fiktion
verbindet, Giberlegt KSJ Kriterien, unter denen
das,Marchen” Wirklichkeit werden kann.

Die Gruppe SOLID rationalisiert sofort: Es
handle sich um einen Placebo-Effekt. Mit Blut-
fluss ist evtl. eine Warze (am FuB!) gemeint, die

10 Analoge Statements aus anderen Gruppen zitiert
Schramm 2008 [Anm. 1], 478-480.

11 Vgl. Theifen, Gerd: Urchristliche Wundergeschichten.
Ein Beitrag zur formgeschichtlichen Erforschung der
synoptischen Evangelien (StNT 8), Gottingen 71998,
57-82, der fiir den narrativen Ablauf einer Wunder-
schichte vier Hauptteile festmacht: Einleitung (Auf-
treten der Protagonisten) — Exposition (Schilderung
der Not und Begegnung der Protagonisten) — Zen-
trum (Wunderhandlung) - Schluss (Reaktion).
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blutet. Der Angabe ,zwolf Jahre” unterstelltdie
Gruppe einen Ubersetzungsfehler. Sicher seien
zwolf Tage gemeint. Die Frau wdre ja sonst ver-
blutet. Der néchste Schritt geht dann zur Des
pressions-These. e 2ib

Die Gruppe KSJ dagegen erkennt = gat:
tungstheoretisch vollig korrekt — in derErzéh=
lung von der blutfliissigen Frau eine derwvielen
maoglichen Konkretisierungen von Wunderge:-
schichten (wie sie sich ,bestimmt noch 20mal
in der Bibel wiederfinden”). Aber das prinzi:
pielle Geschehen wird fiir méglich gehalten
- und zwar mit Verweis auf den Spruch vem
«Berge versetzenden Glauben” und sogar-auf
«wissenschaftliche Untersuchungen’, die izei-
gen, dass Menschen, die an sich glauben und ei-
nen festen Willen zeigen, gréBere Chancen ha=
ben, eine Krankheit zu Gberwinden, als Leute,
die sich selbst aufgeben. Im Laufe des Gespra-
ches werden diese Kriterien noch verfeinert.
Es geht dann nicht mehr um eine korperliche
Heilung, sondern um den wahren Glauben.
Heilung’ wird als Nachfolge verstanden, die
eine personliche Grundentscheidung voraus-
setzt. Grundlage ist ein Glaube, der nach Aus-
schopfen alles Menschenmaéglichen von innen
kommen muss: ,[E]s kommt meist keiner zu
dir und sagt: Hej, da hdngt ein Kreuz in dei-
nem Zimmer. Denk doch vielleicht mal an Gott
oder so! Sondern da muss man halt wirklich
von selbst drauf kommen und nur dann kann's
auch was bringen. Und dann ist’s auch véllig
egal, was die andren denken.”

Das ,Marchen” von der Wunderheilung wird
lebenspraktisch und existentiell umgesetzt und
auf die Beine der Realitdt gestelit.

2.5 Aufbrechen des Orientierungsrahmens:
ganz selten

Obwohl der Orientierungsrahmen der jeweili-

gen Gruppe bei der Beschaftigung mit einem

Bibeltext quer durch alle Milieus durchschlagt,

wird er gelegentlich aufgebrochen, aber ganz

selten; einmal bei einer Erwachsenengruppe
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{imtellektuelle Kirchenmanner in gehobener
Pesition) — und in der SOLID-Gruppe.
siimedritten Anlauf ihrer Typisierungsversuche
erécheint die blutfliissige Frau als eine Person,
die an etwas glaubt, die ihre Selbstheilungskréf-
teaufgrund ihres inneren Willens aktiviert —und
aufdiesem Wege sich sozusagen selbst heilt. Je-
sasd(und eine irgendwie extern gedachte Kraft-
quelle) wird dabei ausdriicklich eliminiert:,Also
waries er selber nicht” In diesem Sinn kann die
Gruppe dann einen Satz der Erzdhlung unmit-
telbarauf sich selbst beziehen: ,Tja, ich habe
auch einen Glauben, ich bin ja auch schon oft
gerettet. Hier steht: Er sagt aber: Tochter, dein
Glaube hat dich gerettet”

-i5 Aber es geht weiter: Bei der Auseinanderset-
zung mit dem Glaubensbegriff produzieren die
Jugendlichen bewusst eine Leerstelle (Glaube
ohne extrinsische gottliche Macht), die sie dann
doch selbst fiillen. Plétzlich erzdhlen mehrere
von Glaubenserfahrungen ganz anderer Art,
geradezu von einer Transzendenzsuche, auch
wenn sie ganz pragmatisch gemeint ist: Ab
und zu gingen sie selbst in eine Kirche, ziinde-
ten eine Kerze an - und beteten sogar:,So hier,
Gott, bist vielleicht da drauBen irgendwo [...]"
Damit wird das prinzipiell materialistische Welt-
bild der Gruppe aufgebrochen. Verbal wird zwar
eine streng materialistisch orientierte Selektion
der Wirklichkeitsbeurteilung beansprucht: ,Ja,
dass ich an Sachen glaube, die halt dazupassen,
zu meinem Weltbild” In den Verhaltensweisen
jedoch ,offenbart’ sich (mit dem Kerzenanziin-
den und Beten) etwas ganz anderes. Das wird
sehr wohl reflektiert und - fast entschuldigend
- in das Systemdenken eingepasst: ,[D]u gehst
mit deinem Verstand einmal riiber und kommst
nachher wieder zurtick.” Christian Schramm, der
Erstbearbeiter des Transkripts, kommentiert:
+ES ist anzumerken, dass an einzelnen Stellen
ansatzweise ein pragmatischer Uberstieg in
transzendente Dimensionen erfolgt [...], wo-
riber sich die Gruppe selbst wundert. Augen-
scheinlich kommt im Rahmen der Diskussion

etwas zum Vorschein, was der Gruppe selbst
weder bekannt noch ganz geheuer ist""?

Im Fall der,Beichte’ vom Kerzenanziinden fallt
die Fokussierungsmetapher ,sich kritisch mit
dem System auseinandersetzen” auf die Gruppe
selbst zuriick: Es ist der Bibeltext, der ihnen Ge-
standnisse entlockt, die (geradezu irrationale)
Verhaltensweisen zum Vorschein bringen, die
entgegen ihrem behaupteten materialistischen
Weltbild auf eine intuitive Transzendenzsuche
zu verweisen scheinen.

3. Exegetische Reflexionen

3.1 Ein Blick in den Spiegel

Das erste, wozu uns Exegeten die Analyse der
Gruppengesprache gezwungen hat, war der
Blick in den Spiegel: Sind unsere exegetischen
Analysen und Kommentare nicht auch solche
Selbstdarstellungen, bestimmt von unserem ei-
genen Orientierungsrahmen, allerdings streng
methodisch geleitet, mit umfassendem Beleg-
material - und dem Anspruch der Professio-
nalitdt versehen? Missen wir uns nicht einge-
stehen: Auch wir blenden in unseren Analysen
Textelemente aus, schwachen zumindest die
einen ab und riicken die anderen in den Vorder-
grund - so wie es dann zum (gewollten/ange-
zielten) Ergebnis passt? Stellen nicht auch wir
Texte unter bestimmte Leitworter (durchaus
aus unserem heutigen Lebenskontext)? Spielen
nicht auch wir bestimmte Texte ein (die einen
reden dann von Intertextualitdt, die anderen
von einem religionsgeschichtlichen Vergleich)
- und schlieBen andere Vergleichstexte, die zu
einem ganz anderen Ergebnis fiihren wiirden,
bewusst aus (gewohnlich in einem FuBnoten-
krieg)? Sind nicht unsere Analysen ein sehr
elaboriertes Hypertextverfahren? Und wére es
nicht endlich an der Zeit, deutlich die eigenen

12 Schramm 2008 [Anm. 1], 335, Anm. 26.
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Interessen (Orientierungsrahmen) offenzulegen
und ab und zu darliber nachzudenken, inwiefern
diese Interessen mit der eigenen Biographie, der
eigenen Herkunft genauso wie der eigenen aka-
demischen Schule zusammenhdngen?

3.2 Unterschiedliche Hypertextverfahren

In meinen Augen lassen sich die beiden im Mo-
ment am starksten konkurrierenden Stréomun-
gen in der Exegese ziemlich wertneutral als un-
terschiedliche Hypertextverfahren beschreiben.
Ich meine die sogenannte kanonische Exegese'
und die historisch-kritische Exegese, speziell mit
zeit- und sozialgeschichtlichem Zuschnitt." Der
Unterschied ldsst sich sehr schén an der Auswahl
der Einspielungen zeigen, fiir die bestimmte
Regeln gelten. Das betrifft zum einen (1) den
Pool, der infrage kommt: Bei der kanonischen
Exegese bleibt er auf den Kanon (der Glaubens-
gemeinschaft) beschrankt. Bibelstellen werden
durch die Brille anderer Bibelstellen gelesen,
aufgefiillt und erldutert. Der Hypertext der ka-
nonischen Exegese erzdhlt Bibel innerbiblisch.
Zeitgeschichtlich arbeitende historisch-kritische
Exegese spielt neben biblischen Texten vor allem
auBerbiblische Quellen ein. Ihr Hypertext erzahlt
Bibel im Kontext und in Auseinandersetzung mit
der jeweiligen Gesellschaft und Kultur.

13 Programmatische Stimmen sind: Schwienhorst-
Schénberger, Ludger: Einheit statt Eindeutigkeit.
Paradigmenwechsel in der Bibelwissenschaft? In:
HerKorr 58 (2003) 412-417; Steins, Georg: Der Bibel-
kanon - Schliissel zur Bibelauslegung. Ein Paradig-
menwechsel in der Exegese. In: PTh 95 (2006) 329-
334

14 Zur dokumentierten Auseinandersetzung zwischen
Vertreterinnen und Vertretern beider Richtungen
vgl. Dohmen, Christoph: Kanonische Exegese. In: Zur
Debatte 38 (2008) 9-11; Ebner, Martin: Grundoptio-
nen der historisch-kritischen Exegese. In: Zur Debat-
te 38 (2008) 7-9; vgl. auch Ders.: Die heil3en Eisen
anpacken. In der neutestamentlichen Exegese do-
miniert die Methodenreflexion. In: Glauben denken.
Theologie heute - eine Bestandsaufnahme. In: Her-
Korr.Sp 2008, 25-28.
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Das flihrt (2) zu den Kriterien der Auswahl: Zeit-
geschichtlich arbeitende Exegese achtet strang
auf die historisch mogliche Korrespondenz der
Einspielungstexte, kanonische Exegese.dager
gen eher auf die Reihenfolge der Schriftensin
der kanonischen Anordnung. Wer das Mt-Evai
gelium gelesen hat, wird bei der Lektiire des
Mk-Evangeliums dort Fehlendes entsprechend
(aus Mt) einspielen’ bzw. leicht anders Erzahles
mit Informationen aus dem Mt-Evangelium-auf
einen dhnlichen Stand bringen. Das bedeutet
im Umkehrschluss (3):' Bei der kanonischen Exer
gese entscheiden die Rezipientinnen und Rezi-
pienten liber die Einspielungen — gemal dem
Diktum Gregors des Grof3en: ,Der Text wachst
mit den Lesenden.” Sollte die Polysemie zu un-
einheitlich werden, muss die Glaubensgemein-
schaft, letztlich (im Streitfall) das Lehramt tber
den definitiven Sinn einer Stelle entscheiden.?
Historisch-kritische Exegese fragt danach, wel-
che Einspielungen der Absicht der Autorin bzw.
des Autors entsprechen — und verlangt daftir
traditionsgeschichtliche Indizien: Wie und auf
welchen Wegen ist der Autorin bzw. dem Autor
die Kenntnis des Bezugstextes moglich?

Aus diesen Regeln fur die Einspielungs-
technik ldsst sich ein entsprechender Orientie-
rungsrahmen rekonstruieren, der in den Selbst-
darstellungen auch so zur Sprache gebracht
wird: GemaB kanonischer Exegese garantiert
der Kanon die Einheit der vielen unterschiedli-
chen Schriften - in einem inhaltlichen Sinn (res):
Es gebe eine,Mitte” der Schrift, die letztlich das
eine Wort Gottes selbst sei, dessen Schriftwer-
dung das AT und dessen Menschwerdung das NT
bezeuge.'* Gemal historisch-kritischer Exegese

15 Ausdriicklich so Schwienhorst-Schénberger, Ludger:
Einheit und Vielheit. In: Hossfeld, Frank-Lothar (Hg.):
Wieviel Systematik erlaubt die Schrift? Auf der Suche
nach einer gesamtbiblischen Theologie (QD 185),
Freiburg i.Br. 2001, 48-87, 68.

16 So Schwienhorst-Schénberger, Ludger: Die Einheit der
Schrift ist ihr geistiger Sinn. In: BiKi 63 (2008) 179~
183, 183.
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hélt der Kanon die vielen Schriften mit ihren
wnterschiedlichen Theologien zusammen — in
einem formalen (institutionellen) Sinn: Der Ka-
mongarantiert die Basis flir mogliche Verschie-
denbieit — unter der Voraussetzung gegensei-
tiger Anerkennung (nach dem Paradigma des
#Apostelkonvents in Gal 2). Gemal kanonischer
Eregese liegen die Unterschiede zwischen den
thieologischen Ansatzen auf der Text-Oberfla-
chie, auf einer tieferen Ebene ergibt sich eine
Harmonie, die sich durch ,Nach-denken"” fin-
den ‘ldsst, sobald man die Einzelschrift bzw.
die Einzelaussage in den Gesamthorizont des
Kanons stellt. Im Sprachgewand unserer Grup-
pengesprachsanalysen wiirden wir sagen:
durch entsprechende Einspielungen im Hyper-
text herstellen lasst. GemaR historisch-kritischer
Exegese sind die unterschiedlichen Theologien
ein Produkt der geschichtlichen Entwicklung -
in Reaktion auf die jeweiligen gesellschaftlich-
kulturellen Verhéltnisse und die Auseinander-
setzung innerhalb der Glaubensgemeinschaft.

' Die entsprechenden kirchenpolitischen Kon-
sequenzen liegen auf der Hand.

3.3 Auch biblische Texte sind Hypertexte
Allerdings sind auch die biblischen Texte (also
unsere Textgrundlage) selbst im Grunde Hyper-
texte — ganz klar empirisch nachweisbar etwa
fir die synoptischen Evangelien. Die Veran-
derungen, die Mt und Lk am Mk-Text vorneh-
men, lassen sich am besten als Hypertext zum
Mk-Evangelium verstehen: als Neu-Verlinkung
der Mk-Texte.

Sowohl Mt als auch Lk stellen die Mk-Stoffe
unter eine véllig neue und andere Uberschrift:
Was bei Mk ein ,Evangelium” war (wohl in Ab-
setzung von den kaiserlichen Evangelien), wird
bei Mt ein ,Buch” (wohl in Analogie zu den
Chronikbtichern als Grundlage fiir einen Neu-
aufbruch des Judentums gedacht) und bei Lk

17 Ebd.181.

zu einer ,Erzdhlung” im Sinn eines Geschichts-
werkes.

Mt und Lk stellen die Mk-Stoffe um und ord-
nen sie unter anderen Gesichtspunkten neu an,
schreiben ihre Assoziationen in die Texte hin-
ein. Mt und Lk lassen bestimmte Mk-Passagen
wegfallen und spielen neue Texte ein, die dem
vorliegenden Stoff einen voéllig anderen Drive
geben (Sondergutgleichnisse vor allem bei Lk;
atl. Erfillungszitate als Deutungsmuster vor
allem bei Mt). Selbst wenn sie das gleiche Ma-
terial verwenden, sieht die Verlinkung anders
aus (wenn Jesus bei Mt seine programmati-
sche Rede auf dem Berg hdlt, werden damit
Sinaiassoziationen geweckt; wenn Lk seinen
Jesus die gleichen Worte auf einem ebenen Ort
sprechen lasst, sieht er Jesus auf einem Platz in-
nerhalb oder auBerhalb einer Stadt stehen; Mt
reichert mit dem Q-Material markinische Reden
an; Lk dagegen garniert damit den Weg des
Wanderpredigers Jesus nach Jerusalem).

Uber diese vielfiltigen Verdnderungen ge-
geniiber dem Mk-Stoff eruiert die Exegese die
Jredaktionelle Absicht” eines Evangelisten, ein
Soziologe wiirde vom Orientierungsrahmen
sprechen - und gemeint ist nichts anderes
als das, was wir gewdhnlich als ,Theologie”
bezeichnen: das in einer Gruppe akzeptierte
Deutungsmuster der Wirklichkeit.'®

3.4 Den anderen — und sich selbst

tiber die Schulter schauen

Was haben wir gelernt?

H Bibelauslegung ist interessegeleitet. Man
sollte nicht von richtig oder falsch reden,
vielmehr danach fragen bzw. offenlegen,
welche Interessen der Auslegung zugrunde
liegen; wie die Leitbilder aussehen, unter de-
ren Blickwinkel auf den Text geschaut wird.
Was bei den Gruppengesprachen massiv

18 Die sich aus den Diskussionen, die wir in der Gesell-
schaft, in der Wissenschaft und im kirchlichen Kon-
text fiihren, erheben lassen.
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zu beobachten war und was sich analog in
Neufassungen biblischer Blicher, etwa in den
synoptischen Evangelien, zeigt, das ist ver-
mutlich bei mir als Exeget nicht anders.

Biblische Texte sind nur lebensrelevant, wenn
sie ins Heute transportiert werden. Auch das
zeigt sich nicht nur in den Gruppengespra-
chen, sondern ganz gleich z.B. in den synop-
tischen Evangelien (genauso wie bei den
apokryphen Evangelien). Dabei werden die
Texte nicht eigentlich ausgelegt, sondern
neu erzahlt — durch den Hypertext in die
augenblickliche Welt geholt: selektiv aufge-
griffen; angereichert durch zeitgendssische
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Assoziationen; zugespitzt durch zeitgendssi-
sche Paradigmen. Kurz: durch Elemente, die
aus dem Erfahrungsbereich der Interpreten
stammen, sodass gar nichts erkldrt werden
muss. Die Neu-Erzdhlung (im Hypertext-)\.{_‘s;r
Erklirung und Verheutigung zugleich. Die
offene Frage, die aus historischer Perspektive
kritisch zu stellen ist, ist nur, ob und wie tref-
fend der neue Impuls dem Impuls des Vor-
lagentextes entspricht bzw. dessen Intention
analog in eine neue Zeit hineinschreibt. Ein
Systematiker wiirde vielleicht sagen: ob ‘der
neue Impuls nicht der geistgegebene Impuls
Gottes fiir eine andere Zeit ist .. it

Ebner - RpB 75 / 2015, 3342
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Natiirlich ist der Titel eine Anleihe bei Umberto
Eco, der Texte als faule Maschinen bezeichnet,
weil sie vom Leser verlangen, seinen Teil beizu-
tragen,' damit aus Buchstabenfolgen Warter,
aus Wortern Texte und aus Texten Sinn und
Verstehen entsteht. Texte und Leser/-innen sind
somit von Beginn an aufeinander verwiesen und
haben ,bleibende” Rechte bei der Interpretation.
Die Kunst der ErschlieBung besteht also darin,
sowohl den Text als auch seine Rezeption zur
Geltung zu bringen. Und obwohl — wie Eco in
Bezug auf Charles S. Peirce ausfiihrt — die dar-
aus folgenden Semiosen unendlich sind, sind
sie nicht unbegrenzt, gelten nur fiir Systeme
und nicht fiir Prozesse und missen sich gegen-
Uiber bestimmten Kriterien verantworten.?

1. Reicht Ecos Theorie fiir einen
didaktischen Ansatz?

Inspiriert durch die vielen theoretischen wie
poetischen Schriften Umberto Ecos nimmt auch
der Ansatz der bibeltheologischen Didaktik das
Rezeptionsphanomen zum Dreh- und Angel-
punkt seiner Konkretisierungen. Die Frage ist
aber, ob damit fiir einen didaktischen Ansatz

1 Vgl. Eco, Umberto: Bekenntnisse eines jungen
Schriftstellers. Richard Ellmann Lectures in Modern
Literature, Miinchen 2015, 38.

2 Vgl.ebd., 39-42.

schon genug an Fundament gelegt ist. Reicht
es, ein bestimmtes literaturwissenschaftliches
Denkgebaude, selbst wenn es tiber die Exegese
schon langer in die Theologie hineingewach-
sen ist, heranzuziehen, um daraus didaktische
Schritte zu entwickeln?

Schon bevor der bibeltheologische Ansatz
selbst diese Fragen auf seine Weise beantwortet,
soll zumindest so viel angemerkt werden: Dies
reicht nicht! Eine der wichtigsten Herausforde-
rungen bibeldidaktischer Ansétze besteht darin,
die Frage nach den Mdglichkeiten ,didaktischer
Transformation” (Oliver Reis) weder als nachgan-
giges Geschaft zum literaturwissenschaftlichen
und exegetischen Diskurs und somit als ledigli-
che Adaptionen zu verstehen, noch unabhéngig
von Exegese, Literaturwissenschaft und den
Lesebedingungen der Leser/-innenschaft zu
entwerfen. Bibeldidaktik unterscheidet sich von
der literatur- und bibelwissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit der Bibel dadurch, dass sie
die Frage nach den Méglichkeiten des Lernens
und Lehrens von Anfang an mitbedenkt. Mit
anderen Worten geht es von vornherein darum,
wie die Lernenden - hier eben die Leser/-innen -
ausgehend von ihren Zugangsvoraussetzungen
mit den vielen unterschiedlichen Verstehenswei-
sen und Implikationen der Sache - hier eben der
biblischen Texte - (iber ausgewahlte Lernwege
soin ein Gesprach kommen, dass es zu Bildungs-
prozessen kommt.
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Der Ansatz der ,bibeltheologischen Didaktik*,
der im Folgenden anhand des Gleichnisses vom
barmherzigen Samariter (Lk 10,25-37) erldutert
wird, konzentriert sich deshalb nicht nur auf
eine Beschreibung der Textwelt oder der Text-
welt in Abhangigkeit zum Leser. Es geht auch
nicht lediglich darum, das Rezeptionsphdno-
men zu kldren. Der Ansatz versucht vielmehr,
das Rezeptionsphdnomen ernst zu nehmen, es
als typische Weise von Weltbegegnung zu lesen
und die didaktischen Fragen und Konsequenzen
unmittelbar damit zu verschranken. Deshalb in-
teressieren anders als bei Eco auch die empi-
rischen Leser/-innen und ihre Welt sowie die
Beziehungen zwischen Text und Leserinnen und
Lesern und ebenso die Frage, welche Lernforma-
te es den Leserinnen und Lesern ermoglichen, so
mit den Texten in Beziehung zu treten, dass sie
dadurch gebildeter, freier, miindiger, positionie-
rungsfahiger in Bezug auf Religion werden.
Ausgehend von einem Experiment, das die
Bedeutung des Rezeptionsphanomens fiir die
TexterschlieBung illustriert und bestenfalls plau-
sibilisiert (2), wird der Ansatz als Ernstnehmen
des Rezeptionsphdanomens (3) und damit der
Welt des Lesers (4) wie des Textes (5) und der Be-
ziehung beider zueinander entfaltet, die in kon-
kreten Analyseschritten (5) und didaktischen
Uberlegungen (6) ein Gesicht bekommen.

2. Ein Experiment in kldrender
Absicht — Zur Beziehung von
Text und Leserinnen und Lesern

Um dem Rezeptionsphanomen, seiner Bedeu-
tung fiir den ErschlieBungsprozess und die
didaktische Transformation auf die Spur zu

3 Vgl. dazu Schambeck, Mirjam: Bibeltheologische Di-
daktik. Biblisches Lernen im Religionsunterricht,
Gottingen 2009; dies.: Bibeltheologische Didaktik.
In: Zimmermann, Mirjam /Zimmermann, Ruben (Hg.):
Handbuch Bibeldidaktik, Stuttgart 2013, 437-444
sowie andere.

kommen, ist folgendes Experiment hilfreich:
Eine Freiwillige oder ein Freiwilliger bekemmt
die Aufgabe, das Gleichnis vom barmherzigen
Samariter nachzuerzahlen. Es geht nicht um
richtig oder falsch, sondern darum, wie dier-
zahlerin das Gleichnis formt und erzahlt:‘Bas
Plenum fungiert als Beobachter. Nachdem:die
Erzéhlerin ,ihr Gleichnis” zu Geh&r gebracht
hat, wird sie befragt: Was ist ihr beim Erzdhlen
aufgefallen? Was war schwierig oder leicht?
Erst dann duBert sich das Plenum, und erst:da-
nach wird die Erzahlung in der Ubersetzung
der Einheitsiibersetzung eingeblendet. 2

Was ist passiert? Menschen speichern Erzah-
lungen, Texte, Begegnungen auf je eigene Wei-
se ab. Diese Adaption ist von vielen Faktoren
abhingig: ob Texte beispielsweise als Begriin-
dungen verwendet werden, so und nicht anders
zu handeln, hier eben, dem anderen zu helfen;
oder ob Texte mit bestimmten Stimmungen
verkniipft sind, etwa dass das Gleichnis einmal
in einer Schulaufgabe abgefragt wurde, in der
man eine gute Note erhielt.

Obwohl es Texte als geschriebene Buchsta-
ben gibt, ,erinnern” und deuten wir sie auf die
uns eigene Art und Weise. Zugleich — und dies
ist schon eine weitere sich daraus ergeben-
de Erkenntnis — wird deutlich, dass im Nach-
erzihlen sowohl Elemente der Textwelt, wie
die Ortsbezeichnung Jericho und Jerusalem,
eine Rolle spielten als auch Faktoren der eige-
nen Lebenswelt. Kirchlich sozialisierte Erzahler
legten z.B. groBen Wert darauf, dass der Priester
von Jericho aus (!) nach Jerusalem unterwegs
war und nicht umgekehrt, sich also durch die
Betreuung des verwundeten Samariters fir
den anstehenden Tempeldienst nicht verun-
reinigen durfte. Das Rezeptionsphanomen
ernst zu nehmen, heifdt also, schon zu Beginn
des ErschlieBungsprozesses in ,zwei Welten”
Zu springen.

Schambeck - RpB 75 / 2016, 4351



:3:"Dem Rezeptionsphdnomen
imraquf der Spur — Ein Sprung in
n°='zwei Welten

il i

-DeriAnsatz der bibeltheologischen Didaktik
aimmit ernst, dass sowohl das Lese- als auch
aasErschlieBungsgeschehen biblischer Texte
won ' Beginn an in ,zwei Welten” verortet ist:
méEmlich der Welt des Lesers und der Welt des
Tektes. Wenn sie produktiv aufeinander bezo-
-gén werden, bringen sie etwas Neues hervor,
ieben das Verstehen im umfassenden Sinne. Be-
merkenswert ist, dass beide Welten gleichzeitig
-erstehen und einander wechselseitig bedingen
{atich-wenn Text und Leser als GroBen dieser
iWelten ein ,Eigenleben” fiihren, wie noch zu
7eigen ist). Diese unmittelbare Bezogenheit
wvonText- und Leserwelt, die im Rezeptionspha-
‘nomen wurzelt, und ihre didaktische Entfaltung
machen den Kerngedanken der bibeltheologi-
schen Didaktik aus und spiegeln sich auf ganz
unterschiedlichen Ebenen, in diversen Konkre-
tisierungen der Text- und Leserwelt sowie Ope-
rationalisierungen des Dialogs zwischen beiden
Welten wider. Alle folgenden Differenzierungen
sind deshalb von der Entschliisselung des Re-
zeptionsphanomens und seiner Konkretisie-
rung in bildender Absicht zu verstehen. Damit
ist auch mitgesagt, dass die Operationalisie-
rungen, die die bibeltheologische Didaktik vor-
nimmt, IdealgroBen sind.

Allein schon das Experiment des Nacherzah-
lens verdeutlichte z.B., dass zu unterscheiden
ist zwischen dem ,physischen Text” sowie den
.Rekonstruktionen des Textes durch den Leser,
man kénnte auch sagen, den Beziehungen des
Textes zum Leser, also dem Modell-Leser. Damit
ist der allgemeine, mogliche ,Leseraum” ge-
meint, den ein Text fiir alle denkbaren modell-
haften Leser/-innen entwirft, der aber letztlich
lediglich virtuell ist.

Anders verhélt es sich zwischen dem phy-
sischen Text, dem von ihm ermdglichten Le-
seraum und den tatsachlich vorgenommenen

,Rekonstruktionen des Lesers in Bezug auf den
Text” man konnte auch sagen, den Beziehun-
gen des Lesers zum Text. Es ist ein Unterschied,
ob ein konkreter Leser in genau dieser Reli-
stunde oder in jener Schulaufgabe das Gleich-
nis vom barmherzigen Samariter liest. Diese
JRekonstruktionen des Lesers in Bezug auf den
Text" stehen fiir den vom Text eréffneten und
zugleich vom Leser aktualisierten Leseraum im
Gegensatz zum lediglich erméglichten Lese-
raum. Sie hangen unmittelbar mit dem empiri-
schen Leser zusammen und seiner facettenrei-
chen Welt.

4. Was es auf Leserseite
zu erfahren gilt ...

4.1 Die Leserwelt in ihren
unterschiedlichen Facetten

Die Welt des Lesers ist durch ganz unterschied-
liche GroRen charakterisiert: das Lebenswissen
des Lesers, sprich seine Enzyklopédie, ebenso
wie die zugehorige Verstehergemeinschaft, also
z.B. die Klasse, in der ein Text gemeinsam bear-
beitet wird. Auch das eingespeicherte Wissen
dieser Lesergemeinschaft, sprich die Enzyklopa-
die der Verstehergemeinschaft, spielt eine Rolle.

Im Unterschied zur ,Auslegungsgemein-
schaft der Tradition” ist mit der Versteherge-
meinschaft die aktuelle, konkrete, im jeweiligen
ErschlieBungsprozess tatige ,Lesergemein-
schaft” gemeint. Die Auslegungsgemeinschaft
dagegen ist gleichsam die Verstehergemein-
schaft im Vergangenheitsmodus, weshalb sich
beide GréBen auch liberblenden.

Insgesamt helfen all diese Facetten, die Welt
des Lesers naher zu bestimmen. Die Rolle der
Verstehergemeinschaft und ihrer Enzyklopadie
machen zudem bewusst, dass Verstehen kein
selbstbezogener Prozess ist. Verstehen ist viel-
mehr ein Ereignis, das auf andere, deren Den-
ken und Handeln und die Interaktion mit ihnen
verwiesen ist.
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Nun tritt kein Leser unabhdngig von dem Kon-
text in Erscheinung, in dem er lebt. Deshalb
erweist sich die Lebenswelt als Rahmen und
Raum des Lesers. Sie ist nicht fest umrissen,
sondern flieBt vielmehr als Reservoir in die Text-
begegnung ein, aus dem die und der Einzelne
bewusst und unbewusst schopfen. Die Lebens-
welt des Lesers, sprich der Schiiler/-innen, des
Bibelkreises etc. zu erkunden, gehort deshalb
zu den wichtigsten, aber auch schwersten Auf-
gaben heutiger Religionspadagogik. (Religitse)
Bildungsprozesse gelingen aber nur dort, wo
Anderes, Fremdes, zu Lernendes in eine Bezo-
genheit zur Lebenswelt der lernenden Subjekte
gesetzt werden. Eine konkrete Weise, den Ein-
fluss der Lebenswelt auf den Lese- und Erschlie-
Bungsprozess zu erhellen, ist die Kldrung der
Leseverfasstheiten.

4.2 Leseverfasstheiten klaren

Ein wichtiges Instrument, die Leser/-innen in
ihrer konkreten Leseverfassheit gewichten zu
kénnen, besteht darin, deren Verstehensbedin-
gungen moglichst gut und genau zu erfassen.
Das bedeutet, deren entwicklungspsychologi-
sche Voraussetzungen einzuschatzen, deren
Vorwissen und religiése (Nicht-)Sozialisation zu
ergriinden und ebenso die Erwartungen und
Ziele aufzudecken, die die Lesenden mit einem
Text verfolgen.

Dem Rezeptionsphanomen folgend und
seine didaktische Bearbeitung weiterfiihrend,
reicht es nicht, bei der Leserwelt stehen zu blei-
ben. Auch die Textwelt muss in ihrer Differen-
ziertheit didaktisch transformiert werden.

5. Zurlick zur Textwelt

5.1 Zur Rekonstruktion des Textes durch
den Leser und umgekehrt

Texte ohne Leser sind bedeutungslos. Die Off-
nung auf den Leser hin ist fir Texte konstitutiv.
Dies ist in zweierlei Hinsicht zu verstehen.
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B Zum einen zeigt sich der Textsinn als Rekon-

struktion des Textes durch den Leser. Das
heilt, dass sich der Text in eine Abhdngigkeit
zum Leser begibt. Wenn es nicht zu dieser Be-
gegnung mit dem Leser kdme, wenn derLe-
ser den Text nicht als Wort an sich selbstver-
stiinde und daraus Sinn flr sich zoge; bliebe
der Text toter Buchstabe. Wenn also die Frei-
willige des Experiments nichts hatte erinnern
und damit nacherzdhlen kénnen, waresder
Text, obwohl es ihn als physischen Text gibt,
nicht zur Existenz gekommen. Der Text:héatte
zwar einen Moglichkeitsraum des Verstehens
aufgetan, niemand wére aber in diesen Raum
hineingegangen und hétte ihn erkundet.
Zwar gibt es Texte als physische Gréen und
Jfaule Maschinen” mit einem Eigenleben (U.
Eco), sie werden aber erst dort zu Sinnpro-
duzenten, wo es Menschen gibt, die sich auf
sie einlassen und ihnen aus ihrem lediglichen
Vorhandensein zur Existenz verhelfen.
Diese Aussage gilt nun nicht nurin einem lite-
raturtheoretischen Sinn. Hier wird vielmehr
die Ungeheuerlichkeit unseres Gottes deut-
lich, der sich selbst so entduBert hat, dass er
sich in eine ,Abhangigkeit zum Menschen”
begibt, also darauf wartet, dass sein Angebot
von Heil und Erlésung vom Menschen ange-
nommen wird. Mit anderen Worten kann
das Gleichnis vom barmherzigen Samariter
literarisch noch so kunstvoll gestaltet sein;
wenn es keinen Menschen gibt, der sich auf
dieses Textgefille einldsst und den Impuls
fur sich gelten ldsst, die eigene Perspektive
vom Anderen her verdndern zu lassen, dann
bleibt das Wort Gottes hohl und leer.

# Dieser Prozess der wechselseitigen Bedingt-
heit ist nun auch auf die andere Seite hin
zu lesen. Auch der Leser steht in einer Ab-
hangigkeit vom Text, den Umberto Eco Mo-
dell-Leser und Wolfang Iser den informierten
Leser nennt. Seine Aufgabe ist es, die unter-
schiedlichen Textstrategien zu decodieren
und fiir das Textverstehen zu nutzen.
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-r1ckk:10,25-37 macht beispielsweise zwar ein-
ze(deutig, dass der Priester von Jerusalem nach
wedericho ging und nicht umgekehrt. Der
-afGleichnistext sagt aber nichts tber die expli-
5 iZiten: Motive des Priesters aus, an dem halb
-iatot:Geschlagenen tatenlos vorbeizugehen,
scibwohl er ihn sah. Nur wer sich auf dieses Se-
+shenwirklich und eben nicht so wie der Pries-
rmeter und der Levit lediglich reaktionslos ein-
waildsst,* — und so fein baut hier der Text seinen
tciModellleser — der kommt nicht nur auf der
siiTextebene, sondern auch auf der Sinnebene
2rzu einem tieferen Verstehen. Damit aber wird
=+ deutlich, dass auch der Text, das Wort Gottes,
}=.den Leser formt, ja provoziert.

ks

5.2, Der Text und seine Enzyklopédie
Stellen Sie sich nun vor, Sie waren ganz und
gar:an diesem Text interessiert! Was wiirden
Sie wissen wollen? Was verstehen Sie nicht?
Welche Informationen benétigen Sie, um den
Text tiefer zu ergriinden? Solche Fragen konn-
ten sein: Warum war es dem Gesetzeslehrer so
wichtig zu wissen, was man tun muss, um das
ewige Leben zu erlangen? Wie war der Weg
von Jerusalem nach Jericho beschaffen, der
im Gleichnis erwdhnt wird? AuBerdem kom-
men ein Priester, ein Levit und ein Mann aus
Samarien vor: Welche gesellschaftliche und
kultische Bedeutung haben diese Personen,
und welche Rolle spielt die Reihenfolge ihres
Auftretens, wenn sie eine spielt? Das Gleichnis
verarbeitet auBerdem das Wort aus Lev 19,18,
in dem davon die Rede ist, den Nachsten zu
lieben wie sich selbst. In welchem Zusam-
menhang steht das lukanische Gleichnis mit
dieser Weisung der Tora? Ist es eine Aktualisie-
rung der fur Israel wichtigen Frage, wie man
mit dem Nichsten umgehen und naherhin,
wie man mit dem Fremden umgehen soll

4 Vgl. Zimmermann, Ruben: Kompendium der Gleich-
nisse Jesu, Gitersloh 2007, 538.

(vgl. Lev 19,33f.) und damit eine Erklarung der
Reichweite des Gebots der Nachstenliebe?
Oder ist das Gleichnis eine Frage, wie sich Loya-
litaten in unterschiedlichen sozialen Welten ge-
stalten sollen?® Was bedeutet es, dass Jesus die
Fragerichtung umkehrt und nicht mehr den Ein-
zelnen entscheiden ldsst, wen er als Nachsten
versteht, sondern vielmehr den Notleidenden
und Anderen und das barmherzige Handeln
an ihm zum Dreh- und Angelpunkt der Frage
macht? Was heift es, dass die Frage nach dem
ewigen Leben, die im Ersten Bund eindeutig
mit dem Verweis auf die Tora geklart wird,® im
Gleichnis vom barmherzigen Samariter auf den
Nachsten konzentriert und in der sich anschlie-
Benden Maria-Marta-Erzihlung (Lk 10, 38-42)
auf das eine Notwendige gelenkt wird? Welche
Konsequenzen ergeben sich fiir die Frage nach
dem ewigen Leben, dass im Gleichnis neunmal
vom Handeln die Rede ist und dies flinfmal vom
Samariter erzihlt wird?” Welche Rolle spielt
diese Erzdhlung fiir die christliche Ethik, welche
Wirkungsgeschichte hat sie erzeugt und wie
stehen theologische, christologische und ethi-
sche Interpretationen zueinander?®

5 Vgl. Wolter, Michael: Das Lukasevangelium (= Hand-
buch zum Neuen Testament 5), Tibingen 2008, 395.

6 Vgl.ebd, 393f.

7 In der Rahmenhandlung (Lk10,25-30 und 36f)
kommt das Lexem ,handeln” viermal vor in:
Lk 10,25.28.37b.37d; im Gleichnis ist allein der Sama-
riter derjenige, der aktiv wird. Lk 10,34: Dieser ging
hin, goss Ol und Wein auf die Wunden, verband sie,
hob ihn auf sein Reittier, brachte ihn zu einer Her-
berge und sorgte fiir ihn. V 35: Er holte zwei Denare
hervor, gab sie dem Wirt und trug ihm auf, sich um
den Verwundeten zu kiimmern.

8 Vgl. Bovon, Francois: Das Evangelium nach Lukas
(= EKK 11I/2) Neukirchen-Vluyn 1996, 82. Auch die
Diskussion, ob die Stelle eine Parabel ist, und damit
eine ungewdhnliche, nicht auf die Alltagspragma-
tik zielende, sondern lediglich aufriitteinde Erzdh-
lung oder ein Gleichnis bzw. eine Beispielerzahlung,
ist hier zu verorten. Vgl. Zimmermann 2007 [Anm. 4],
542f.
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Um diese Fragen zu beantworten, muss die
Enzyklopadie des Textes aufgerufen werden.
Damit ist das Hintergrundwissen gemeint, das
ein Text transportiert und das fiir sein Verste-
hen maBgeblich ist. Dieses Hintergrundwissen
kann das Wissen um die Zeitumstande sein, in
der ein Text entstanden ist, um die Theologie,
die im Text explizit wird, um alle Informationen,
die helfen, die Kultur und Atmosphéare naher
zu verstehen, die ein Text befordert. Hier wird
sowohl die Welt der Bibel virulent als auch der
auBlerbiblische Kontext, der sich in den Texten
zu erkennen gibt.

5.3 Der ,Kosmos” der Auslegungen

Biblische Texte wie das Gleichnis vom barmher-
zigen Samariter haben einen reichen Strom von
Interpretationen liber die Jahrhunderte hinweg
ausgelost. Die meisten davon sind vergessen.
Andere sind weitererzahlt, aufgeschrieben, ja
sogar flir ma3geblich (kanonisch) erachtet wor-
den und gehéren zum bleibenden Schatz der
Tradition. Herkémmlicherweise wird dieses
Phdanomen mit dem Begriff der Wirkungsge-
schichte benannt. Sie zu kennen und um diesen
.Kosmos” der Auslegungen zu wissen, tragt viel
fiir den ErschlieBungsprozess bei.

5.4 Die Endgestalt des Textes als
Bezugspunkt - Zur Frage des Kanons
Damit stellt sich eine Frage, die seit dem Expe-
riment ,Gleichnisnacherzahlung” zumindest in-
direkt mitlief. So sicher der physische Text bei
den meisten biblischen Texten ist, so ist es in
der gegenwdrtigen exegetischen Forschung
nach wie vor strittig, welcher Text als Bezugs-
punkt der Auslegung gilt. Wahrend die Vertre-
ter/-innen der historisch-kritischen Exegese
Wert auf die unterschiedlichen redaktionellen
Bearbeitungen des Textes legen, heben die Pro-
tagonistinnen und Protagonisten der intertex-
tuellen/kanonischen Exegese auf die Endge-
stalt des Textes als Bezugspunkt des Lese- und

Interpretationsprozesses ab.
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Der Ansatz der bibeltheologischen Didaktik kon-

zentriert sich mit Letzteren auf die Endgestalt

des Textes, ohne jedoch auf die Starken der his-

torisch-kritischen Exegese zu verzichten. Ries

geschieht v.a. aus drei Griinden: zapds

B Nur die Endgestalt steht den Lesenden:u-
missverstandlich zur Verfligung. So wichtig
es ist, alle Bemiihungen anzustrengen, um
die Atmosphare und den Kontext zu klaren,
den ein Text transportiert und damit seiner
Intention auf die Spur zu kommen (inten-
tio operis), so unmaglich ist es, die intentio
auctoris eindeutig auszumachen. Der Autor
ist lediglich Gber den Text zuganglich = und
nicht mehr, aber auch nicht weniger und zu-
dem nicht immer fiir den ErschlieBungspro-
zess wichtig (pragmatischer Grund).

i AuBerdem galt nur diese Endgestalt der
Auslegungsgemeinschaft als tradierungs-
wirdiger, kanonischer Text. Das heil3t je-
doch nicht, dass das Erkenntnisbemiihen
der historisch-kritischen Exegese um die un-
terschiedlichen redaktionellen Veranderun-
gen und damit Akzentuierungen unwichtig
waére. Die Anstrengungen, den Entstehungs-
prozess der biblischen Texte zu erhellen,
werden vielmehr mittels der Analyse der En-
zyklopadie des Textes in den Interpretations-
prozess integriert und mittels des konkreten
intertextuellen Lesens aktualisiert (traditio-
naler Grund).

B Die Kanonforschung hat deutlich gemacht,
dass die Festlegung des Kanons nicht nur
ein juridischer Akt war und ist. Vielmehr und
eigentlich ist die Kanonbildung ein theologi-
sches Geschehen. In der Kanonwerdung wird
der Prozess versinnbildlicht, der die Schrift-
werdung von Anfang an begleitete: Motive,
Erfahrungen, die die Alten mit Gott gemacht
hatten, wurden von der je aktuellen Verste-
hergemeinschaft fir so maBgeblich erach-
tet, dass sie ihre neuen Erfahrungen mit Gott
mittels dieser bekannten Erzahlungen und
Motive auslegten. Das Neue konnte ange-
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-nosichts und auch trotz seiner Unvergleichlich-
itslkeit nicht anders als im Modus des Bekann-
-2i/ten gesagt werden (theologischer Grund).
Weil der Kanon der biblischen Schriften heute
abgeschlossen ist, ist der erste Bezugspunkt der
Auslegung festgelegt. Weil sich aber zugleich
die! Prozesse des intertextuellen Lesens, wie
Texte aufeinander bezogen und damit neu in-
terpretiert werden, auch heute noch ereignen,
istider Raum des Kanons nach innen als offen
wnd zudem als von der auBBerbiblischen Welt
hergepragt zu erachten.

5:5.Intertextuelle Lesart

<4z als Instrumentarium

Die/intertextuelle Lesart ist ein Instrument, das
die Aktualisierung eines Textes, eines Motivs
0. ., wie sie im Prozess der Kanonwerdung er-
folgte, im heutigen ErschlieBungsprozess bibli-
scher Texte zur Geltung bringt. Sie ist damit als
unmittelbare Konsequenz des Kanonverstand-
nisses zu sehen.

Beim intertextuellen Lesen geht es darum
herauszufinden, in welchem Bedeutungsraum
sich ein Text prasentiert, indem er bestimmte
biblische Motive, Figuren oder gar ganze Zita-
tionen anspielt; zu erhellen, welche Subtexte
er anklingen ldsst und welche Strategien er
verwendet, um ein bestimmtes Textgefalle zu
erzeugen.

6. Konkrete Analyseschritte

Um sowohl| die intertextuellen Anspielungen
ernst zu nehmen als auch die Ausgestaltungen
zu gewichten, die die Leser/-innen beim Er-
schlieBen kontinuierlich durchspielen, und bei-
des didaktisch fruchtbar zu machen, kennt das
Analyseverfahren des Textes mehrere Schritte:
die (1) prozedurale Analyse, die (2) strukturale
Interpretation und schlieBlich die (3) zusam-
menfassende Interpretation.

@ DIE PROZEDURALE ANALYSE
Bei der prozeduralen Analyse geht es darum -
wie der Name schon sagt —, eine Analyse ent-
lang des Textes zu betreiben. Das heif3t, dass
jeder Text Vers fiir Vers untersucht und genau
beleuchtet wird. Beim Gleichnis vom barmher-
zigen Samariter heif3t dies, dass die Erarbeitung
nicht erst bei der Erzdhlung des plots ansetzt,
als ein Mann von Jerusalem losgeht, um nach
Jericho zu gelangen, dabei aber unter die Rau-
ber fallt (Lk 10,30). Die prozedurale Analyse
nimmt vielmehr ernst, dass Jesus das Gleichnis
auf die (Fang-)Frage des Gesetzeslehrers hin er-
zahlt, was man tun muss, um das ewige Leben
zu erlangen (Lk 10,25). Wie sich in vielen,Experi-
menten” zeigte, hatte diese wichtige, weil dem
Gleichnis erst den richtigen Erzdhlort gebende
Einleitung fast niemand erinnert und erzahit.
Bei der prozeduralen Analyse werden un-
terschiedliche Prinzipien angewendet, namlich
das Prinzip vom Ndheren zum Weiteren, die
Analyse der sog. kanonbewussten und herme-
neutischen Redaktionen, das Prinzip der Deco-
dierung der Textstrategien sowie das 6konomi-
sche Lesen.

B STRUKTURALE INTERPRETATION

In der strukturalen Interpretation werden die
Einzelerkenntnisse, die die prozedurale Analyse
zutage beforderte, fiir das Textganze bedacht.
Das heil3t, dass die Interpretationen der Einzel-
verse bzw. -abschnitte mit dem Gesamttext in
Beziehung gesetzt, auf gemeinsame oder auch
divergierende Linien abgesucht und in eine
Gesamtaussage gebracht werden, die freilich
Einzelerkenntnisse nicht einfach glatt bigeln
darf. Genauso werden Interpretationen Einzel-
ner — sei es einzelner Leser/-innen, Schiler/-
innen, Exegetinnen und Exegeten — mit den-
jenigen der Verstehergemeinschaft in einen
Dialog gebracht. Und drittens schlieBlich gilt es,
einen Abgleich zwischen der gegenwartigen
Verstehergemeinschaft und der Auslegungs-
gemeinschaft der Vergangenheit zu erreichen.
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Damit ist der Schritt zur zusammenfassenden
Interpretation nicht mehr weit.

B ZUSAMMENFASSENDE INTERPRETATION
Hier werden sowohl die Ergebnisse aus der
prozeduralen Analyse als auch aus der struk-
turalen Interpretation gebiindelt und in eine
Auslegung des Textes tiberfiihrt. Dabei miissen
folgende Kriterien beachtet werden:

1. Es muss die Einheit des Textes beriicksichtigt
werden.? Eine Interpretation, die sich beim
Gleichnis des barmherzigen Samariters bei-
spielsweise auf die Erkenntnis kapriziert,
dass man zweimal am Notleidenden vorbei-
gehen kénne und erst beim dritten Mal hel-
fen misse, kann von diesem Kriterium her
leicht zurechtgeriickt werden.

2. Es muss unterschieden werden, ob ein Text
lediglich benutzt oder interpretiert wird.
Damit ist gemeint, ob ein Text lediglich auf
eine bestimmte, von aufBen an den Text he-
rangetragene oder vorher vom empirischen
Leser festgelegte Absicht gelesen wird, oder
ob der Deutungsraum wirklich vom Text mit-
bestimmt wird."

Um dies leisten zu kénnen, muss die Enzyklopd-

die des Textes aufgerufen werden. Hier knnte

eine Exegese zu Ende sein, ein didaktischer Pro-
zess jedoch nicht.

9 Vgl. Eco 2015 [Anm. 1], 42-44.

10 Eco, Umberto: Lector in fabula. Die Mitarbeit der In-
terpretation in erzahlenden Texten, Muinchen 1998,
74, fuhrt hier ein sehr einleuchtendes Beispiel an,
um den Unterschied zwischen Benutzen und In-
terpretieren eines Textes zu erldutern. Man konn-
te, schreibt Eco, den Prozess von Kafka als Detektiv-
geschichte lesen, was gesetzlich nicht verboten ist,
aber textlich erbringe dies — so Eco - ,ein duf8erst
kiimmerliches Ergebnis. Man konnte sich aus den
Seiten des Buches ebensogut Joints drehen und
man fande daran erheblich mehr Geschmack. Der
Text wurde hier benutzt, aber sicherlich nicht inter-
pretiert.
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7. Biblische Lernprozesse als . ...
Bewegungen zwischen
Text- und Leserwelt

") s
Nun bleibt es beim biblischen Lernen nidht bigi
der Feststellung, dass Textwelt und Leserwglt
aufeinander bezogen sind. Der bibeltheologi-
schen Didaktik geht es gerade darum, diese Bées
zogenheit und die Bewegungen zwischen Text:
welt und Leserwelt zur Geltung zu bringen. Was
verdndert sich durch die Begegnung mit dem
Text aufseiten des Lesers und seiner Absichten
und aufseiten des Textes und seiner Sinngestal-
ten? Und selbst dort, wo alles gleich bleibt,ist
es interessant zu fragen, warum das so ist.

Die Bemiihungen der bibeltheologischen
Didaktik gehen darauf, diese Bewegungen, und
damit die didaktische Ausgestaltung des Re-
zeptionsphdanomens, auch kommunikabel' zu
machen. Spielte die Wahl der Lernwege so-
wohl beim Aufarbeiten der Leser- als auch der
Textwelt schon eine Rolle, so sind sie gerade in
Bezug auf die ,Bewegungen zwischen Text- und
Leserwelt” entscheidend. Erst wenn diese einen
Ausdruck finden, sei es in der Sprache, in ds-
thetischen Formen oder im konkreten Engage-
ment, wird die stattgefundene Begegnung mit-
teilbar und damit auch fiir andere relevant.

Um nochmals auf das Gleichnis vom barm-
herzigen Samariter einzugehen, hei3t das, nach
all diesen Analyseschritten erneut die Frage zu
stellen, was die Einzelnen dadurch entdecken
konnten, welche Uberraschungen wirksam
wurden, welche Irritationen oder auch Bestar-
kungen.

Damit wird das Ziel der Begegnung von
biblischer Textwelt und Leserwelt nochmals
deutlich: Es geht darum, nicht nur die syntakti-
sche und semantische Dimension des Textver-
stehens zu erhellen (exegetisches Anliegen),
nicht nur Text- und Leserwelt zur Geltung zu
bringen und damit dem Rezeptionsvorgang
Gentige zu tun (literaturwissenschaftliches An-
liegen), sondern Menschen zu befahigen, tber
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biblische Texte sich zu Religion positionieren zu
lernen, und zwar so, dass sie in ihren eigenen
Lebensfragen, Deutungen und Lebensstilen frei-
er, tiefer und selbstbestimmter werden (bibel-
didaktisches Anliegen). Diese Zielbestimmung
biklischen Lernens hilft dann auch, Kriterien fir
eineAuswahl von Texten zu treffen, auf die hier
allerdings nicht ndher eingegangen werden
kamn. .
26W iy
, rotz allem ...
Was bleibt also angesichts eines solchen Ansat-
zes und seiner konkreten Durchfiihrung?
E Die bibeltheologische Didaktik versucht,
nakonstatierte Komplexitdten ernst zu neh-
srmen, wie z.B. diejenige des Rezeptionspha-
» nomens, die Polyvalenz biblischer Texte als
* literarische Texte und erfahrungsgesattigtes
. Wort Gottes, die Bedeutung der Auslegungs-
gemeinschaften fiir das Textverstehen, die
. ‘Erkenntnis, dass Lesen, Lernen und Verste-
hen kein solipsistischer Vorgang, sondern
ein auf Interaktionen beruhender Prozess
ist. Damit nimmt sie sowohl literaturwissen-
schaftliche als auch exegetische Diskurse
ernst.

B Nun kdnnte man sagen, das machen andere
Ansatze auch. Stimmt! Zumindest das Anlie-
gen des bibeltheologischen Ansatzes, das
dariiber noch hinausgeht, lasst sich an zwei
Punkten festmachen: Zum einen wird ver-
sucht, den didaktischen Ansatz nicht nur als
Entfaltung literaturwissenschaftlicher und
exegetischer Stile zu entwerfen, sondern die
Frage nach den Méglichkeiten didaktischer
Transformation in diese Diskurse von Anfang
an hineinzulesen und dadurch zu verandern.
Zum anderen zielt die bibeltheologische Di-
daktik auf eine Operationalisierung der zuvor
angesprochenen Komplexitaten, sprich de-
ren Uberfiihrung in konkrete Analyseschrit-
te. D.h., dass die bibeltheologische Didaktik
letztlich ein Planungsmodell fiir Unterricht
und Lernprozesse zur Verfiigung stellt, das
die bildungstheoretischen, religionspadago-
gischen, die literaturwissenschaftlichen und
exegetischen Ansprliche operationalisiert.

Dass trage Maschinen dadurch in Gang kom-

men und Leser/-innen in fremden und fernen

Bibelwelten mehr finden und fiir ihr Verstand-

nis von Welt und Gott ausloten als vielleicht an-

fangs gedacht, mag dann keine unbegriindete

Hoffnung mehr sein.

Dr. Mirjam Schambeck sf
Professorin fiir Religionspédagogik
und Didaktik des Religionsunterrichts

“an der Theologischen Fakultdt der
Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg,
Platz der Universitdt 3, 79085 Freiburg i. Br.
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... Zerriss seinen Mantel entzwei;
um den Mann zu wdrmen ...”

Konstruktivistische Prozesse und ihre bibeldidaktischen Konsequenzen

Joachim Theis

»Es war einmal ein Mann, der zog von Jerusalem
nach Jericho. Unterwegs wurde er von bésen Réu-
bern lberfallen. Da lag er halbtot geschlagen im
Graben. Erst zog ein Papst am Uberfallenen vor-
bei, dann ein Jesuit. Dann kam der Heilige Sama-
riter aber vorbei. Er zerriss seinen Mantel entzweli,
um den Mann zu wdrmen. Er teilte ihn und rettete
den Verwundeten.”

Welch spannende Auslegung des ,Gleichnis-
ses vom barmherzigen Samariter’! Der Exeget
greift sich ans Herz und der Dogmatikprofessor
hat Schwindelanfalle.

Ist das aber wirklich falsch, was hier der Le-
ser behalten hat? Ist die Botschaft des Textes an
ihm vorbeigezogen?

Jedenfalls, so muss man feststellen, hat der
Leser mehr verstanden als diejenigen, die nichts
wahrgenommen und behalten haben, oder die,
die den Text als belanglos zur Seite legen - oft
deshalb, weil er in der Bibel steht.

Die Erfahrungen im Alltag der Schule, aber
auch die Erkenntnisse der Textlinguistik und
des Konstruktivismus fordern heraus, dariiber
nachzudenken und zu forschen, was die norma-
len Leser von biblischen Texten wahrnehmen
und verstehen.

Welche Faktoren spielen beim Textverste-
hen eine wichtige Rolle und was spielt sich in
den Kopfen der Leser/-innen ab, wenn sie mit
Bibeltexten in Kontakt kommen? Welche Kon-
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sequenzen ergeben sich daraus fiir die Bibel-
didaktik heute? Deshalb méchte ich in einem
ersten Schritt Grundziige der konstruktivisti-
schen Rezeptionsforschung skizzieren. i

In einem zweiten Teil wird am Beispiel des
Textes Lk 10,25-37 diese Theorie im Kontext
einer Wirkungsforschung berprift, um dann
im dritten Gang die Bedeutung der gewonne-
nen Erkenntnisse fiir die Bibeldidaktik (fiir das
Verstehen und Auslegen von Bibeltexten) zu
betrachten.

1. Zur Rolle des Konstruktivismus
fiir das Bibelverstehen

Wer shcon gut leesn knan, mrekt’s fsat gar nihct:
Die Bcuhstbaenrehenifloge in eneim Wrot ist eagl.
Huaptschae, der esrte und ltzete Bcuhstbae snid
an der rhcitgien Setlle.’

Mit diesem kleinen (alten) Experiment kann
man schén zeigen, wie sehr unser Gehirn es ist,
das uns Texte, Sinn und Wirklichkeit erschlieft.
Trifft dies auch auf die Texte der Bibel zu? Und
wenn ja, was bedeutet das fiir die Vermittlung?

1 Rawlinson, Graham E.: The significance of letter po-
sition in word recognition. Unpublished PhD Thesis,
Psychology Department, University of Nottingham,
Nottingham 1976.
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1.1 Der Konstruktivismus und

einige seiner frithen Wurzeln
Seit jeher haben sich Philosophen mit den
Uberlegungen beschaftigt, ob das, was wir se-
heh ‘auch wirklich existiert. Oder existiert das,
was wir wahrnehmen und zu wissen glauben,
nur durch unsere Sinnes-Wahrnehmung?

Der Konstruktivismus ist der Auffassung, dass
dem Menschen die Erkenntnis einer absoluten
Wahrheit verwehrt bleibt. Er kann sich inner-
halb der europdischen Geistesgeschichte auf
eine lange Tradition berufen. Schon Demokrit?
(460-371 v. Chr.) behauptete im 5. Jahrhundert
v. Chr., dass wir nicht erkennen kénnten, wie
imWirklichkeit ein jedes Ding beschaffen oder
micht beschaffen sei.
=132 Auch Thomas von Aquin (1225-1274) hat dies
in gewisser Weise mit seiner Aussage:,Quidquid
recipitur, secundum modum recipientis recipi-
tur” im Blick auf Sprache und Sprachverstehen
bestatigt. Wahrend die traditionelle Auffassung
jedoch seit Platon das Verhaltnis von Wahrneh-
mung (Kognition) und Wirklichkeit stets als eine
mehr oder weniger bildhafte (ikonische) Uber-
einstimmung oder Korrespondenz betrachtet,
sieht der Konstruktivismus Erkenntnis als Anpas-
sung und Verstehen als Konstruktion. Auch nach
Meinung der modernen Gehirnforschung ist
nicht das, was unsere Augen sehen oder unsere
Ohren horen, die Widerspiegelung der Wirklich-
keit. Denn unser Gehirn, so ihre Erkenntnislage,
konstruiert unter Verwendung der Seh- und
Horinformationen ein Bild von der Wirklichkeit,
das demzufolge nicht objektiv sein kann.

Unsere Erfahrungen, Wiinsche, Uberzeugun-
gen und Stimmungen beeinflussen nicht erst
die Interpretation der Wahrnehmungen, son-
dern bereits die Wahrnehmungen selbst. Oder
umgekehrt: Nicht die objektive, dulere Realitat

2 Demokrit aus Abdera, Fragmente 117.
3 Thomas von Aquin, De veritate 12,6.

ist uns zuganglich, sondern nur die durch un-
sere Sinne gefilterte’ und konstruierte Wirklich-
keit.

1.2 Konstruktivismus und
Rezeptionsasthetik

Mit dem Konstruktivismus und der damit eng
verbundenen Rezeptionsdsthetik wurde in der
Bibeldidaktik ein Paradigmenwechsel einge-
lautet. Lange Zeit nahm die Bibeldidaktik tiber-
wiegend die lberlieferten Texte in den Fokus
ihrer Betrachtungen. Ende des 20. Jahrhun-
derts entwickelten sich aber Theorien, die von
einer textimmanenten Interpretation der Bibel
Abstand nahmen und das Hauptaugenmerk
auf die Leser richteten. Galten die Leser”® bisher
als passive, blo8 empfangende Zuhérerschaft,
so treten sie nun als Produzenten von Bedeu-
tungspotentialen in den Vordergrund.

Es lassen sich viele Beispiele nennen, wie
das zu Beginn dieser Uberlegungen angefiihr-
te Experiment Rawlinsons (Graham Rawlinson
in sieenr Dsiestraiton von 1976), die optischen
Illusionen oder die vor allem Lehrerinnen und
Lehrern vertraute Tatsache, dass Schiiler/-innen
z.B. aufgeschnappte Satzfetzen unwillkirlich
zu sinnvollen (aber nicht unbedingt richtigen)
Informationen ergdnzen. Die Fragwirdigkeit
einer einfachen’ Ubertragung (Sender-Empfan-
ger-Vorstellung) von Bibeltexten auf die Ge-
genwart und die lllusion von Bibeltreue wird
deutlich! Menschen lesen Texte aus ihrer Erfah-
rung, mit ihren Absichten, ihrer (Vor-)Kenntnis
und Motivation sowie aus dem, was der Text
anregt und erméglicht.” Sie konstruieren dabei
einen sinnvollen Zusammenhang. Dabei reicht

4 Vgl. Jahraus, Oliver: Literaturtheorie. Theoretische
und methodische Grundlagen der Literaturwissen-
schaft, Tiibingen 2004, 292.

5 Bransford, John D./Johnson, Marcia K.: Considera-
tions of some problems of comprehension. In:
Chase, William G. (Hg.): Visual information proces-
sing, New York 1973. Zit. n. Hérmann, Hans: Einfiih-
rung in die Psycholinguistik, Darmstadt 1981, 137.
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es nicht aus, die Bedeutung einzelner Worter
und Wortkombinationen zu kennen. Man kann
zugespitzt sagen, Sprache wie auch Texte tber-
mitteln nicht, sondern sie orientieren.® Und der
menschliche Geist konstruiert in Interaktion mit
seiner Umwelt erzidhlbare Geschichten.

2. Das Gleichnis vom
barmherzigen Samariter
und seine Rezeption
Trifft dies auch auf die Wahrnehmung des
Gleichnisses vom barmherzigen Samariter zu?
Wenn ja, wie wird es verstanden und welche
Faktoren leiten das Verstandnis des Textes?

2.1 Exegetische Anmerkungen

Die Erzdhlung vom barmherzigen Samariter
ist auf den ersten Blick leicht zugdnglich. Nicht
ohne Grund hat sich diese ,Parabel’ durch die
Jahrhunderte hin als eine der bekanntesten
biblischen Geschichten erwiesen, was auch der
kiinstlerische Umgang mit ihr belegt.

Durch die Dramaturgie des Gleichnisses be-
gleitet Lukas Menschen auf ihrem Glaubens-
weg. Er fiihrt sie, indem er Handlungsimpulse
fur das Leben in der christlichen Gemeinde
gibt. Dafiir ist auch der lukanische Rahmen
verantwortlich. Zunichst setzt er sich mit der
Nachfolge der Jiinger Jesu auseinander (Lk
10,12-24) und im Anschluss an den vorlie-
genden Text mit der Gottesliebe in den Erzah-
lungen liber Marta und Maria (Lk 10,38-42).

Im vorliegenden Text werden Nachfol-
gethematik und Gottesliebe miteinander
verwoben und vollends aufeinander abge-
stimmt. Lk 10,20-37 kann man deshalb als
Scharniertext und als dramatischen Héhe-

6 Vgl. Glasersfeld, Ernst v.: Konstruktion der Wirklich-
keit und des Begriffs der Objektivitat. In: Gumin,
Heinz/Meier, Heinrich (Hg.): Einfiihrung in den radi-
kalen Konstruktivismus, Minchen-Ziirich 22010,
9-40.
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punkt dieser Textpassagen bezeichnen.:Higr
belegt der Autor, warum er auch als ,Theologe
der Beziehung"” bezeichnet wird, denn fiiriku:
kas gehdren Nachsten- und Gottesliebenzu-
sammen. Sie bedingen sich gegenseitigwiim
Mitmenschen begegnet der Mensch Gottiuid
in Gott dem Mitmenschen. Diese Beziehtings>
struktur macht darauf aufmerksam, dassdie
Verkiindigung Jesu vom anbrechenden-Reich
Gottes in die Geschichte der Menschen einge:
senkt ist. Der Reichtum des Alten Testaments,
der im Liebesgebot fokussiert wird, darf nichit
als Barriere zwischen den Menschen stehen.
Es ist das Handeln des Samariters, der angst-
liches Festhalten und Streben nach Sicherheit
tiberwindet. In diesem Rahmen ereignet sich
Nachfolge in der Beziehung zu Gott und dem
Néachsten. Dazu sprechen die Leser im Text’
(Modellleser/-innen)® unterschiedliche empi-
rische Leser-/innen an und wollen mit ihnen
in Dialog treten.

Zuniachst geht es der lukanischen Uberliefe-
rung in 10, 20-37 um das Selbstverstandnis der
heidenchristlichen Gemeinde, die vor vielen
Fragen stand. Unter anderem auch der, wie ihr
Verhiltnis zur jiidischen Gemeinde aussieht.

Der Evangelist versucht im Text darauf eine
Antwort zu geben. Sein Anliegen ist es, die
Selbstfindung der jungen christlichen Gemein-
de zu unterstiitzen und die Frage zu kldren, was
die Identitit dieser Gemeinde ausmacht. Von
daher spitzt sich der Text in drei Schritten zu.

Im ersten Schritt belegt der Evangelist, dass
die Christusbotschaft von der Gottes- und
Néchstenliebe ganz in der Tradition der hebra-
ischen Schrift steht. Kritisch weist die Parabel
im zweiten Schritt drauf hin, dass die beiden

7 Bovon, Frandois: Das Evangelium nach Lukas
(Lk 9,51-14,35), Neukirchen-Vluyn 1996, 82.

8  Vagl. Iser, Wolfgang: Der implizite Leser. Kommunika-
tionsformen des Romans von Bunyan bis Beckett,
Miinchen 1972.
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jadischen Reprdsentanten (Priester, Levit) die
Handlungserwartung des alttestamentlichen
liiebesgebotes nicht erfiillen: Sie gehen am Ver-
wandeten vorbei. Aber ein Heide (Samariter)
werwirklicht die in die Gottesliebe verwobene
dachstenliebe. Die Aktanten und ihre Handlun-
gembilden also den Kern der Parabel. Sie stellen
zugleich auch den Anziehungspunkt fir die Er-
fatwiing von Emotionen bereit. So lenkt Lukas
denempirischen Leser durch den Aufbau der
Erzéhlung (Erzahlstrategie) und die Darstellung
der Erzéhlfiguren emotional. An den Erzahlfi-
guren haften Emotionen, welche dann auch
Handlungsimpulse auslésen. Diese Emotionen
leiten den Leser!

i>1Von daher ergibt sich — wie Lukas im drit-
ten Schritt zeigt — fir die lukanische Gemeinde
das entscheidende Identitatsmerkmal: Chris-
tus-Nachfolge erweist sich nicht in der explizi-
ten Zugehorigkeit zu einer bestimmten Volks-
gruppe oder dem Besitz der Schrift, sondern in
der handelnden Nachsten- und Gottesliebe.

2.2 Die Macht der Leser-/innen
und ihre produktive Rolle

Im vorliegenden Beispiel® eroffneten mehrere
Probanden ihre Wiedergabe wie folgt: ,Diese
Gesetzesdiskussion flihrt zum Erzadhlen eines
Marchens durch Jesus. Es war einmal ein Mann
[..]%; oder: ,Es war einmal vor langer Zeit ein
Mann, der von Raubern verpriigelt wurde Die
Probanden deuten den Text schon in ihrer Wie-
dergabe gattungstypisch mit der Einleitungs-
formel ,es war einmal” als Marchen. Dadurch
zeigt sich, wie sich die Schreibkraft eines Wer-
kes in seiner Lektiire entfaltet. Die Rezeption
der lukanischen Perikope belegt, dass die Be-

deutung dem Text nicht entnommen oder aus

verschiedenen Anhaltspunkten zusammenge-
ratselt werden kann. Die Bedeutung des Textes

9 Vgl. Theis, Joachim: Biblische Texte verstehen, Stutt-
gart 2005,

entwickelt sich in einem zwischen empirischen
Lesenden und Text stattfindenden interaktiven
Prozess.' Wahr ist, was wahr-genommen wird!
So wird das Werk im Prozess und entfaltet eine
mégliche Lesart.

2.3 Zum Text gehort der empirische Leser'

Betrachtet man nun die von 1048 Schiilerin-

nen und Schilern rezipierten Texte, so fallt auf,

dass es sich dabei nicht um Abbilder der lukani-

schen Vorlage handelt. Im Wesentlichen wurde

Lk 10,20-37 wie folgt wiedergegeben:

B (Ein Mann) versuchte (Jesus) und sprach:
(24,4 %)

# Und wer ist mein Nachster? (34,9 %)

B (Ein Mensch) fiel unter Rauber. (41,1 %)

¥ Durch Zufall ging ein Priester jenen Weg hi-
nab. (54 %)

# Ebenso kam auch ein Levit, der an den Ort
gelangte. (40,1 %)

B Aber ein Samariter kam hinzu. (75,2 %)

® Und verband seine Wunden. (20,5 %)

B Und er fiihrte ihn in eine Herberge. (45,1 %)

B Jesus aber sprach zu ihm: Geh hin und hand-
le ebenso! (26,6 %)

Es zeigt sich, dass die Probanden primar die

Parabel und ihre ethische Dimension behalten

haben. Im Blick auf die Gliederung des Textes

bestétigt sich, dass der strukturelle Aufbau

(Exposition — Anfangssituation — Komplikation

- Losung - Bewertung) die Wiedergabe glie-

dert. Diese sogenannte Geschichtengrammatik

(story grammar) ist den Leserinnen und Lesern

bekannt, sie ist der Prototyp einer Erzdhlung.

Von daher ist es die Aufgabe des empirischen

10 ,Qualitdt und Rang eines literarischen Werks erge-
ben sich weder aus seinen biographischen oder his-
torischen Entstehungsbedingungen noch allein aus
seiner Stelle im Folgeverhaltnis der Gattungsent-
wicklung, sondern aus den schwerer faBbaren Krite-
rien von Wirkung, Rezeption und Nachruhm. Jauss,
Hans R.: Literaturgeschichte als Provokation, Frank-
furt a.M. 1970, 147.

11 Vgl. Theis 2005 [Anm. 9], 206-212.
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Lesers, diese zugrundeliegende Struktur neu -
nun in der lukanischen Version — zu aktualisieren.

Dass die Parabel schnell verstanden wurde,
liegt also zunachst daran, dass es keiner groBen
Anstrengung bedarf, um die Kohdrenz des Tex-
tes zu konstruieren. Andere Textteile (besonders
die Rahmenerzidhlung) ergeben sich jedoch erst
aus einem komplexen Interpretationsprozess
und werden daher weitaus schlechter oder gar
nicht rezipiert. In beiden Fallen finden kogniti-
ve Prozesse des Rezipienten statt; diese sind je-
doch unterschiedlich ,aufwendig’ und anstren-
gend. Sie konnen natiirlich auch misslingen,
dann empfindet man den Text als inkoharent,
man hat ihn nicht verstanden.

2.4 Die Macht des Werkes

Lukas verfasste diesen Text fiir konkrete Men-
schen in einer konkreten Gemeinde in einer
bestimmten geschichtlichen Situation. Mit der
Veroffentlichung des Textes ist dieser nicht
mehr an den empirischen Autor gebunden; er
wird autonom.” Nun liegt es an der Vorstel-
lungskraft des Rezipienten, das Gelesene in
einem dramatischen Geschehen neu zu verle-
bendigen. Dabei geben der Text und die Erzahl-
strategie Hinweise auf die Intention des empiri-
schen Autors. Eine Botschaft durch einen Autor
im Text ist dabei nie beliebig. Dies gilt auch um-
gekehrt fir den Leser. Der implizite Leser’ dient
der Sinnkonstruktion durch den empirischen
Leser. In diesem Prozess treten die Leser/-innen
in die Rolle des Textproduzenten. Der empiri-
sche Leser ist herausgefordert, kognitive und
affektive Codes zu imaginieren und innerlich
zu phonetisieren. Nicht in allen Féllen gelingt
dies, wie die Behaltensleistung zeigt. Das liegt
auch daran, dass sich der geschichtliche und
ekklesiologische Kontext verandert hat und
damit die Erwartungen an den Text. Demnach
wird also der Sinn des Textes nicht endgiiltig

12 Vgl. ebd., 29ff.

56

definiert, sondern lasst eine Vielzahl von Deu-
tungen zu. Erst durch die Rezeption werden die
Bedeutungen des Textes durch jede Persomnin-
dividuell zugeordnet."

Deshalb geht es in der Bibeldidaktik zuerst
nicht um die Entdeckung einer bestimmten:Be-
deutung des Textes, sondern um die Erfahrung
des Werkes im Leseprozess selbst.'* Das Medell
des ,Bibeltextes’ als geschlossenes Konstrukt
weicht somit dem Konzept des Werkes! das
sich als offener Prozess mit einem sich standig
verdndernden Sinn definiert.'”” Das Sinnpoten-
tial des Bibeltextes erschlieBt sich den Leserin-
nen und Lesern dementsprechend nie vollends.
Pointiert kann man sagen, dass Bibeltexte erst
durch eine Sinngebung von Seiten der Leser/-
innen zu dem werden, was sie sind. lhr Sinn-
potential ist dabei unbegrenzt und frei.'® Somit
riickt die Leserin bzw. der Leser in eine auto-
renhafte Rolle. ,Indem der Leser die Texte liest,
schreibt er sie erst eigentlich."”

inaronS

2.5 Die Macht der Erfahrung -

Bibeltexte werden’ im Prozess
Bibeltexte bieten Informationen und sie erdr-
tern ein Problem oder sie stellen verkindigend
die Glaubensbotschaft vor. Die Leistung von
Texten kann man an einem einfachen Beispiel
klarmachen: In Kleidungsstlicke ist meistens
ein kleiner Zettel eingendht, der die Produkt-
information enthalt: ,5% Elastan, 95% Baum-
wolle’. Der Hersteller (Autor) teilt dem K&ufer
(Leser) pflichtgemaB mit, dass dieser Pullover
Zu 5% aus Kunststoffen und zu 95 % aus Baum-
wolle besteht (Ebene der wortlichen Bedeu-

13 Vgl. Jahraus 2004 [Anm. 4], 300.

14 Vgl. Holub, Robert C.: Zur amerikanischen Rezeption
der Rezeptionsasthetik. In: Trommler, Frank (Hg.):
Germanistik in den USA, Opladen 1989, 204.

15 Vgl. Miinker, Stefan/Roesler, Alexander: Poststruktu-
ralismus, Stuttgart 2000, 22.

16 Vgl. Jahraus 2004 [Anm. 4], 333.
17  Ebék
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turig). Wann hat nun ein Leser diese Botschaft
siérstanden? Zunachst muss er die Begriffe,Elas-
tantund ,Baumwolle’ kennen und er muss die
Prozentangaben entschliisseln kénnen. Jetzt
hatier die vordergriindige Information entzif-
fert!(bottom-up). Verstanden hat er den knap-
penText aber erst, wenn er dieser Information
igine ‘praktische Bedeutung abgewinnen kann
{top-down). Beispielsweise sollte er wissen, was
die Gewebemischung fir die Verwendung des
Kleidungsstiicks bedeutet (Vertriglichkeit am
Kérper etc.). Der Leser muss also mit dem Text
kommunizieren, in Dialog treten, Leerstellen
ausfillen. Dazu muss er sein Wissen und sei-
ne Erfahrungen aktivieren (top-down) und die
neue Information mit seinem Wissen und seiner
Erfahrung so verkniipfen, dass der Text fiir ihn
stimmig ist.

“Das zeigt sich im vorliegenden lukanischen
Beispiel darin, dass der Begriff Gesetzeslehrer'
von einigen Probanden in top-down-Prozessen
als ,Schiler’ (miss)gedeutet wurde: ,Ein Schii-
ler fragte seinen Meister, wie man sein Leben
rechtschaffend beenden kénne! Bibelverstehen
bedeutet also nicht, aus dem gelesenen Text die
sichtigen’ Schlussfolgerungen fiir die Umset-
zung des Textes zu ziehen, sondern Leerstellen
auszufiillen, Wissen anzuschlieBen und Zusam-
menhdnge zu stiften. Dies hei3t letztlich, dass
Lehrende mit ihren Schiilerinnen und Schiilern
viele Méglichkeiten haben, zu entwickeln und
zu gestalten, da Bibelverstehen letztlich die
Konstruktion bzw. Er-Findung von Texten ist.

Dabei gibt es jedoch drei Moglichkeiten, mit
dem Text umzugehen: Es kann sein, dass die
neue Information das bisherige Wissen ledig-
lich erganzt und bestétigt. Dann kann sie pro-
blemlos in die Vorstellungswelt eines Menschen
aufgenommen werden. Es kann aber auch sein,
dass die neue Information zu den bisherigen
Auffassungen und Uberzeugungen sperrig
ist. Dann kann der Leser den Text als ungliltig
(fiir ihn) verwerfen und muss sich so mit ihm
nicht weiter beschéftigen (zumindest so lange,

bis er den Stoff zu heill gewaschen hat!). Oder
aber er wird genotigt, sein Welt- und Wirklich-
keitsverstandnis so zu verandern, dass der Text
passt, d.h. wenn der Text aus der Sicht des Le-
sers erfolgreich verstanden und fir die eigene
Erfahrung brauchbar wird. Das Ergebnis eines
Verstehensprozesses ist deshalb niemals Iden-
titat (zwischen Text und verstandenem Text),
sondern im besten Falle relative Kompatibilitat.

2.6 Die Macht des Wissens

Um die Intertextualitdt der lukanischen Periko-
pe sowohl im Blick auf das Lukasevangelium
selbst als auch auf das AT zu entdecken, bedarf
es biblischen Wissens. Die empirische Unter-
suchung hat belegt, dass groBeres biblisches
(Vor-)Wissen die Behaltensleistung entschei-
dend verbessert. Gerade intertextuelle Passa-
gen haben eine wichtige erkldrende Bedeu-
tung, weil sie zeigen, wie wichtig das Vorwissen
zum Text ist. Hier wird deutlich, dass der Dialog
verschiedener Texte sowohl innerhalb des NT
als auch zum AT nur dann gelingt, wenn ihr Ver-
knipftsein auch wahrgenommen wird. Inter-
textualitat stellt die Zusammenhange zwischen
AT und NT her und ist die Herausforderung des
Vorwissens.

Fur eine Bibeldidaktik bedeutet dies, dass
neben den Erfahrungen des Lesers auch das
biblische Wissen' und andere auBertextliche
Einsichten beachtet werden miissen. Das Ver-
standnis eines biblischen Textes wachst in einer
Bewegung, die hin- und herlauft zwischen dem
Text und dem Leser, seinen Erfahrungen und
Wissensbestanden.

Im Wechselspiel dieser Zugange kommt ein
vielgliedriges ,Gesprach’ zustande, das immer
neue Facetten zum Textverstdndnis beitragt
und somit das Verstehen des Bibeltextes offen-
halt.

18 Biblisches Wissen ist ein entscheidender Faktor im
Verstehensprozess: vgl. Theis 2005 [Anm. 9], 201ff.
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3. Bibelverstehen:
ein dialogischer Prozess

Die Erkenntnisse aus der Rezeption des Gleich-
nisses vom barmherzigen Samariter weisen dar-
auf hin, dass Menschen in biblischen Texten im-
mer nur das entdecken, was sie aufgrund ihrer
Wahrnehmungs- und Auffassungsstrukturen,
was sie aufgrund ihrer Erfahrungen und ihres
Wissens erkennen und sehen kénnen.
Bibelverstehen in dieser Sicht heiit nicht
Norgegebenes abbilden’, sondern Eigenes aus-
gestalten’ Was Menschen im Kopf haben, ist
daher nicht falsch, sondern (ihre) eigene Varian-
te, die Welt zu sehen bzw. die Bibel zu lesen.
Dadurch wird das Eigenrecht der unterschied-
lichen Erfahrungen, Weltzugange und Verste-
hensweisen in den Vordergrund gestellt.

3.1 Bibeltexte sind innovativ
und kommunikativ

Sobald Bibelverstehen nicht mehr als Suche
nach ikonischer Ubereinstimmung mit einer
ontologischen Wirklichkeit, sondern als Suche
nach passenden Verhaltensweisen und Denkar-
ten verstanden wird, vermindert sich das tra-
ditionelle Problem, als Lehrer/-in den Schiile-
rinnen und Schiilern einen festgeschriebenen
Textsinn vermitteln zu missen.

Wie gesehen, wird der Leser auf eine (Ver-
stehens-)Reise geschickt, namlich auf eine Rei-
se zu sich selbst. Er soll herausfinden, welche
Verkniipfungen zwischen seiner Lebenswelt
und der Textwelt moglich sind. Die Textwelt des
Gleichnisses aber bietet eine Fiille von Codes.
Damit radikalisiert sich der zuvor beschriebene
Prozess und es entsteht eine offene Situation,
in der der Text seine Eindeutigkeit verliert. Die
verschiedenen Leser/-innen haben ja verschie-
denes Wissen sowie unterschiedliche Schicksa-
le und Erfahrungen.

Wer diesen biblischen Text verstehen will,
fiihrt also ein (offensichtliches) Gesprach, in dem
er seine bisherige Erfahrungsgeschichte mit der
Textwelt in Beziehung setzt oder auch nicht. Er
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begibt sich im Werk auf eine Reise zu sich selbst,
seinem Glauben und seinen Sinnentwiirfen:+
wie in dem Beispiel von dem Samariter alias 5t.
Martin, das anfangs zitiert wurde, deutlich-wird.
Dabei bilden die Hoffnungen und Sehnsiichte,
die Angste und Gliickserfahrungen des Lesers
den Resonanzraum, in dem die Tragweitewnd
Wahrheit des biblischen Textes ausgelotet wird.
Indem der Leser in die Welt der Bibel:eintritt,
verkniipft er sie- mit der eigenen Lebenswelt.
Mit ihrem Verstehen werden dort Bilder, Wissen
und Gefiihle stimuliert. Leser machen Erfahrun-
gen, die sie sonst nicht machen kénnten. =2

i7ad

3.2 Bibeltexte sind mehrdimensional . . ;-

Wiedie Auswertung des Gleichnisses vom barm:
herzigen Samariter zeigt, wird die Rahmen:
erzahlung (Vv 25-28; 36-37a) kaum oder gar
nicht wahrgenommen. Das liegt daran, dass
hier ein mehrschichtiger Lernprozess stattfin-
den misste. Die Leser miissen namlich die Pro-
blemstellung und das Thema des Abschnittes
wahrnehmen und intertextuell’ verarbeiten, so
dass sie neue Informationen einpassen kénnen.
Im Blick auf den Lukastext heilt das, zunéchst
zu erkennen, dass das junge Christentum sich
ganz in der Tradition der hebrdischen Schrift
sieht. Diese Problemstellung misste wahrge-
nommen, thematisiert und modifiziert werden,
damit die im Text verarbeiteten Codes integriert
werden kénnen. Jedoch, so zeigen die Aus-
wertungen, wird diese Problematik nicht bzw.
selten konstruiert. Hier findet kein Gesprach im
Werk statt, das Problem (Intertextualitat) wird
nicht erkannt und kann so auch nicht bearbei-
tet werden. Obwohl der Modell-Leser (Leser im
Text) von der Erzdhlstrategie her aufgerufen
ist, wie der Gesetzeslehrer zu antworten, fin-
det er kein Echo beim empirischen Leser. Der
Modellleser ist in der Rahmenerzahlung zwar
das narrative Beispiel und gibt Antwort auf die
Frage nach dem ewigen Leben, doch schon
die Wahrnehmung ,dieser Frage’ bereitet den
empirischen Lesern (ohne intertextuelles Vor-
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wissen) Probleme. ,Ein Schiiler will von seinem
Lehrer wissen, was er tun misse, um ewig leben
2d kbnnen” oder ,Was muss ich tun, um ewig zu
leben’ formulierten 60 Probanden (~7 %). Zwar
istrderen Behaltensleistung mittels kognitiver
Godes stimuliert, jedoch aufgrund mangelnden
Vorwissens finden keine bottom-up-Prozesse
statt. Die Probanden erfinden’ deshalb den Zu-
sammenhang und den Sinn des Textes!

Aoim diesem kommunikativen Prozess ist aber
jeder ‘Horer/Leser bestrebt, seine Vorstellun-
gennursoweit zu andern, wie es seine Ressour-
cen und Erfahrungen zulassen. Pointiert gesagt
bestimmen seine Welterkenntnis und sein Welt-
bild den Sinn und die Bedeutung eines Bibel-
textes (mit). Neue Erkenntnisse, die ihm zu viele
Anderungen zumuten, tiberfordern ihn und er
weist sie zuriick. Hier findet sich eine Ursache
von Verstehensblockaden: Wenn neue Informa-
tionen einen Menschen praktisch nétigen, sein
bisheriges Weltbild massiv zu dndern, dann halt
er lieber an seinen alten Vorstellungen fest und
verwirft die neuen Einsichten, so (iberzeugend
sie auch sein mogen.

3.3 Biblische Werke brauchen die
Gemeinschaft und erfordern Toleranz

Dennoch sollte man nicht von einem Subjekti-
vismus oder einer Beliebigkeit beim Verstehen
von Texten sprechen. Gerade weil der Mensch
nur einen subjektiven Zugang zur Realitat’ des
Bibeltextes hat, braucht er auch soziale Einge-
bundenheit, den Kontakt zu anderen Menschen
beim Verstehen. Individuelle Wahrnehmung
(im Sinne einer Konstruktion) ist darauf ange-
wiesen, gemeinsam mit anderen einvernehmli-
che Verstehensmodelle auszumachen. Sie die-
nen als Orientierungsrahmen. Was wirklich’ gilt,
wird also mit anderen ausgehandelt.

Das heil3t, dass Leser/-innen von Bibeltexten
ihre Verstehensprozesse gegenseitig akzeptie-
ren (missen) und darum wissen (mussen), dass
jede/-r sich seine Wirklichkeit selbst konstruiert.
Wenn also jemand sich aus unserer Sicht ,son-

derbar’ gegeniiber Bibeltexten verhdlt oder
anders denkt als wir, heil3t es nicht, dass sein
Verhalten oder sein Denken richtig oder falsch
sind. Man kann es lediglich mit den eigenen
Einstellungen vergleichen, aber nicht mit den
,objektiven’ Richtig- oder Falsch-Kategorien.
Keiner lernt und versteht das Gleiche, auch nicht
in Gruppen. Insofern ist es nicht verwunderlich,
wenn Bibeltexte héchst unterschiedlich verar-
beitet und verstanden werden. Dies erfordert
Toleranz!

Wenn es also kein richtig’ oder falsch’ gibt,
fihrt es zu dem Schluss, dass der Streit liber
das richtige Verstehen von Bibeltexten tiber-
fliissig wird. Gleichwohl ist es wichtig, die ge-
danklichen Konstruktionen des anderen in der
Kommunikation nachvollziehen zu kénnen und
das Gesprach tiber Bibeltexte in Gruppen zu su-
chen. So lernt man mit den Augen des anderen
zu sehen und seine eigenen Gefiihle und Ge-
danken in Worte zu fassen.

3.4 Biblisches Verstehen
in Kultur und Geschichte

Menschen entscheiden folglich selbst, auf wel-
che Art und Weise sie sich Bibeltexte aneignen.
Dabei hangt das Verstehen nicht nur von ihrem
Vorwissen, ihrer Aufmerksamkeit und ihrem In-
teresse ab, sondern auch vom kulturellen und
gesellschaftlichen Kontext, in dem biblische
bzw. religidse Inhalte stehen.

Der Mensch ist demgemal beim Verstehen
von Texten nicht véllig frei, sondern immer
auch an die Konventionen und Bedingungen
seiner Zeit und seiner Kultur gebunden. Schon
mit dem Erlernen von Sprache lernen Men-
schen Erfahrungen, Denkweisen und Werte
der vorangegangenen Generation und der sie
umgebenden Kultur kennen. Von Geburt an
stehen sie also in einer lebendigen Beziehung
zur kulturellen Welt (und religiésen Welt sowie
ihrer Traditionen) und legen diese mehr oder
weniger kohdrent bzw. sinnverstehend aus.
Sie sind dabei herausgefordert (ja, geradezu
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gezwungen), sich den Sinn stets neu zu erar-
beiten und zu konstruieren. Es sind also zwei
Quellen /Brennpunkte bedeutsam: a) die Erfah-
rungstradition und b) die gegenwaértigen eige-
nen Erfahrungen und Einsichten. Folglich sind
zugleich die christliche Tradition und die eigene
aktuelle Situation fiir das Verstehen (der Bibel)
entscheidend. Erst wenn in diesem Wechsel-
spiel das verstandene Bibelwort als befreiende
Antwort auf die realen heutigen Lebensproble-
me erfahrbar wird, findet das Reden tber ,Heil
von Gott her in Jesus’ seinen sinnvollen Ort.

3.5 Biblische Werke haben einen
didaktischen Kern

Bis auf wenige Ausnahmen richten sich Bibel-
texte an Adressaten. Deshalb ist es aufschluss-
reich, sie auch als Elemente eines didaktischen
und kommunikativen Prozesses zu betrachten:
Hier verstandigt sich

ein Autor

mithilfe eines Textes

mit Lesern

Gber einen Inhalt

im Medium der Sprache.

Dabei bringen alle Beteiligten Elemente dieser
Aufzahlung in den Verstandigungsprozess ein:
Empirischer Autor und Leser sind jeweils behei-
matet in ihrer geschichtlichen Situation; unser
Text bezieht sich auf auB3ersprachliche Wirklich-
keit und verweist zudem auf andere Texte. Fur
den vorliegenden lukanischen Text steht zu-
dem die Handlungsanweisung fir Christen im
Blickfeld.

3.6 Bibel als Lernwerkstatt

Der empirische Leser bildet - wie gesehen — die
Basis des bibeldidaktischen Modells. Er befin-
det sich stets in Interpretationsgemeinschaften
und versucht den Sinn eines Textes in Abwesen-
heit des empirischen Autors hermeneutisch zu
erfassen. Der Lehrer ermdglicht durch gezielte
Informationen und Erweiterung des Wissens
diesen Prozess.
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Das Ziel eines verstehenden Bibellesenshist
also nicht einfach Sinn-Enthillung, sondern
Sinn-Findung durch die transformierende:Kraft
des Interaktionsprozesses. Die Vorstellung: ej
nes objektiven, fur alle glltigen Textsinns’lasst
den Leser auBBer Acht, dennoch muss die: Fexit-
und Autorenintention erforscht werden.:Als Rer
ligionslehrer/-in bin ich zugleich Leser/-in-de%s
Textes als auch Anwalt und Anwaltin des Textes;
bei allem Respekt vor der individuellen; Sinn-
erschlieBung des Textes durch die Schiilerin
bzw. den Schiiler miissen falsche’ Auslegungen
auch als solche kritisch hinterfragt werden: Hin-
weise zum Entstehungshintergrund des Textes
sind unerlasslich. Dabei ist das Vorhaben, alle
Schiiler/-innen mit einem gleichférmigen Tem-
po zu einem bestimmten Zielpunkt’ zu fihren,
tollkiihn und geht an der Realitdt vorbei. Hier
zeigt sich, biblisches Lernen ist ein

# aktiver Prozess,

B selbstgesteuerter Prozess,

B konstruktiver Prozess,

# situativer Prozess,

¥ sozialer Prozess.

3.7 Grundlegende didaktische Figuren
IDENTIFIKATIONSPROZESSE

Fir die Didaktik sind insbesondere Identifika-
tionsprozesse mit erzahlten Figuren zentral. Sie
ermdoglichen die Kommunikation mit der Erzah-
lung und fiihren zur thematisch intendierten
Pragmatik.

Im Samariter findet der Leser eine Figur, die
beispielhaft das Leben des Helden /des Christus-
nachfolgers aufzeigt. Das dadurch ausgeldste
Verstehen aktiviert seine individuellen Wiinsche
und Uberzeugungen, die auf Satisfaktion zielen.
In der Erzahlstrategie dieser Parabel (im Text-
ereignis) findet er Antworten auf die ethische
Frage nach dem richtigen Handeln. Das Evange-
lium ermutigt durch die Erinnerung an das Han-
deln des Samariters und die damit verbundene
emotionale Situation daran, gegenwartig zu be-
waltigende Erfahrungen zu bestehen.
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EMOTIONALE CODES IM TEXT

Derempirische Leser ist von der Erzéhlstrategie
‘herraufgerufen, wie der Samariter zu handeln.
£r istidas narrative Vorbild. Durch das Beispiel
des:Samariters fiihrt der Modellleser den empi-
tischen Leser an die Emotion der Nachstenliebe
als Antwort auf die Frage heran: Wer ist mein
Nachster? Die Nachfolgeproblematik, die in der
Rahmenerzahlung zentral ist, bezeichnet diese
Emotion als das wesentliche Kennzeichen der
@hristen.

napl

DIEPOETISCHE KRAFT VON GESCHICHTEN
‘Esvist aber nicht nur die Identifikation mit er-
zahlten Figuren, die didaktisch fruchtbar wird.
Es:kann ebenfalls entscheidend auf die nar-
rative und literarische Kraft von Geschichten

gesetzt werden.'® Dadurch kénnen Leser oder
Hérer sich eine erzihlte Welt schaffen, die mit
ihrer eigenen Lebens- und Alltagswelt in Bezug
steht. So kann didaktisch eine weitere Moglich-
keit genutzt werden, die Geschichten durch ihre
Erzahlstruktur und Narrativitat bieten.

Das wichtigste Anliegen dieses Ansatzes ist
es also zu ermdglichen, dass sich ein Leser auf
den Text als solchen einlassen kann; dass er
wirklich reagiert. Wichtig ist, was die verstehen-
de Realisierung des Werkes daraus beim Leser
macht.

Bibeldidaktik als Ermoglichungsdidaktik for-
dert so die ganze Personlichkeit der Beteiligten.
Die dort entstehenden Lerneffekte sind beson-
ders vielschichtig, tiefgehend und resistent ge-
gen das Vergessen.

Dr. Joachim Theis

Professor fiir Religionspddagogik mit
Katechetik an der Theologischen Fakultéit
der Universitdt Trier, Unfversi'tﬁtsring 19,
54296 Trier

19 Vgl. Zimmermann, Ruben: Frihchristliche Wunder-
erzahlungen - eine Hinflihrung. In: Zimmermann,
Ruben/Dormeyer, Detlev: Kompendium der friih-
christlichen Wundererzahlungen, Bd.1: Die Wunder
Jesu, Giitersloh 2013, 5-67.
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Leser—Text—Kontext

Bibeldidaktik im Horizont (post)moderner literaturtheoretischer Strémungen

Ulrich Kropac

Die Bibel als literarischer Text
und als heilige Schrift

Die Bibel ist ohne Frage ein exzeptionelles Opus
der Weltliteratur, die in ihr versammelten Schrif-
ten sind literarische Texte von Rang. Von die-
sem Standpunkt aus liegt es nahe, auch auf die
(post)moderne Literaturwissenschaft zu rekur-
rieren, wenn Uber die Gestalt einer zeitgemalBen
Bibeldidaktik nachgedacht wird. Das wissen-
schaftstheoretische Selbstverstandnis heutiger
Religionspadagogik als einer Verbundwissen-
schaft, die sowohl an der Theologie als auch an
den Humanwissenschaften Mal3 nimmt, legiti-
miert ein solches Vorhaben.

Nach meiner Uberzeugung gehdren in das
Konzept einer zeitgemaRen Bibeldidaktik Im-
pulse aus verschiedenen (postimodernen lite-
raturtheoretischen Ansatzen. Solche Elemente
liefern die Rezeptionsasthetik als eine leserorien-
tierte, die Dekonstruktion als eine textorien-
tierte und die Intertextualitat als eine kontext-
orientierte Theorie. Autorzentrierte Ansdtze
hingegen werden hier nicht weiter betrachtet,
weil selbst in der Hermeneutik die Bedeutung
des Autors schon seit langerem relativiert wird'
—von anderen Literaturtheorien ganz abgesehen.

1 ,Auch in der Hermeneutik hat sich inzwischen zu
Recht die Annahme eines ,schwachen Subjekts’
(Gianni Vattimo) durchgesetzt” — wobei hier das
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Biblische Texte sind nicht nur literarische, son-
dern auch heilige Texte. Eine Bibeldidaktik, die
an eine Glaubensgemeinschaft zurlickgebun:
den ist, wird daher literaturtheoretische Kon-
zepte nur in dem Maf integrieren kénnen, wie
die Glaubenslberzeugung, dass sich in der
Schrift Gott im Menschenwort geoffenbart hat,
gewahrt bleibt und geachtet wird.

Damit ist der Horizont der folgenden Uber-
legungen aufgerissen: Sie bewegen sich im
Spannungsfeld von (post)moderner Litera-
turwissenschaft und Theologie in der Absicht,
Theorieelemente fiir eine zeitgemale Bibel-
didaktik zu identifizieren, die sich den Instan-
zen Leser, Text und Kontext gleichermalen ver-
pflichtet weil3.

1. Leser: Rezeptionsdsthetik

1.1 Die Rezeptionsasthetik als literatur-
theoretischer Paradigmenwechsel

Die Rezeptionsasthetik, begriindet von der
[Konstanzer Schule’ gegen Ende der 1960er-Jah-
re, markiert einen literaturtheoretischen Para-
digmenwandel: weg vom Autor und vom Werk,

intentionale und autonome Autorsubjekt gemeintist
(Klawitter, Arne / Ostheimer, Michael: Literaturtheorie
— Ansitze und Anwendungen, Géttingen 2008, 106).
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hin zum Leser.? Mit der von ihr angezettelten
.Revolte des Lesers”® ging sie auf Konfronta-
tion zur herkémmlichen Produktions- und
Darstellungsasthetik. Sie polemisierte gegen
das Bestreben der iberkommenen Interpreta-
tionspraxis, die ,eigentliche’ Bedeutung eines
Texts zu eruieren unter mafBgeblicher Beriick-
sichtigung der Intention des Autors. Indem die
Rezeptionsdsthetik den Blick auf die Rezeption
und die Wirkung von Literatur richtete, stellte
sie die bislang kaum beachtete Rolle des Lesers
in den Mittelpunkt.
ncZwei rezeptionsasthetische Spielarten lassen
sich -unterscheiden. Wolfgang Isers Ansatz ist
wirkungstheoretisch fundiert, d. h., er richtet sich
auf die Untersuchung der konkreten Wirkung,
die'vom Text auf den Leser ausgeht; Iser unter-
streicht mithin die synchrone Dimension des
Llesens.* Das Konzept von Hans Robert Jaul§ hin-
gegen ist rezeptionsgeschichtlich orientiert, es
verfolgt die Aufnahme eines literarischen Texts
im Wandel der Zeiten und ist so der Diachronie
verpflichtet.®

Iser zufolge gibt ein Text keinen Sinn vor, er
halt aber Sinnangebote bereit, die der Leser ak-
tualisieren kann. Die Wirkung eines literarischen
Texts ist daher weder auf der Text- noch auf der
Leserseite allein festzumachen, beide miissen
vielmehr im ,Akt des Lesens’ zusammenkom-
men:,Der Text ist ein Wirkungspotential, das im

2 Vgl. zum Folgenden Képpe, Tilmann/Winko, Simone:
Theorien und Methoden der Literaturwissenschaft. In:
Anz, Thomas (Hg.): Handbuch Literaturwissenschaft,
Bd. 2: Methoden und Theorien, Stuttgart 2007, 285-
371, 324-328; Klawitter /Ostheimer (2008) [Anm. 1],
72-82.

3 Klawitter /Ostheimer 2008 [Anm. 1], 80.
4 [ser, Wolfgang: Der Akt des Lesens. Theorie asthe-
tischer Wirkung, Miinchen 21984.

5 JauB, Hans R.: Literaturgeschichte als Provokation
der Literaturwissenschaft. In: Warning, Rainer (Hg.):
Rezeptionsasthetik. Theorie und Praxis, Miinchen
41994, 126-162.

Lesevorgang aktualisiert wird"® Sinnstiftung ist
ein gleichermallen geschenktes wie aufgege-
benes Geschehen: ,In literarischen Werken [...]
geschieht eine Interaktion, in deren Verlauf der
Leser den Sinn des Textes dadurch ,empfangt,
daB er ihn konstituiert"”

Wihrend in JauBl’ Konzept der historische
Leser eine zentrale Rolle einnimmt, ist es bei
Iser der implizite. Gemeint sind damit im Text
selbst angelegte Strukturmerkmale, die den
expliziten bzw. empirischen Leser lenken sol-
len.® Unbestimmtheits- und Leerstellen im Text
fungieren als Aufforderung, im Text angelegte
Wirkungspotentiale zu aktualisieren, um so an
der Sinnkonstitution des Texts mitzuwirken.
Der implizite Leser ,verkorpert die Gesamtheit
der Vororientierungen, die ein fiktionaler Text
seinen moglichen Lesern als Rezeptionsbedin-
gungen anbietet”. Lesekonzepte unterschei-
den sich darin, ob sie mehr am empirischen
oder am impliziten Leser, d. h. an den Textstruk-
turen mit Lenkungsfunktion fiir den expliziten
Leser, orientiert sind.

1.2 Systematische Integration

der Rezeptionsasthetik

in bibeldidaktische Konzepte
In einer zeitgemaBen Bibeldidaktik muss die
Rezeptionsasthetik den Rang eines Grundpfei-
lers in der Theoriebildung einnehmen, und
zwar aus zwei Griinden: Die Rezeptionsasthetik
ist zum einen in der Literaturdidaktik gewisser-
malBen state of the art' Insofern ein biblischer
Text immer auch ein literarischer ist, kann eine
zeitgemalle Bibeldidaktik auf die Rezeptions-

6 Iser?1984 [Anm. 4], 7.
Ebd. 39.

8 Iser, Wolfgang: Der implizite Leser. Kommunikations-
formen des Romans von Bunyan bis Beckett,
Miinchen 31994; Ders.: Die Appellstruktur der Texte.
Unbestimmtheit als Wirkungsbedingung literari-
scher Prosa, Konstanz 21971.

9 Iser?1984 [Anm. 4], 60.
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asthetik nicht verzichten. Dieser literaturtheo-
retische Ansatz erlaubt es zum anderen, den
Grundsatz der Orientierung am Subjekt, dem
sich die Religionspadagogik verschrieben hat,

in

der Bibeldidaktik mit eigenem Gewicht zu

realisieren.

Die grundsatzliche Hinwendung der Bibeldi-
daktik zur Rezeptionsasthetik bedarf aber eini-
ger Spezifizierungen:

1. Bibeldidaktisch ist eine Lesart von Rezep-

tionsasthetik zu bevorzugen, die dem rea-
len Leser den Vorrang gibt. Das bedeutet:
Schiiler/-innen sind zuallererst zu eigenen
Interpretationen zu ermutigen. Dies schlief3t
ein, dass unpassende oder ,unrichtige’ Deu-
tungen nicht vorschnell von der Lehrkraft
zurlickgewiesen werden. '

. Erst in einem Folgeschritt sind die Deutun-

gen der Schiler/-innen in den Kontext einer
Lesegemeinschaft einzuordnen, was auch
Relativierung und ggf. Korrektur bedeuten
kann."" Durch die Riickbindung an die Ver-
standigungs- und Lerngemeinschaft der
Klasse erfahren Schiiler/-innen, dass es viele
Maglichkeiten gibt, einen Text zu verstehen,
und dass daher die eigene Interpretation kei-
ne absolute Geltung beanspruchen kann. In
der Person der Lehrkraft ist darliber hinaus
die theologische Kompetenz einer Uberlie-
ferungs- und Auslegungsgemeinschaft pra-
sent, so dass auch von daher ein kritisches

10 Wegenast, Klaus/Wegenast, Philipp: Biblische Ge-

1

schichten dirfen auch,unrichtig’ verstanden werden.
Zum Erzdhlen und Verstehen neutestamentlicher
Erzdhlungen. In: Bell, Desmond/Lipski-Melchior,
Heike/Liipke, Johannes von u.a. (Hg.): Menschen
suchen - Zugange finden. Auf dem Weg zu einem
religionspadagogisch verantworteten Umgang mit
der Bibel. Festschrift fiir Christine Reents, Wuppertal
1999, 246-263.

Vgl. Fricke, Michael: Schwierige’ Bibeltexte im Reli-
gionsunterricht. Theoretische und empirische Ele-
mente einer alttestamentlichen Bibeldidaktik fiir die
Primarstufe, Gottingen 2005, 231.
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Licht auf die Deutungen der Schiiler/-innen
fallen kann.

. Rezeptionsisthetisch orientierte Verfahren

greifen zu kurz, wenn sie ausschlieBlich den
wirkungstheoretischen bzw. synchronen
Aspekt betonen. Indem die Wirkung einges
biblischen Texts zu unterschiedlichen:Zeiten
verfolgt wird, zeigt sich die Reichhaltigkeit
seiner Sinnangebote. Im Unterricht eignen
sich insbesondere Bilder dafir, die rezepti-
onsgeschichtliche bzw. diachrone Dimen-
sion der Textlektiire anschaulich zu machen:

. Der Text mit seinen Strukturen und in seingr

Kohdrenz setzt dem Raum moglicher Intef-
pretationen Grenzen." Schiler/-innen sok
len lernen, dass sich ihre Deutungen am Text
festmachen lassen missen, wenn sie mehr
sein sollen als lediglich Assoziationen zu ei-
ner biblischen Perikope.

. Wo rezeptionsdsthetisch orientierte Verfah—

ren in der Bibeldidaktik simplifizierend ange-
wandt werden, verfiihren sie Schiiler/-innen
zu lediglich oberflachlichen Textdeutungen.
Joachim Theis hat darauf aufmerksam ge-
macht, dass Vorwissen aktiviert und eine ad-
dquate emotionale Disposition geschaffen
werden missen, damit eine tiefergehende
Textbegegnung tiberhaupt stattfinden kann.

12 Vgl. dazu grundlegend Eco, Umberto: Die Grenzen

der Interpretation, Miinchen — Wien 1992.
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2. Text: Dekonstruktion

2.1, Dekonstruktion als Metaphysikkritik
o1, Mnd antihermeneutisches Programm

iarscden poststrukturalistischen Ansitzen ragt
die'Bekonstruktion als heute bekannteste und
einflussreichste Lektirepraxis heraus." Sie setzt
Bichzsowohl vom Strukturalismus als auch von
deviHermeneutik kritisch ab.
-igrspringlich ist die Dekonstruktion keine
literaturwissenschaftliche Methode, sondern
einrphilosophischer Topos, der sich dem Den-
ken-Jacques Derridas (1930-2004)" verdankt.
Derrida fasst Dekonstruktion als programma-
tische Formel fiir eine fundamentale Kritik am
abendlandischen Logozentrismus, womit die
Vorstellung gemeint ist, dass die Wirklichkeit
exakt und umfassend durch sprachliche Zeichen
reprasentiert werden kénne. In diesem Sinne
meint das Kunstwort ,Dekonstruktion’ ein ,Nie-
derreiBen des Mauerwerks abendlindischen
Geistes nicht in der Absicht, es zu zerstéren,
sondern die Baupldne desselben freizulegen
und angesichts seiner Krise eventuell neu und
anders wieder aufzubauen (re-konstruieren)”'®.
Aus dieser Begriffsbestimmung geht hervor,
dass Dekonstruktion kein nur destruktiver Akt
ist, sondern auch einen konstruktiven Impetus
in sich tragt.

Durch die Rezeption der Philosophie Derridas
in der amerikanischen Literaturwissenschaft
wandelte sich die Dekonstruktion von einer

13 Zum Folgenden vgl. Képpe/Winko 2007 [Anm. 2],
297-304; Klawitter/Ostheimer 2008 [Anm. 1], 212-230.

14 Derrida, Jacques: Die Schrift und die Differenz,
Frankfurt a. M. 1972; Ders.: Grammatologie, Frankfurt
a.M. 1974; Ders.: Die Stimme und das Phanomen.
Ein Essay Uber das Problem des Zeichens in der
Philosophie Husserls, Frankfurt a. M. 1979.

15 Frank, Manfred: Die Unhintergehbarkeit von Indi-
vidualitdt. Reflexionen (ber Subjekt, Person und
Individuum aus AnlaB ihrer ,postmodernen’ Tot-
erkldrung, Frankfurt a.M 1986, 8.

Kritik der abendlandischen Metaphysik zu einer
Form der Textlektiire, der es um ein ,aufspii-
rendes Herausarbeiten rivalisierender seman-
tischer Kréfte innerhalb eines Texts"'® geht.
Dekonstruktion wird so zu einer Methode, die
Struktur literarischer Texte freizulegen — auch
wenn Dekonstruktivisten den Methodenbegriff
scharf zurlickweisen wiirden.

Eine dekonstruktive Lektiire zeichnet sich
durch verschiedene Charakteristika aus. Sie be-
obachtet die inneren Widerspriiche und Kon-
flikte in einem Text, die Vorannahmen, Wertun-
gen und Hierarchien, die ein Text implizit oder
explizit geltend macht, und die Relaisstellen, an
denen verschiedene Erzahllinien zusammensto-
Ben und die Textlogik suspendieren. Sie sucht
nach Textmerkmalen, die eine Interpretations-
hypothese unterminieren kénnen. Ihr Interesse
gilt dem Nebensachlichen, der unwichtig er-
scheinenden Fullnote, der unscheinbaren Rand-
notiz, der nicht genau zum Text passenden
Uberschrift. Der Dekonstruktivismus ruft in Er-
innerung, dass jede Deutung eine Ausblendung
impliziert, jeder Blick einen blinden Fleck. Fiir
den Leser ist er ein Memento, sich Rechenschaft
Uber seine Blindheit gegentber den eigenen
unbewussten Voraussetzungen bei der Lektiire
eines Texts zu geben.

2.2 Pladoyer fiir einen gemaBigten
Dekonstruktivismus in der Bibeldidaktik
Unter der Voraussetzung, dass die Bibel nicht
nur als literarischer, sondern auch als heiliger
Text anerkannt wird, kann sich die Bibeldidaktik
Dekonstruktion in der Tat nicht als Theorie bzw.
Methode zu eigen machen. Dem dekonstrukti-
vistischen Axiom von der ,Unméglichkeit wirk-

16 Johnson, Barbara: The critical difference. Essays in
the contemporary rhetoric of reading, Baltimore -
London 1980, 5 (hier: ,The de-construction of a text
does not proceed by random doubt or arbitrary
subversion, but by the careful teasing out of warring
forces of signification within the text itself”).
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lichen Verstehens"'” halt sie das glaubige Ver-
trauen entgegen, dass sich Gott in der Schrift
tatsdchlich vernehmbar macht bzw. offenbart,
und zwar buchstdblich maB-gebend. Nichts-
destoweniger kann die Bibeldidaktik aus ei-
nem gemaBigten Dekonstruktivismus Profit
ziehen:

1. Die Stérke dekonstruktiver Verfahren liegt
in der Konzentration auf die Textualitat. Es
ist der Zusammenhang der Textelemente,
der fuir die Aussage des Texts aufkommt und
nicht die Intention des Autors. Eine dekon-
struktive Lektiire zwingt zu einer detaillier-
ten Textanalyse.

2. Diese Analyse ist sensibel fir Feinheiten,
Haarrisse, Briiche und Widerspriiche im Text.
Sie registriert widerstrebende Erzahllinien
und untergriindige Strémungen. Details, die
eine magliche Textdeutung stéren, werden
nicht unterschlagen. Vermeintlich Margina-
les wird ins Recht gesetzt.

3. Jede Lektiire fuBt auf Vorannahmen. Eine
dekonstruktive Lektiire fordert dazu auf, sich
derartige Pramissen bewusst zu machen.
Dies geschieht dadurch, dass im Text nach
Elementen gesucht wird, die die eigenen
Setzungen unterlaufen.

4. Vielleicht kann die Dekonstruktion Akteu-
re in der Bibeldidaktik daran erinnern, dass
auch sie sich in einem Geflecht von theoreti-
schen Elementen und Methoden gut einge-
richtet haben, das sie dadurch sichern, dass
sie aufstorende literaturtheoretische Verfah-
ren — insbesondere poststrukturalistischer
Provenienz - ignorieren.

17 De Man, Paul: Allegorien des Lesens, Frankfurt a.M.
1988, 105.
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3. Kontext: Intertextualitdt

.

3.1 Polare Varianten intertextuell
orientierter Ansatze

ko
Unter Intertextualitat’ firmiert ein einflussrei-
cher literaturtheoretischer Ansatz, dessen:Brap:
rium darin besteht, dass er nicht auf textimima-
nente Eigenschaften fokussiert ist, sondérm auf
jene Beziehungen, die zwischen (inter’) Texten
existieren.'® Die Sache selbst war schon in der
Antike bekannt, etwa in der Gestalt der Nacht
ahmung groBer literarischer Vorbilder. Eine
theoretische Unterfassung des Phanomens,
dass sich Texte auf fremde Texte beziehen,
geschah allerdings erst in der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts. Heute versteht man unt
ter Intertextualitdt ,eine rezeptionsbezogene
Theorie, die in literarischen Texten nach Mani-
festationen von Vorgangertexten sucht und
nach méglichen Lesarten von Texten vor dem
Hintergrund von anderen Texten fragt“’®.

JIntertextualitat’ ist eine in der Literaturtheo-
rie nach wie vor hoch gehandelte Vokabel. Sie
versammelt unterschiedliche, durchaus polare
Stromungen, die in einem noch andauernden
Diskussionsprozess stehen. Auf die beiden
wichtigsten kontroversen Richtungen sei kurz
eingegangen.

Die poststrukturalistische Variante der In-
tertextualitdt geht auf Julia Kristeva zuriick.
Kristeva fiihrte den Terminus 1967 in die Lite-
raturwissenschaft ein. Mit ihm verbindet sie
die Vorstellung einer vielfiltigen Prasenz von
Texten in jedem Text: ,Jeder Text baut sich als
Mosaik von Zitaten auf, jeder Text ist Absorption
und Transformation eines anderen Textes!® Bei

18 Zum Folgenden vgl. Klawitter/Ostheimer 2008
[Anm. 1], 93-108.

19 Ebd., 93.

20 Kristeva, Julia: Bachtin, das Wort, der Dialog und der
Roman. In: lhwe, Jens (Hg.): Literaturwissenschaft
und Linguistik. Ergebnisse und Perspektiven, Bd. 3,
Frankfurt a.M. 1972, 345-375, 348.
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Kristeva werden Texte nicht mehr als geschlosse-
ne Sinneinheiten gedacht, sondern als Produkt
der Kombination und Permutation anderer Tex-
te. Sie dehnt den Textbegriff so weit aus, dass
sehlieRlich auch Gesellschaft und Geschichte
alsTexte aufgefasst und gelesen werden.
-eriristevas totalisierender Entwurf erntete ent-
schiedene Kritik. Hermeneutische und struktu-
ralistische Ansatze von Intertextualitat formier-
ten sich als Gegenpol. Sie stiitzen sowohl den
Werkbegriff als auch den Gedanken der Iden-
titdt eines Textes.?! Mag ein Text, so die Argu-
mentation, mit anderen in Verbindung stehen,
sornimmt ihm das nichts von seiner Eigen-
schaft, ,ein Sinnfeld [zu konstituieren], dessen
Mittelpunkt es zugleich ist"?. Ebenso lése die
Beziehung zu anderen Texten die Identitat ei-
nes Texts nicht auf, sondern trage im Gegenteil
dazu bei, die Unverwechselbarkeit eines Werks
hervorzubringen.

Hermeneutisch-strukturalistische Ansatze der
Intertextualitdt analysieren konkrete Formen
intertextueller Relationen.® So legen sie das
Augenmerk auf die effektive Prasenz eines Texts
in einem anderen in den Modi des Zitats, des
Piagiats und der Anspielung. Sie interessieren
sich fiir die Beziehungen eines Texts zu seinem
Paratext, also Titel, Untertitel, Vorwort, Nach-
wort, FuBnoten etc. Ferner wird untersucht, in-
wiefern sich ein Text auf einen anderen kritisch
kommentierend bezieht, selbst wenn keine ex-
pliziten Zitate oder Erwahnungen greifbar sind.
Texte konnen schlieBlich durch Gattungsbe-
ziehungen oder aufgrund der Ableitung eines
Texts aus einem anderen (,Transformation’) in
Relation zueinander stehen.

21 Vgl. Stierle, Karlheinz: Werk und Intertextualitdt. In:
Ders./Warning, Rainer (Hg.): Das Gesprach, Miinchen
1984, 139-150.

22 Ebd, 144.

23 Vgl. dazu: Genette, Gérard: Palimpseste. Die Literatur
auf zweiter Stufe, Frankfurt a.M. 1993.

3.2 Profilierung eines bibeldidaktisch
operablen Konzepts von Intertextualitat

JIntertextualitat’ ist kein neuer Begriff in der
Bibeldidaktik, er wird seit mindestens einem
Vierteljahrhundert verwendet. Erst in den letz-
ten Jahren scheint allerdings ein gescharftes
Bewusstsein dafiir zu wachsen, dass mit Inter-
textualitat ein weitreichendes literaturtheoreti-
sches Konzept vorliegt, das in der Bibeldidaktik
viel stirker konzeptionell beriicksichtigt wer-
den sollte, als dies bislang der Fall war. Dazu ist
es notig, die ausgedehnte, teils diffuse Bedeu-
tungsaura des Begriffs zu profilieren. Dies soll in
vier Thesen geschehen:

1. Alle konkreten Anwendungen von Intertex-
tualitdt in der Literaturwissenschaft gehen
von einem hermeneutischen bzw. struktura-
listischen Ansatz aus, dem ein enggefasster
Textbegriff zugrunde liegt. Daran kann die
Bibeldidaktik anschlieBen. Poststrukturalisti-
sche Varianten implizieren die Preisgabe der
Individualitat des Werkes sowie des intentio-
nalen und autonomen Autorsubjekts.

2. ZeitgemaRe bibeldidaktische Konzepte neh-
men Intertextualitat als einen Pfeiler in ihrem
Theoriegebaude auf. Sie zur Grundlage ei-
nes bibeldidaktischen Entwurfs zu machen,
iiberdehnt jedoch ihre Leistungsfahigkeit:
JJeder Text ist auf intertextuelle Dimensi-
onen zu befragen, kein Text aber ist allein
schon dadurch hinreichend interpretiert,
dass man seine intertextuellen Pragnanzen
herausgestellt hat"**. Das aber bedeutet,
dass die Intertextualitdt durch weitere Ver-
fahren der Texterschliefung zu ergéanzen ist.

3. Damit Intertextualitdit operationalisierbar
wird, bedarf es eines geeigneten Methoden-
repertoires. Im Blick auf die Verhaltnisse in
Schule und Gemeinde wird dies wesentlich
bescheidener ausfallen missen als inner-
halb einer intertextuellen Exegese. Hilfreich

24 Klawitter /Ostheimer 2008 [Anm. 1], 108.
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ist die Bewegung ,vom Nahen zum Fernen,
also vom unmittelbaren Kontext einer Periko-
pe (iber ihre Situierung in einem biblischen
Buch bis hin zum Kanon. Zu bedenken ist fer-
ner, dass Zitat und Anspielung die haufigsten
Formen intertextueller Beziehungen sind.?®

4. Wer kommt primar fir die Stiftung von bibli-
schen Text-Text-Beziigen auf: der empirische
oder derimplizite Leser? Geht man davon aus,
dass ,die von der Bibel intendierten Lesen-
den [...] kanonkundig”?® sind, empirische
Lesende hingegen immer weniger, erscheint
es sinnvoll, den Akzent auf den impliziten Le-
ser zu legen.”’ Dies bedingt eine besondere
Verantwortung der Lehrkraft im Religionsun-
terricht. Wo aber, wie in der Katechese oder
in Bibelkreisen, gldubige Menschen mit der
Schrift umgehen, sollte auch der empirische
Leser starker zum Zug kommen.

4. Grundziige einer Bibeldidaktik
in der Postmoderne

Leser, Text, Kontext: Allen drei Instanzen hat eine
zeitgemdlle Bibeldidaktik Beachtung zu schen-
ken. Entsprechende theoriebildende Elemente
wachsen ihr, wie gezeigt worden ist, aus der
Auseinandersetzung mit der Rezeptionsasthetik,
dem Dekonstruktivismus und der Intertextuali-
tatstheorie zu. Daraus kann das bibeldidaktische
Grundgertst einer dreifachen Lektiire gewon-
nen werden:

1. AKTUALISIERENDE LEKTURE:
Sie nimmt Anleihen bei der Rezeptionsasthetik
und deren Betonung des Lesers. Erst im Akt des

25 Vagl.ebd., 107.

26 Vgl. Steins, Georg: Amos und Mose riicken zusam-
men. Oder: was heiBt intertextuelles Lesen der
Bibel? In: rhs 44 (2001) 20-28, 22.

27 Gegen Schambeck, Mirjam: Bibeltheologische Di-
daktik. Biblisches Lernen im Religionsunterricht,
Gottingen 2009, 119-121.
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Lesens wird das materiale Artefakt zum Werk,
erst in dieser Begegnung entsteht ein Textsinn.
Anders als in manchen rezeptionsasthetischen
Theorien verlangt sollte in der Bibeldidaktik das
Interesse zuallererst dem empirischen Leser und
seiner Textdeutung gelten. Erst in einem zweiten
Schritt kommen die Textstrukturen in den Blick,
an denen der empirische Leser seine Interpreta-
tion zu plausibilisieren hat. Beispiele aus der Re-
zeptionsgeschichte kénnen den bereits aufge-
spannten Horizont weiten bzw. differenzieren.

Zulk10,25-37

B Der Perikope ist eine markante Appelistruk-
tur eingezeichnet, die Fragen der Leser wie
von selbst provoziert:?® Wer ist der Wanderer
auf dem Weg von Jerusalem nach Jericho? Ist
er ein Jude? Was geht im Inneren des Pries-
ters und des Leviten vor, als sie den Halbtoten
sehen? Warum helfen sie nicht? Fehlt es gera-
de den offiziellen Reprasentanten einer Reli-
gion an Mitleid? Wer ist der Samariter? War-
um hilft er? Hatte die Geschichte nicht schon
an der Stelle enden kénnen, wo Samariter
und Uberfallener die Herberge erreichen? -
Mthelos kénnte diese Fragenkaskade fortge-
setzt werden.

i Die ausgedehnte Rezeptionsgeschichte des
Texts vermag weitere Deutungen einzuspie-
len. Insbesondere Bilder der Kunst sind hier-
fur hilfreich. Drei Beispiele:?®
- In einer Darstellung aus dem Rossano

Codex (6. Jahrhundert) ist der Samariter

28 Vgl. Zimmermann, Ruben: Beriihrende Liebe (Der
barmherzige Samariter). Lk 10,30-35. In: Ders. (Hg.):
Kompendium der Gleichnisse Jesu, Giitersloh 2007,
538-555, 540f.

29 Vgl. hierzu Spijkerboer, Anne M.: ,Der barmherzige
Samariter” mit den Augen Rembrandts und Van
Goghs neu gelesen: Lukas 10,25-37. In: Criisemann,
Marlene/Janssen, Claudia/Metternich, Ulrike (Hg.):
Gott ist anders. Gleichnisse neu gelesen auf der Basis
der Auslegung von Luise Schottroff, Gitersloh 2014,
273-283, 276-282.
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Hislimit einem Kreuznimbus geschmiickt. Sie
.z gibt ganz offenbar eine christologische
riarDeutung des Geschehens: Der Samariter
z6b Mist: Christus selbst, dem ein hingebungs-
b wvoller Engel Assistenz leistet.
narxaAuf einer Zeichnung Rembrandts (1606
212i121669), die die Ankunft des Samariters in
-sizvider Herberge zeigt, liegt der Verletzte
-a4 wriicklings der Lange nach auf dem Reittier.
-5 Eine solch ungewdhnliche Haltung findet
.niwrsich in Rembrandts Werk in einem ande-
ren Kontext, namlich in Abbildungen der
Grablegung Christi. Ist der verwundete
-iuv-Mann also Christus?
aiv—1In einem Gemadlde Vincent van Goghs
7=7:(1852-1890) nimmt der Samariter eine
. merkwiirdige Position ein. Der Kopf ist
“ vom Verwundeten abgewandt, die Augen
sind geschlossen. Der Samariter scheint
die Last kaum schultern zu kénnen. Kann
Nachstenliebe bedeuten, dass sie Men-
* schen an Grenzen fiihrt und Gberfordert?

2. AUFSPURENDE LEKTURE:

Dieser Lektiiremodus schopft aus einem gema-
Bigten Dekonstruktivismus. Er versteht sich als
Korrektiv gegentiber dem Geltungsanspruch
einer ausschlieflich aktualisierenden Lektire.
Dieser begegnet eine aufspirende Lektire
mit Skepsis. In einer sorgfdltigen Textanalyse
werden irritierende Momente, Spannungen
und Widerspriiche im Text kenntlich gemacht.
Zudem wird der Leser aufgefordert, sich jener
Pramissen bewusst zu werden, die seine Lekti-
re leiten und sie auf diese Weise verzerren. Man
kann in dieser Art der Lektiire auch das Anlie-
gen einer apophatischen Theologie gewahrt
sehen: ,Si comprehendis non est Deus’ (nach
Augustinus).

Zu Lk 10,25-37

Ruben Zimmermann bemerkt zu dieser Periko-
pe:,So klar der Text als Beispiel fiir Hilfshandeln
beim ersten Lesen erscheint, so doppeldeutiger,

ritselhafter, verwirrender wird er, je tiefer man

in ihn eindringt. Eine klare, eindeutige Aussage

zerrinnt in den Handen.?® Ein paar Beispiele fiir

Spannungen im Text und Rétsel, die er aufgibt:

B Wird die Uberschrift,Das Beispiel vom barm-
herzigen Samariter” dem Text gerecht??
Immerhin kommt das Adjektiv ,barmherzig”
nicht im Text vor, die Uberschrift bezieht es
zudem auf eine Person, wahrend die Periko-
pe den Blick auf die Handlung des Samariters
lenkt. Und liberhaupt: Legt der Titel nicht
von Anfang an eine Spur dafiir, die Parabel
ausschlieB8lich als eine moralische Lektion
zu verstehen? Unterdriickt er nicht auf diese
Weise eine mogliche christologische Lesart,
dass sich namlich im Samariter der mitlei-
dende und helfende Gott in Christus zeige?

B Schon immer ist die Spannung zwischen
VV 27 und 29, nach denen der Nachste der-
jenige ist, der geliebt werden soll, und V 36,
nach dem es ein ethisches Ziel ist, der Nachs-
te eines anderen zu werden, bemerkt worden.
Ist also ,der Verletzte oder der Samariter der
Nachste des andern”*?? Im Liebesgebot je-
denfalls ist der Empfanger des Erbarmens der
Néchste, in der Parabel ist es der Spender!

B Wie viele Personen haben mit dem Verletzten
zu tun? Der Text lenkt in V 36 das Augenmerk
auf drei: Priester, Levit und Samariter. Tat-
sachlich aber ist auch der Wirt (V 35) in den
Prozess der Hilfeleistung einbezogen. Die
Herbergsszene kann sogar als ein narrativer
wie auch theologischer Hohepunkt*® be-
trachtet werden. Sie durchkreuzt eine christ-
liche Traditionslinie, die zu bedingungsloser,
aufopfernder Liebe aufruft. Anders der Text:

30 Zimmermann 2007 [Anm. 28], 541.

31 Vgl. Bovon, Francois: Das Evangelium nach Lukas.
2. Teilband. Lk 9,51-14,35, Ziirich — Diisseldorf 1996,
81f.

32 Ebd, 88.
33 Zimmermann 2007 [Anm, 28], 552.
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In ihm werden selbstlose Hilfsbereitschaft
und Delegation von Hilfe zueinander in Be-
ziehung gesetzt.

M Die Parabel lockt die Leser/-innen in eine
Jnarrative Falle”*: Sie fiihlen sich bestétigt,
wenn die Scheinheiligkeit des Kultpersonals
dekuvriert wird, sie identifizieren sich - na-
tlrlich! — mit dem Samaritaner. Indem aber
die Parabel eine verkehrte Welt prisentiert,
hélt sie uns einen Spiegel vor: Zeigt sich in
unserer |dentifikation mit der richtigen Sa-
che’ nicht genau jene Selbstgerechtigkeit,
die fir Priester und Levit kennzeichnend
sind? Und spiegelt nicht deren Versagen mit-
hin das unsere?

3. KANONSENSIBLE LEKTURE:

Sie bezieht Leitideen hermeneutisch-struktu-
ralistischer Intertextualitdtstheorien auf einen
speziellen Kontext, ndmlich den des biblischen
Kanons. Indem eine Perikope in Resonanz mit
anderen biblischen Texten gebracht wird, kann
sie Bedeutungen gewinnen, die sie als isolier-
ter Text nicht hatte hervorbringen kénnen. Der
Kanon erweist sich so als ein Referenzrahmen
flir die Genese von Sinnzusammenhangen.
Umgekehrt kommt ihm aber auch eine begren-
zende Funktion zu, indem er heilige Literatur
einer Auslegungsgemeinschaft ist, die sich als
Wachter und Birge fiur die intentio operis be-
greift. Didaktisch bedeutet dies, dass es einer
Lektlireanleitung durch eine kanonkundige’
Lehrperson bedarf, die den empirischen Leser
dabei unterstiitzt, die Verweise in einer Periko-
pe auf andere biblische Texte wahrzunehmen
und ihnen zu folgen. Der Zugewinn an Sinnstif-
tung kann dabei sehr unterschiedlich ausfallen.

34 Ebd, 550.
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Zu Lk 10,25-37

Die Perikope lésst vielfache Beziige zu anderén

Texten des Kanons erkennen. Einige Beispiele: -

M Fur den kanonkundigen’ Leser liegen:idie
Verbindungen zwischen V 27 und:Dtn=6,5
sowie Lev 19,18 vor Augen. Die Verschmel-
zung der beiden alttestamentlichen Zitate
begriindet die Originalitdt des neutesta-
mentlichen Doppelgebotes der Gottes+:und
Néchstenliebe, auch wenn es keine analogie-
lose Schépfung ist.

B Es kénnen VV 25-28 mit Mt 22,35-40 und
Mk 12,28-34 verglichen werden. Jeder der
drei Synoptiker setzt charakteristische «:Ak-
zente in der Darstellung. Unter anderem f&llt
auf, dass es Matthaus und Lukas um die vor-
rangigen Gebote geht, wahrend es Lukas um
die Haltung zu tun ist, die zum ewigen Leben
fuhrt.®

# SchlieBlich bietet es sich an, die Lektiire der
Perikope vom barmherzigen Samariter mit
jener der unmittelbar anschlieBenden Er-
zahlung ,Maria und Marta” (Lk 10,38-42) zu
verbinden. Auf diese Weise wird deutlich,
dass die Anordnung der beiden Perikopen
einer zweifachen lllustration von V 27 dient:
Wahrend die Erzahlung von Maria und Marta
das Gebot der Gottesliebe veranschaulicht,
erldutert die Parabel vom barmherzigen Sa-
mariter das Gebot der Nachstenliebe.

5. Zusammenfassung

Das im vorhergehenden Abschnitt entwickelte
Grundgerist einer dreifachen Lektiire bean-
sprucht nicht, samtliche Theorieelemente einer
zeitgemdBen Bibeldidaktik namhaft zu machen.
Aber es legt einen Mindeststandard vor, dem
sich bibeldidaktische Entwirfe in der Post-
moderne zu stellen haben. Das nachfolgende
Schema biindelt knapp diesen Ertrag.

35 Vgl. Bovon 1996 [Anm. 31], 84.
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lamisine s und Beispiele aus der Rezeptions-
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shektiire stimmigkeit biblischer Texte sowie Dekonstruktivismus

die Voraussetzungen der eigenen

Dot Lektiire wahrnehmen
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Ldsst sich ein gerne moralisierter
Text auch anders lesen? oo

Uberlegungen zu einer vielperspektivischen Bibeldidaktik'

Burkard Porzelt

Mit diesem Beitrag darf ich den Reigen der Re-
ferate zur Samariterperikope abschlieBen. Ihn
vorzubereiten fiel mir nicht leicht. Dies lag nicht
nur daran, dass kaum abzuschatzen war, welche
wichtigen Erkenntnisse die vor mir Referieren-
den ins Feld fiihren wiirden, weshalb ich sie nicht
noch einmal zu wiederholen brauche. Weit mehr
Bauchschmerzen bereitete mir der Text selbst,
den Mirjam Schambeck und Sabine Pemsel-Maier
fiir diese Tagung ausgewahlt hatten. Mit dem
Samaritergleichnis (Lk 10,30b-35) und dem die-
ses rahmende Lehrgesprach (Lk 10,25-30a.36f.)
haben sie eine Perikope ausgesucht, die alles
andere als ein Feuerwerk an literarischen Leer-
stellen verspricht? Nicht umsonst wurde das
Samaritergleichnis in der jingeren Auslegungs-
geschichte kaum als eine ratselhafte Parabel ka-
tegorisiert, sondern — im Anschluss an Adolf Jiili-
cher — bevorzugt als eine Beispielerzahlung,’ die

1 Referat beim 39. Symposion der AKRK-Sektion Di-
daktik vom 15.-16.01.2016 in Wiirzburg. Der miind-
liche Duktus wurde beibehalten.

2 Dass dieser erste Eindruck tauscht und die Samari-
terperikope sehr wohl zentrale Informationen ver-
schweigt, zeigt Zimmermann, Ruben: Berlihrende
Liebe (Der barmherzige Samariter). In: Ders. (Hg.):
Kompendium der Gleichnisse Jesu, Gutersloh 2007,
538-555, 540.

3 Vgl. z.B. Vig, Dan Otto: Die Gleichnisse Jesu. lhre lite-
rarische und existentiale Dimension, Miinchen 1970,
23f; Theil3en, Gerd/Merz, Annette: Der historische Je-
sus. Ein Lehrbuch, Goéttingen #2001, 295 oder Miiller,
Peter/Blittner, Gerhard/Heiligenthal, Roman u.a.: Die
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einen zur ldentifikation einladenden Mustetfgél
prasentiere. Bis heute wird das Gleichnis im Up
terricht eingesetzt, um eine ethische Botschaft
zu transportieren. Klipp und klar stellt dabei .de,r
Musterfall des Samariters vor Augen, wie mah
sich idealerweise zu verhalten habe, worauf sich
dann gute Vorsitze formulieren lassen, deren
Nichteinlésung wiederum ein schlechtes Gewis-
sen schiren kann. Moral mit der Fliegenpatsche
also, normative Heteronomie in Reinform. :

1. Vielperspektivische Bibel-
arbeit: hermeneutische und
didaktische Prdmissen

Bevor ich die Samariterperikope genauer in den
Blick nehme, will ich jene Pramissen umreien,
die mir bibelhermeneutisch und -didaktisch am
Herzen liegen. Dabei will ich an das letzte Inter-
view von Giinter Grass anknilipfen, das dieser
zehn Tage vor seinem Tod am Karfreitag 2015
gegeben hat. In diesem Gesprach, das der Zu-
kunft des Theaters gewidmet war, erhob Grass
massiven Einspruch gegen ihm allzu willkiirlich
erscheinende Inszenierungen literarischer Wer-
ke. Dies untermauernd, gab er zu bedenken:

Gleichnisse Jesu. Ein Studien- und Arbeitsbuch fir
den Unterricht, Stuttgart 2002, 172-187. Dezidierten
Widerspruch erfahrt die Einordnung von Lk 10,30b-
35 als Beispielgeschichte durch Zimmermann 2007
[Anm. 2], insb. 542.
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»Jeder Roman, jedes Theaterstiick, jedes Ge-
dicht - wenn sie denn gelungen sind und
Substanz haben - vertrdgt tausend und mehr
Interpretationen. Das Buch gehért mir, solan-
ge ich am Manuskript sitze. Danach ist es wie
enteignet, es geht seinen eigenen Weg. Jeder
Leser liest es ganz anders — aber immer aus-
gehend von dem, was im Text geboten wird!“
Leichthandig stellt Grass die Relationen vor Au-
gen, die eine moderne, rezeptionsasthetisch ge-
lauterte Hermeneutik zwischen Autor, Text und
Leser gegeben sieht.®> Zuerst erschafft der Autor
‘den Text, allerdings um ihn freizulassen. Mit der
\?érﬁﬁentlichung namlich verliert der Autor die
Véifﬂgungsmacht iber sein Werk, dieses wieder-
um emanzipiert sich vom Autor.,,Das Buch gehért
Friir, solange ich am Manuskript sitze. Danach ist es
'wie enteignet, es geht seinen eigenen Weg." Der Text
‘gewinnt Eigenstandigkeit, Autonomie sowohl ge-
geniiber dem Autor als auch gegeniiber jedem
zi]ki.'lnftigen Leser. Niemand herrscht in dem
Sinne Uber den Text, dass er (oder sie) ihn letzt-
verbindlich deuten kdnnte. Mit der Autonomie
des Textes verquickt ist dessen Polyvalenz - also
Vieldeutigkeit. Als poetisches Gebilde birgt der
Text ein uneinholbares Potenzial moglicher Deu-
tungen., Jeder Roman, jedes Theaterstick, jedes Ge-
dicht — wenn sie denn gelungen sind und Substanz
haben - vertrdgt tausend und mehr Interpretatio-
nen.” Um das Sinnpotenzial des Textes zu aktivie-
ren, bedarf es schlieB8lich des aktiven Lesers. Mit
seiner Deutung schreibt er den Text vorlaufig zu
Ende. Er — der Leser — ist konstitutiv flr jegliches
Verstehen, ohne ihn bleibt jedes poetische Werk
sinnlos. . Jeder Leser liest es ganz anders — aber im-
mer ausgehend von dem, was im Text geboten wird!”
Die Eckpunkte des Verstehens — namlich Au-
tonomie und Polyvalenz des Werkes und Kon-

4 Glnter Grass. In: Ders./Perceval, Luk: Man muss ins
Herz treffen [Interview mit Christof Siemes). In: Die
Zeit Nr. 16 vom 16.04.2015, 50f, 51.

5 Zum Folgenden vgl. Porzelt, Burkard: Grundlinien
biblischer Didaktik, Bad Heilbrunn 2012, 92-102.

stitutivitdt des Lesers —, die Grass hier knapp
vorstellt, gelten nicht nur fir sdkulare Literatur.
Auch die Gottesliteratur, die fir Christinnen
und Christen in der einen Bibel mit ihren zwei
Testamenten gipfelt, ist autonom, auch sie ist
vieldeutig, auch sie braucht den aktiven Leser,
um je neu zu Ende geschrieben zu werden. Bib-
lische Texte sind kein lllustrationsmaterial fir
dogmatische oder ethische Eindeutigkeiten, sie
sind keine ausschmiickende Beigabe fir satz-
hafte Wahrheiten. Schon in der Entstehung viel-
fach reinterpretiert, wurden und werden sie in
ihrer bis heute wahrenden Wirkungsgeschichte
immer wieder neu und anders gelesen und be-
fragt, gedeutet und aktualisiert.

Die geschichtliche Dynamik, die gleicherma-
Ben fiir sdkulare wie flir Gottesliteratur gilt, er-
moglicht und erlaubt verschiedenste Lesarten.
Das Sinnpotenzial eines Textes vermag unter-
schiedlich wachgerufen zu werden, je nachdem,
wer ihn in welcher Situation liest. Literarische
Texte sind somit nicht festgelegt auf eine be-
stimmte Leserschaftinihrer besonderen Zeit und
Kultur. Und so kénnen eben auch die Texte der
biblischen Gottesliteratur iiber Zeiten, Schich-
ten, Kulturen und R&ume hinweg ganz verschie-
dene Leser/-innen ansprechen - und von ihnen
auch unterschiedlich gedeutet werden.

Wie ich aufzuzeigen suchte, realisiert sich
die Auslegung poetischer Texte in einem offe-
nen und beweglichen Prozess, der maBgeblich
durch ihre Rezipienten gepragt wird. Dies aber
wirft die entscheidende Frage auf, ob es trotz
der unhintergehbaren Vielfalt unterschiedli-
cher Lesarten nicht doch bessere und schlech-
tere, ob es nicht verantwortete, schiefe und
sogar schlichtweg falsche Interpretationen
eines Textes gibt. Der Streit um die Deutung
literarischer Texte lohnt nur, wenn es hinsicht-
lich der Angemessenheit ihrer Deutung in-
haltlich etwas zu streiten gibt. Dies aber setzt
voraus, dass Texte nicht als vollkommen be-
liebige Projektionsflichen angesehen werden
diirfen. Ich jedenfalls teile die Uberzeugung
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beispielsweise von Umberto Eco, dass es bei
aller legitimen Pluralitdt der Interpretationen
keineswegs gleichglltig sei, wie ein Text ver-
standen wird. Eco schreibt:
»Zu sagen, daf3 ein Text potentiell unendlich sei,
bedeutet nicht, dal3 jeder Interpretationsakt
gerechtfertigt ist. Selbst der radikalste Dekonst-
ruktivist akzeptiert die Vorstellung, daB3 es Inter-
pretationen gibt, die vollig unannehmbar sind.®
Auf Basis meiner hermeneutischen Uberle-
gungen will ich nun den Bogen schlagen zur
Bibeldidaktik. Zu fragen steht, was die Aus-
einandersetzung mit dem Buch der Biicher in
padagogischen Kontexten kann und soll. Dieser
Frage voraus liegt der begriindete Optimismus
in die erhellende Kraft der biblischen Texte.
Wer ihnen selbst nichts zutraut, der braucht sie
namlich erst gar nicht im Unterricht zu thema-
tisieren! Die bildende Relevanz der Bibel kann
ich an dieser Stelle nicht eingehender beden-
ken, weshalb ich auf meine Monographie ver-
weise, in der ich mich ausfiihrlicher mit dieser
Legitimationsaufgabe beschéftige” Mit dem
Synodenbeschluss zum ,Religionsunterricht in
der Schule” traue ich den Texten der Bibel zu,
die kulturgeschichtliche, die ideologiekritische
und die existenzielle Selbstvergewisserung der
Schiiler/-innen zu befeuern.® Als Gottesliteratur
konfrontiert die Bibel dariiber hinaus mit der re-
ligiosen Option, das Dasein in einem goéttlichen
Grund und Horizont zu verorten - eine Option,
die Schiiler/-innen kennen und verstehen soll-
ten um ihrer mindigen Selbstverortung und

6  Eco, Umberto: Die Grenzen der Interpretation, Miin-
chen 32004, 22.

7 Vgl. Porzelt 2012 [Anm. 5], 47-83.

8 Vgl. Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundes-
republik Deutschland: BeschluB3: Der Religionsun-
terricht in der Schule. In: Bertsch, Ludwig/Boonen,
Philipp/Hammerschmidt, Rudolf u.a. (Hg.): Gemein-
same Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Of-
fizielle Gesamtausgabe |, Freiburg i. Br.- Basel—Wien
1976, 123-152, insb. 135.
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der respektvollen Begegnung mit anderen; re-
ligisen Menschen willen. Bei aller Bedeutiing
einer auf der Metaebene sich bewegenden
Legitimation muss sich das Zutrauen in-dieser-
hellende Wirkmacht der Bibel letztendlichfaus
dem situativen Gebrauch ihrer konkretenTexte
speisen. In jedem singuldren Akt der Textbe:
gegnung kann und muss sich diese erhellende
Kraft neu erweisen, wovor uns nicht bange sein
muss, da sich die biblischen Texte ja bereitssin
der Begegnung mit ungezahlten Generationen
als wertvolle Dialogpartner bewahrt habem:ia#
Was aber kann, was soll die Auseinanderset:
zung mit dem Buch der Blicher in padagogischen
Kontexten? Zentrales Ziel des biblischen Unter:
richts ist es, die Schiiler/-innen in ein ernsthaftes
Gesprach mit biblischen Texten zu verwickeln./Als
deutungsmadchtige Subjekte sollen sie befahigt
werden, eigene, verantwortete Lesarten dieser
Texte zu entwickeln. Dass ebendiese Lesarten kei-
ne bloBBen Kopien fachtheologischer Erkenntnisse
darstellen und Schiiler/-innen biblische Texte
gemessen am Mal3stab einer Erwachsenentheo-
logie - ,auch ,unrichtig”® verstehen diirfen, liegt
auf der Hand. Um aber Schiiler/-innen zur eige-
nen, verantworteten Bibeldeutung zu befahigen,
bedarf es einer Unterrichtsgestaltung, die eigene
Lesarten zu artikulieren und zu inspirieren hilft.
Erster Lehrmeister jeder verantworteten Bibel-
deutung ist der Text selbst mit seiner ihm eige-
nen Struktur, schlieBlich fallen ,die Grenzen der
Interpretation [..] zusammen mit den Rechten
des Textes"'®. Auf ebendiesen Konnex verwies
auch Glinter Grass im eingangs angefiihrten Zitat,
als er in seiner Abwehr von willktrlichen Insze-

9 Wegenast, Klaus/Wegenast, Philipp: Biblische Ge-
schichten durfen auch ,unrichtig’ verstanden wer-
den. Zum Erzahlen und Verstehen neutestamentli-
cher Erzahlungen. In: Bell, Desmond /Lipski-Melchior,
Heike/Llipke, Johannes von u.a. (Hg.): Menschen su-
chen - Zugange finden. Auf dem Weg zu einem reli-
gionspadagogisch verantworteten Umgang mit der
Bibel, Wuppertal 1999, 246-263.

10 Eco 2004 [Anm. 6], 22.
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nierungen hervorhob, dass Literatur zwar sehr
unterschiedlich interpretiert werden dtirfe, aber
ebenimmer ausgehend von dem, was im Text
geboten wird“". Gleichermallen zentral wie die
Texterkundung ist der kommunikative Ausdruck
ahdi ‘Austausch unterschiedlicher Lesarten, der
diese:Lesarten zu priifen und zu erweitern hilft.
Stichhaltig erscheinen Interpretationen namlich
erst, insofern sie kommunikabel werden - also
intersubjektiv mitteilbar und nachvollziehbar.
Bieidemnachst erscheinende Dissertation von
Rebecca Deurer stellt die heuristische Kraft bib-
lischer Unterrichtsgesprache eindrucksvoll vor
Augen.'? Substanziell erweitert wird das Interpre-
tationsgeschehen schlieBlich durch gezielt, spar-
sam-und sinnvoll auszuwahlende Medien, die in-
tertextuelle, exegetische, wirkungsgeschichtliche
und sékulare Deutehorizonte einspielen kénnen.
Ein Bibelunterricht, der Schiiler/-innen ins Ge-
sprach mit der Bibel verwickelt, um sie zu eige-
nen, verantworteten Deutungen zu ermuntern,
kombiniert somit die fiinf elementaren Vollziige
des Vernehmens und Verwickelns, des Verstandi-
gens, Vertiefens und Verstorens.

2. Lk10,25-37 - eine Einladung
zu moralisierender
Vereindeutigung?

Nach Konturierung meiner bibeldidaktischen
Konzeption will ich mich erneut der Samariter-
perikope zuwenden. Sie schlieBt mit Jesu Im-
perativ ,Dann geh und handle genauso!”
(Lk 10,37). Dieser eindeutige Appell - dieses
»genauso” — lasst fragen, ob die ihm voraus-
gehende Erzahlung vom Mann, der unter die
Rauber geraten ist, denn zu unterschiedlichen
Entdeckungen einlddt, ob sie manche Fragen
offen lasst, ob sie gar vielféltige Interpretationen
wachrufen kann. Lasst sich die Botschaft der Sa-
maritererzéhlung nicht einfach im glasklaren
Satz zusammenfassen, dass es allen Menschen
zu helfen gilt — und damit basta?

Dass es nicht weit hergeholt ist, die Samari-
tererzahlung dergestalt zuzuspitzen, zeigt ein
Unterrichtsentwurf fiir die Sekundarstufe |, den
Johannes Krug 2002 im Loccumer Pelikan ver-
offentlichte.” Hochst differenziert nimmt Krug
zunachst exegetische Befunde auf,"* hermeneu-

Ohne tisch betrachtet er Erzahlungen (wie ich auch)
Historische Kritik und ; : s : :
. Wahrnehmen ol lts als vieldeutige Gebilde, welche sich die Leser/-
vernehmen " keine Bildung! gezielte Intertextualitat - = S :
; 6 kbninien das innen selbst,schopferisch”!> erschlieBen. Dessen
% verwickeln Textverstindnis befragen  ungeachtet miindet jene Unterrichtsstunde, die
/ verstindigen i ehten. er beschreibt, in folgender Sequenz:

Der Bib.el]Text / JAls Ubergang [...] zu dem anschlieBenden Unter-
bt e VQ_rtl‘Efen : richtsgespréich wird die Frage Jesu an den Geset-
Lehrmeister Das Gespréch st ; _ verstdren zeslehrer an die Schiilerinnen und Schiiler weiter-
seiner Lernfeld und Nolnises gegeben: ,Was meint ihr, wer von den Leuten war

verantworteten Bewdhrungs- : > 2 o . y
Aisleaate] e Wirkungsgeschichte und fiir den liberfallenen Juden der Néichste? Darauf-
Auslegung! sakulare Kontraste konnen hin werden die Schiilerinnen und Schiiler an die

eigene Lesarten irritieren

IR auf der Tafel zu lesende Ausgangsfrage verwiesen
und inspirieren.

mit der Bitte zu (iberlegen, welche Antwort Jesus

Abb. 1: Fiinf elementare Vollziige eines Bibelunterrichts, mit dem ,Gleichnis’ gibt. An dieser Stelle ist zu

der auf die Entwicklung verantworteter Lesarten zielt.

13 Vgl.Krug, Johannes:Wer ist mein Nachster? Eine Unter-
richtsstunde in der OS zum Gleichnis vom barmher-
° S 2 ; zigen Samariter. In: Loccumer Pelikan 1/2002, 17-22.

Lesarten. Interaktive Interpretationen eines bib-

lischen Textes in offenen Unterrichtsgesprachen, 14 Vgl.ebd, 171
Diss. theol. Regensburg 2015. 15 Ebd, 18.

11 Glnter Grass. In: Ders. /Perceval 2015 [Anm. 4], 51.
12 Vgl. Deurer, Rebecca: Ein Text, zwei Menschen, drei
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erwarten, dass die Schiilerinnen und Schiiler die

Frage in dem Sinne beantworten, dass fiir Jesus

die Ndchstenliebe allen Menschen gelten soll,

die Hilfe brauchen. Eine Antwort dieserart (die

Formulierung sei den Schiilerinnen und Schtilern

liberlassen) soll das Tafelbild ergédnzen [...]. Da-

mit ist der Transfer der affektiven und kognitiven

Unterrichtsintention auf das biblische ,Gleichnis’

vollzogen“'®.

Krugs Unterrichtsentwurf lasst es letztlich mit der
vorgestanzten Einsicht bewenden, ,dass fiir Jesus
die Néichstenliebe allen Menschen gelten soll, die Hil-
fe brauchen”. Bewusst verzichtet er immerhin dar-
auf, die Aussage zur universalen Nachstenliebe in
den ,ethischen Appell” umzumiinzen, ,einander
lber alle Grenzen hinweg Nachste”"” zu werden.
Krug liberldsst es den Schiilerinnen und Schiilern
selbst,,ob sie der Stunde diese ethische Wendung
geben oder im Stillen tiberlegen wollen, wo sie
selbst Samariter werden [..] kbnnen“'®,

Solche Zuriickhaltung, solcher Takt ist einem
zweiten Unterrichtsentwurf fremd, der sich an
Schiiler/-innen der Primarstufe richtet. Fast
30 Jahre nach der Erstveréffentlichung doku-
mentiert ihn Christian Herrmann 2010 erneut'
- und wertet ihn als ,bleibend aktuell und liber-
zeugend.””® Abermals wird hier die Samariter-
erzdhlung fokussiert, wie schon bei Krug nicht
im Ubersetzten Wortlaut, sondern vermittels ei-
ner Paraphrase. Der Grundschulentwurf scheut
sich nicht, die nacherzéhlte Samaritererzahlung
in einen kollektiven Vorsatz und ein gemeinsa-
mes Gebet miinden zu lassen:

Was kdnnen unsere Héinde tun, wenn auch wir

barmherzig sein wollen wie der Samariter? Der

16 Ebd., 21f. Im Gleichnistext selbst wird der tiberfalle-
ne Mann keineswegs als Jude identifiziert.

17 Ebd, 19,
18 Ebd.

19 Vgl. Herrmann, Christian: Nachstenliebe lernen. Un-
terrichtsanregungen und Praxiserfahrungen. In: Re-
gensburger RU-Notizen 30 (2/2010) 48-59, 54-59.

20 Ebd., 53.
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Lehrer heftet nach den Schiilerbeitrdgen Fotos,
auf denen Menschen zu sehen sind, die ihre: Heéin-
de zum Helfen gebrauchen, [...] an die Tafel>Was
tun die barmherzigen Hénde auf dieser Fetas?
Erzihlt! Der Lehrer schreibt die Schiilerciuf3epiin-
gen unter die Fotos. Ich habe euch ein kleines tied
mitgebracht. Es spricht davon, was zum Helfén
wichtig ist. ,Gott, du hast uns Hdnde gegebeh:
Lass uns dem andern helfen! Amen, amen, amen,
amen.”*!

R

3. Kunstgeschichtliche
Rezeptionen als Spiegel
vielfdltiger Lesarten svial

1o
ie

Offensichtlich liegt es nahe, die Samariterperiko-
pe moralisch engzufiihren. Heraus kommt dann
der blasse Satz, ,dass fiir Jesus die Néchstenliebe
allen Menschen gelten soll, die Hilfe brauchen?,
oder gar der die Schiiler/-innen vereinnahmen-
de Vorsatz, dass ,auch wir barmherzig sein wollen
wie der Samariter”. Padagogisch ist solch gelenk-
te Moralisierung hochst fragwiirdig, da sie die
sittliche Autonomie der Schiiler/-innen ebenso
unterlduft wie deren hermeneutische Kreativitat.
Doch kénnte es ja sein, dass die Samaritererzih-
lung zu nicht mehr taugt als zur Veranschauli-
chung moralischer Satze und Vorsatze. Ist sie
vielleicht gar keine Erzéhlung im poetischen Sin-
ne, deren innere Dramatik den Leser fiktional in
die unwagbaren Féhrnisse des Lebens eintaucht
und ihm unterschiedliche Positionierungen er-
laubt? Liefert die Samaritererzahlung tatsachlich
nur ein Exempel fiir Eindeutiges?

Dass dem nicht so ist, dass die Erzdhlung
vom Hilflosen, dem Hilfe verweigert und zuteil
wird, sehr wohl anschlussfahig ist fir differen-
te Erfahrungen des Menschseins, das verdeut-
lichte mir die fulminante Ausstellung, die 2015
unter dem Titel ,Caritas. Néchstenliebe von den

21 Ebd., 57f.
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frithen Christen bis zur Gegenwart” in Paderborn
veranstaltet wurde.”? Die Geschichte der christ-
lighen' Caritas vor Augen stellend, prasentierte
hesagte - Ausstellung auch eine Vielzahl von
Bildernizum barmherzigen Samariter. Unzwei-
felhaft.wird erkennbar, dass nicht das rahmen-
wdediehrgesprach, sondern der narrative Kern
depPerikope die Aufmerksamkeit der Kiinstler
bannte: Hier, in der Narration, schlagt das wir-
kungsgeschichtliche Herz der gesamten Peri-
kope!? Uber Jahrhunderte hinweg gestalteten,
kombinierten und verfremdeten Kiinstler den
Fundus der Szenen und Figuren dieser Erzah-
lung. Sie weigerten sich, vorschnell — wie die
Lehrer — Giber die Erzdhlung hinwegzugehen,
sie, die Kunstler, lieBen sich in das erzahlte Ge-
schehen verwickeln - und stellen vor Augen,
dass der gerne moralisierte Text unterschied-
lichste Saiten der menschlichen Existenz zum
Klingen bringt und im Lichte dieser Existenz
ganz verschieden gelesen werden kann. Drei
Beispiele will ich kurz vorstellen, welche — ent-
gegen aller didaktischen Verkiirzungen - die
Poesie der Samaritererzdhlung eindrucksvoll
ins Recht setzen.

Ein Holzschnitt aus dem spaten 15. Jahrhun-
dert stellt die Handlung nach dem Uberfall si-
multan dar. Rechts oben sehen wir, wie Priester
und Levit ihrer Wege gehen, links in der Mitte,
wie sich der Samariter dem tiberfallenen Mann
zuwendet, unten schlieBlich, wie sich beide auf
dem Reittier der Herberge nahern, vor der sie
schon der Wirt begriit.

22 Vgl. Stiegemann, Christoph (Hg.): Caritas. Nachsten-
liebe von den frithen Christen bis zur Gegenwart.
Katalog zur Ausstellung im Erzbischoflichen Dio-
zesanmuseum Paderborn [23.07.-13.12.2015], Pe-
tersberg 2015.

23 Vgl. Zimmermann 2007 [Anm. 2], 548:,Die immense
Wirkungsgeschichte der Parabel ist nicht unbegriin-
det. Der Text bietet in seiner Pragnanz und Appell-
struktur Auslegungspotenziale in ganz unterschied-
lichen Richtungen.”

Abb. 2: Der barmherzige Samariter, 1480-1500,
kolorierter Holzschnitt, Graphische Sammlung
Albertinag*

Ein Olbild des Schweizer Kiinstlers Ferdinand Hodler
(1853-1918), den auch Hubertus Halbfas wiederholt
in seinem Schulbuchwerk aufgreift, fokussiert eine
einzige Szene. Hodler holt den Betrachter ganz nahe
heran an die berlihrende Zuwendung des Helfers zu
einem nackten, verletzten Mann.,Abgewandt vom
Rezipienten, schutzlos den Elementen ausgeliefert,
das Gesicht sonnenverbrannt, scheint er die Beine
anzuziehen, um wenigstens seine BldBe zu bede-
cken. Sein Retter kauert links. Uber den Verletzten
gebeugt stiitzt er in einer Geste hochster Umsicht
dessen Kopf und gibt ihm zu trinken. Er hat den

24 http://sammlungenonline.albertina.at/?query=In-
ventarnummer=[DG1930/27]&showtype=record
[24.02.2016]. Auch dokumentiert in Stiegemann
2015 [Anm. 22], 338.
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Abb. 3: Ferdinand Hodler, Der barmherzige Samariter,
um 1883, Ol auf Leinwand, Leihgabe der Gottfried
Keller-Stiftung; © 2014 Kunsthaus Ziirich. *

deutlich jiingeren Mann offenbar auf seinen roten
Mantel gebettet und studiert mit gerunzelter Stirn
und konzentriertem Blick dessen Reaktionen.#®

Ein Triptychon handkolorierter Holzschnitte
des Expressionisten Erich Heckel (1883-1970)
verlegt drei Szenen der Samaritererzihlung auf
die Schlachtfelder Flanderns, wo Heckel selbst
im Ersten Weltkrieg als Sanitater tatig warAdf
dem ersten Blatt wird dargestellt, wie die-Rakr-
ber dem Mann seine Kleider rauben: Durch
ihre Schlédge ist er bereits so sehr geschwaght,
dass sein Kopf [..] auf die Brust gesackt ist:fas
zweite Blatt zeigt im Vordergrund den hilflosen
und geschundenen Mann nackt auf dem Bodéen
liegend, mit flehend ausgestreckten Armen und
gedffnetem Mund. Doch die beiden schwarz
gekleideten Gestalten im Hintergrund, Priester
und Levit, ignorieren die Hilferufe des Opfers.
Das dritte und letzte Blatt stellt die Ankunft des
barmherzigen Samariters dar. Er versorgt die
Wunden des Verletzten und reicht ihm etwas zu
trinken, um ihn anschlieBend auf seinem Pferd
in eine Herberge zu bringen.?®

Abb. 4: Erich Heckel, Triptychon ,Der barmherzige Samariter”: Réuber, Verwundeter, Samatriter, kolorierte Holz-
schnitte, 1915, Berlin, Briicke-Museum, Foto Roman Mdrz; © Nachlass, Erich Heckel, Hemmenhofen.?”

25 http//caritas-ausstellung.de/pressebilder/ [24.02.2016].

Auch dokumentiert in ebd., 605.

26 Kepetzis, Ekaterini: Der barmherzige Samariter. In:

Ebd., 604-606, 604.
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27 httpy/caritas-ausstellung.de/pressebilder/ [24.02.2016].
Auch dokumentiert in ebd., 630f.

28 Soika, Aya: Der barmherzige Samariter: 1 Rauber,
2 Verwundeter, 3 Samariter (Triptychon). In: Ebd.,
630f, 631.
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4. Was geschieht da eigentlich —
«.und weshalb bewegt es die
-ws Menschen?
feclisz |
‘Bestdrkt in der Zuversicht, dass die Samariterpe-
tikope tatsachlich eine poetische Erzéhlung birgt,
fohnit es, sie gemeinsam mit Schiiler/-innen zu
erkanden und zu ergriinden. Dabei gilt es den
Spannungsreichtum des biblischen Textes eben-
se:wertzuschatzen wie die Sinnkonstruktionen
@ercjetzigen Rezipientinnen und Rezipienten.
Nachdem ich der Perikope vom barmherzigen Sa-
mmariter selbst jahrelang aus dem Weg gegangen
warzweil sie mir abgenutzt und verbraucht schien
eurch all die unterrichtlichen Moralisierungen,
wagte ich vor einigen Tagen mit Studierenden
das Experiment, sie im Sinne einer vielperspekti-
vischen Bibeldidaktik zu erschlieBen. Leitend war
der Gedanke, dass die poetische Narration das
Kraftzentrum der Perikope darstellt, an ihr — der
Erzdhlung - haften namlich in aller Regel die
Erinnerungen der Leser/-innen, an ihr entzlindet
sich bevorzugt ihre Fantasie.?® Dies wiirdigend,
unternahmen wir zundchst eine strukturale Ana-
lyse,*® die immer wieder neu bei der Eigengestalt
der Erzdhlung einsetzte, um dann erst das Lehr-
gesprach in den Blick zu nehmen - im Gegensatz
zur exegetischen Norm, umgekehrt vorzugehen.
In der Vielzahl des Beobachteten will ich
mich auf die Akteure konzentrieren:
#*Da stand ein Gesetzeslehrer auf, und um Jesus auf die
Probe zu stellen, fragte er ihn: Meister, was muss ich tun,
um das ewige Leben zu gewinnen? ?® Jesus sagte zu ihm:

Was steht im Gesetz? Was liest du dort? ¥ Er antworte-
te: Du sollst den Herrn, deinen Gott, lieben mit ganzem

29 Dass Schiiler/-innen bevorzugt die Handlungsfolge
der konkreten Erzahlung behalten, wahrend das ab-
strakte Lehrgesprach eher verblasst, findet eine ein-
driickliche empirische Bestatigung in Theis, Joachim:
Biblische Texte verstehen lernen. Eine bibeldidakti-
sche Studie mit einer empirischen Untersuchung
zum Gleichnis vom barmherzigen Samariter, Stutt-
gart 2005, insb. 206-208 und 215-217.

30 Vgl. Porzelt 2012 [Anm. 5], 107-115 mit Bezug auf
Hans Zirker.

Herzen und ganzer Seele, mit all deiner Kraft und all deinen
Gedanken, und: Deinen Nachsten sollst du lieben wie dich
selbst. 2 Jesus sagte zu ihm: Du hast richtig geantwortet.
Handle danach und du wirst leben. ?° Der Gesetzeslehrer
wollte seine Frage rechtfertigen und sagte zu Jesus: Und
wer ist mein Néachster? * Darauf antwortete ihm Jesus:
Ein Mann ging von Jerusalem nach Jericho hinab und
wurde von Raubern Uberfallen. Sie pliinderten ihn aus
und schlugen ihn nieder; dann gingen sie weg und lie-
Ben ihn halb tot liegen. *' Zufallig kam ein Priester den-
selben Weg herab; er sah ihn und ging weiter. ** Auch
ein Levit kam zu der Stelle; er sah ihn und ging weiter.
Dann kam ein Mann aus Samarien, der auf der Reise war.
Als er ihn sah, hatte er Mitleid, > ging zu ihm hin, goss Ol
und Wein auf seine Wunden und verband sie. Dann hob
er ihn auf sein Reittier, brachte ihn zu einer Herberge
und sorgte fiir ihn. ** Am andern Morgen holte er zwei
Denare hervor, gab sie dem Wirt und sagte: Sorge fir
ihn, und wenn du mehr fiir ihn brauchst, werde ich es dir
bezahlen, wenn ich wiederkomme.

3 Was meinst du: Wer von diesen dreien hat sich als der
Nachste dessen erwiesen, der von den Raubern tiber-
fallen wurde? *” Der Gesetzeslehrer antwortete: Der, der
barmherzig an ihm gehandelt hat. Da sagte Jesus zu ihm:
Dann geh und handle genauso!

(Lk 10,35-37)

Abb. 5: Strukturaler Blick auf die Samariterperikope in
der Einheitsiibersetzung

In der Erzahlung selbst (V 30b-35) begegnet
ein unbestimmter ,Mann"?!, der ,von Riubern
tberfallen” wird (V 30b). ,Ein Priester” (V 31)
und ,ein Levit” (V 32) sehen den Geschundenen
—und gehen weiter. Ein — abermals unbestimm-
ter — ,Mann aus Samarien” taucht auf (V 33).
Auch er sieht, aber voller ,Mitleid” (V 33). Auch
er geht, aber auf den Uberfallenen zu (V 34).
Der Mann aus Samarien hilft und transportiert
den Geschundenen auf seinem ,Reittier” zum
Wirt’, mit dem er schlieBlich eine Vereinbarung
trifft, die seine Wiederkunft betrifft (V 33-35).
Das rahmende Lehrgespréch (V 25-30a und
36f) bestreiten ein Toralehrer und Jesus. In der Tora
(V 26) — ein Ortswechsel! - begegnet der Herr, dein
Gott’und ,dein Nachster’ (V 27). Als schwer zu er-
kennen, aber aufschlussreich erwies sich, dass

31 Noch elementarer spricht der griechische Text von
Jirgendeinem Menschen’ (&vBpwrog Tig)!
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Jesus abschlieBend nicht den je eigenen Néchsten
benennt, nach dem zuvor gefragt wurde. Jesus
spricht vielmehr vom N&chsten jener anderen, drit-
ten Person, die unter die Rauber gefallen ist (V 36).

Aus der sorgsamen Erkundung des Textes
heraus ergaben sich in unserem Experiment un-
terschiedliche Moglichkeiten der Perspektiven-
tibernahme. Nicht nur die Motivik des Samariters
und die Situation des Opfers, sondern gerade
auch die Optik der religidsen Funktionare bannt
die Aufmerksamkeit. Analogien zum Hin- und
Wegsehen im Alltag tun sich auf. Vergleiche mit
dem heutigen Versagen kirchlicher Verantwor-
tungstriger im Missbrauchsskandal werden ge-
zogen. Wie zu erwarten, fiel es weit schwerer, ins
Lehrgesprach zu tauchen. Tastend wird erschlos-
sen, dass Jesus den abstrakten Diskurs jah unter-
bricht, indem er urplétzlich zu erzahlen beginnt
—und von der Halachain die Haggada wechselt.*
Zusehends richtet sich die Aufmerksamkeit dar-
auf, dass Jesus die Frage ,Wer ist mein Nachster”
(V 29) abschlieBend umwandelt, indem er vom
Nachsten eines Dritten spricht (V 36). Offene Fra-
gen ergeben sich: Durften Priester und Levit viel-
leicht gar nicht helfen? Wollte der Gesetzeslehrer
Jesus aufs Glatteis fiihren — oder diskutieren bei-
de redlich miteinander?

Pendelnd zwischen Erkunden und Bespre-
chen zog die Auseinandersetzung mit der Sa-
mariterperikope die Studierenden in den Bann.
Nicht genétigt, eine klare Botschaft heraus-
zudestillieren, entwickeln sie eigene Fragen,
Hypothesen und Ideen.* Nach Sattigung des
Gesprachs ware es wohl fruchtbar gewesen, ei-

32 Vgl. Riniker, Christian: Lukas. In: Evangelisch-refor-
mierte Landeskirche des Kantons Zirich (Hg.): Er-
klart — Der Kommentar zur Zurcher Bibel. Band 3,
Zirich 2010, 2086-2175, 2127.

33 Vgl. Zimmermann 2007 [Anm. 2], 541:,50 klar der Text
als Beispiel fur Hilfshandeln beim ersten Lesen er-
scheint, so doppeldeutiger, ratselhafter, verwirrender
wird er, je tiefer man in ihn eindringt. Eine klare, ein-
deutige Aussage zerrinnt in den Handen. Stattdessen
werden eigene Deutungsprozesse in Gang gesetzt.’
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nige wirkungsgeschichtliche Zeugnisse ein-
zuspielen. Dies hitte die Chance erdffnet,
fremde Blickwinkel auf die selbst erkundete
Erzdhlung einzunehmen. Auch so frage ich

die Studierenden, warum die schlichfe. E{;r:
zihlung vom barmherzigen Samariter aus -

ihrer Sicht seit Jahrhunderten immer wieder
neu Menschen bewegt. Weil das Gleichhis
dazu einlade, in unterschiedliche Rollen zu
schliipfen, antworten sie, und weil es SlEh
mit verschiedenen Lebenssituationen ver-

knuipfen lasse. el i

In eigenen Worten habe ich zu umschre:—
ben versucht, was geschieht, wenn heutige
Leser/-innen der Samariterperikope in be-
hutsamer, konzentrierter und offener Weise
auf den Zahn fiihlen. Erst wenn wir uns in
die erzihlte Handlung und deren diskursive
Rahmung entfiihren lassen, kann der Text uns
— mit Mario Vargas Llosa gesprochen - helfen,
das Leben,besser [...] zu verstehen, uns in dem
Labyrinth zurechtzufinden, in das wir geboren
werden, in dem wir leben und sterben.”**

Es liegt nicht an der Samariterperikope
selbst, wenn sie moralisiert wird, sondern an
einem religionsdidaktischen Umgang mit ihr,
der die Bibel als bildendes Buch ad absurdum
fiihrt, indem er vieldeutige Gottesliteratur zu
eindeutigen Botschaften verdiinnt.

b, Burkard Porzelt
 Professor fiir Religionspddc
Didaktik des Rehgfonsuntemchts an
der Fakultdt fiir Katholische Theolagie

der Universitdt Rege, burg,
 Universitdtsstr. 31, 93053 Regensburg .

34 Vargas Llosa, Mario: Ein Lob auf das Lesen und
die Fiktion. Dankesrede anldsslich der Verlei-
hung des Nobelpreis fir Literatur 2010. In: Uni-
versitas 66 (5/2011) 5-23, 21.

Porzelt - RpB 75 / 2016, 72-80



52 St

Eﬁé?};’_giositc’it und Professionalitdt

von (Religions-)Lehrerinnen und

-lehrern

Einblicke in eine Forschungswerkstatt’

bl

Manifred L. Pirner / Annette Scheunpflug /Stephan Kréner?

aag
A

1." Thesen

M THESE 1:

Zur Frage, ob bzw. inwieweit die Religiositat von
Lehrkréaften ihr berufliches Denken und Handeln
beeinflusst, besteht ein eklatantes Forschungs-
defizit. Dies ist umso gravierender, als religions-
padagogische Uberlegungen und kirchlich-
offizielle Verlautbarungen immer wieder davon
ausgehen, dass christliche Perspektiven von
Bildung und Schule das Denken und Handeln
von christlich orientierten Padagoginnen und
Padagogen pragen, und zwar auch Uber den
Religionsunterricht hinaus.

B THESE 2:

Das von Jiirgen Baumert und Mareike Kunter
2006 fiir die COACTIV-Mathematiklehrerstudie
entwickelte Modell professioneller Handlungs-
kompetenz empfiehlt sich als Ankniipfungs-
punkt fiir die Generierung und Strukturierung
von Forschungsfragen zu Zusammenhangen
zwischen der Religiositdt und Professionalitit
von Lehrkraften.

B THESE 3;
Flr Zusammenhange zwischen der Religiosi-
tdt und der Professionalitdt von Religionslehr-

kraften wie anderen Lehrkraften stellen deren
bildungstheologische Uberzeugungen eine
moderierende Variable dar: Uberzeugungen
der Lehrer/-innen, ob es Zusammenhadnge zwi-
schen dem religiosen und dem padagogischen
Bereich gibt oder geben sollte (= ,bildungs-
theologische Uberzeugungen’), haben einen
Einfluss darauf, inwieweit ihre Religiositat tat-
sachlich etwas mit ihrem beruflichen Denken
und Handeln zu tun hat.

1 Der Beitrag erschien erstmals in Heft 74/2016 (S. 69—
80). Aufgrund eines Satzfehlers wurde hier aber die
erste Seite des Beitrags (= S. 69) nicht korrekt wie-
dergegeben. Daher wird der Artikel in diesem Heft
komplett neu abgedruckt. Wir bitten darum, die kor-
rigierte Fassung des Heftes 75/2016 der RpB der Lek-
tilire und Zitation zugrunde zu legen.

2  Dieser Beitrag ist die tiberarbeitete Fassung eines
Vortrags, der am 10.3.2015 bei der 6kumenischen
Tagung der Konferenz der an der Lehrerbildung be-
teiligten Theologinnen und Theologen in Bayern”
(KLT) und der ,Konferenz der Religionspddagogin-
nen an bayerischen Universitaten” (KRBU) in Schloss
Hirschberg, Beilngries, gehalten wurde.
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Abb. 1: Lehrerkompetenzmodell von COACTIV (Quelle: Krauss 2011, 183)°

2. Das Lehrerprofessionsmodell
von Baumert und Kunter

In der erziehungswissenschaftlichen und di-
daktischen Bildungsforschung hat sich in den
vergangenen Jahren immer mehr ein Theo-
rie-Modell durchgesetzt, das versucht, die pro-
fessionellen Kompetenzen von Lehrerinnen
und Lehrern zu systematisieren. Es handelt sich
um das von Baumert und Kunter (2006) fir die
Mathematiklehrerstudie COACTIV entwickelte
Modell professioneller Handlungskompetenz

3 Krauss, Stefan: Das Experten-Paradigma in der For-
schung zum Lehrerberuf. In: Terhart, Ewald/Ben-
newitz, Hedda/Rothland, Martin (Hg.): Handbuch
der Forschung zum Lehrerberuf, Minster—New
York-Miinchen u.a. 2011, 171-191.
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(siehe Abb. 1).# Esist nicht nur als theoretisch wie
empirisch fundiertes Modell positiv diskutiert,
sondern mittlerweile auch Gber die Mathematik-
didaktik hinaus vielfach als Basis fiir empirische
Studien verwendet worden.* MaBgeblich fiir sei-

Baumert, Jiirgen/Kunter, Mareike: Stichwort: Profes-
sionelle Kompetenz von Lehrkraften. In: Zeitschrift
fir Erziehungswissenschaft 9 (2006) 469-520; vgl.
auch Kunter, Mareike /Baumert, Jiirgen/Blum, Werner
u.a. (Hg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkréf-
ten. Ergebnisse des Forschungsprogramms COAC-
TIV, Minster 2011.

Vgl. z.B. Corvacho del Toro, Irene: Fachwissen
von Grundschullehrkréften. Effekt auf die Recht-
schreibleistung von Grundschiilern, Bamberg 2013;
Hachfeld, Axinja: Kulturelle Uberzeugungen und
professionelle Kompetenz von Lehrenden im Um-
gang mit kultureller Heterogenitét im Klassenzim-
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ne-hohe Akzeptanz diirfte sein, dass es einen
Rahmen bietet, in den alle relevanten Bereiche
von Lehrerkompetenzen, auch die fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen, integriert
und aufeinander bezogen werden kénnen.
Dies erlaubt es, wie von den Autoren intendiert
éund- selbst umgesetzt, ,empirische Befunde zur
fojaliﬁkation, professionellen Kompetenz und
Personlichkeit von Lehrpersonen in ihrer Be-
deutung fiir Unterricht und Lernen zu ordnen
und theoriebezogen zu diskutieren

Aus - religionspadagogischer Perspektive ist
besonders zu begriien, dass neben dem Pro-
fessionswissen auch den Uberzeugungen und
Werthaltungen, den Motivationen und der
Selbstregulation (z.B. rechtes Verhiltnis zwi-
schen Engagement und Distanzierungsfahig-
keit) eigens Beachtung geschenkt wird und
deren Wechselbeziehungen zueinander be-
tont werden. Trotzdem kann gefragt werden,
ob nicht die mit dem Modell verbundenen
theoretischen Weichenstellungen weg von der
Personlichkeits- und Beziehungsorientierung
auch bestimmten Einseitigkeiten und Defizi-
ten des Lehrerverstandnisses und der Lehrer-
professionsforschung Vorschub leisten. Es soll
daran erinnert werden, dass sich Baumert und
Kunter bei der ersten Vorstellung ihres kompe-
tenzorientierten Professionsmodells inbeson-
dere kritisch gegeniiber dem strukturtheore-
tischen Professionsansatz abgegrenzt haben,
wie er vor allem von Ulrich Oevermann und
Werner Helsper konzeptionell erarbeitet wor-

mer, Berlin 2013; Korneck, Friederike /Kohlenberger,
Max/Qettinghaus, Lars u.a.: Lehreriiberzeugun-
gen und Unterrichtshandeln im Fach Physik (2013).
In: PhyDid B - Didaktik der Physik — Beitrage zur
DPG-Frihjahrstagung 4: http://www.phydid.de/
index.php/phydid-b/article/view/472/612 [Stand:
21.07.2014]; Jittner, Melanie/Spangler, Michael/
Neuhaus, Birgit: Zusammenhinge zwischen den
verschiedenen Bereichen des Professionswissens
von Biologielehrkraften. In: Erkenntnisweg Biologie-
didaktik (2009) 69-82.

6  Baumert / Kunter 2006 [Anm. 4], 470.

den ist.” An deren Ansatz kritisieren sie, dass
das professionelle Lehrerhandeln darin ,nach
dem Idealtypus der psychoanalytischen The-
rapie” modelliert werde, was zur ,Generalisie-
rung der Erziehungserwartungen” an die Lehr-
kréfte flihre und somit zu jenen ,theoretischen
Dilemmata und Aporien’, die im Mittelpunkt
der strukturtheoretischen Lehrerprofessions-
theorie stehen, welche deshalb letztlich kei-
nen konzeptuell-grundlegenden Weg zu einer
konstruktiven Sicht der Aufgaben und dazu
nétigen Kompetenzen von Lehrkraften weisen
kénne.®

Insbesondere richtet sich die Kritik von
Baumert und Kunter auf das strukturtheoreti-
sche Verstandnis der Lehrer-Schiiler-Beziehung,
das analog zur psychoanalytischen Patient-
Client-Beziehung gefasst werde und nach der
«der Schiiler im Rahmen einer personalen So-
zialbeziehung in seiner ganzen Persénlichkeit
thematisiert” wird. Dem stellen sie eine kul-
tur- und bildungstheoretische Sicht von Schule
gegeniber, die ,eine spezifische und sachliche
Rollenbeziehung zwischen Lehrkraft und Schii-
lerin und Schiiler begriindet’, welche sich von
einer personlichen, familidren Beziehung un-
terscheide, was die ,Fiirsorge und individuelle
Férderung” der Schiler/-innen durch die Lehr-
kraft nicht aus-, sondern einschlieBe. Allerdings
riicke unter diesem Blickwinkel nicht die Erzie-
hung, sondern der Unterricht als Kernaufgabe
von Lehrkréften in den Fokus: ,Der Abschied
von generalisierten Erziehungserwartungen

7 Vgl. dazu genauer Helsper, Werner: Lehrerprofes-
sionalitdit — der strukturtheoretische Professions-
ansatz zum Lehrberuf. In: Terhart/Bennewitz/Roth-
land 2011 [Anm. 3], 149-170; Pirner, Manfred L.: Wer
ist ein guter Lehrer/eine gute Lehrerin? - Ergebnis-
se der Lehrerprofessionsforschung. In: Burrichter,
Rita/Griimme, Bernhard/Mendl, Hans u.a. (Hg.): Pro-
fessionell Religion unterrichten. Ein Arbeitsbuch,
Stuttgart 2012, 13-32.

Baumert/Kunter 2006 [Anm. 4], 472.
Ebd., 470.
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erlaubt es, die didaktische Vorbereitung und
Inszenierung von Unterricht als zentrale An-
forderung fiir den Lehrerberuf und das profes-
sionelle Kompetenzprofil von Lehrkraften zu
identifizieren”.'

Die zweite, nach dem Skizzierten folgerich-
tige Frontstellung von Baumert und Kunter
richtet sich gegen die Entgrenzung der Berufs-
moral von Lehrkréften. Sie beziehen sich dabei
auf Fritz Osers bis heute viel zitiertes Standard-
werk zur Berufsmoral von Lehrkraften, der darin
drei Verpflichtungsaspekte dieser Berufsmoral
herausgearbeitet hat: Flirsorge, Gerechtigkeit
und Wahrhaftigkeit." Diese Verpflichtungen,
so betonen Baumert und Kunter weiter, ,gelten
jedoch nicht unbegrenzt und uneingeschrénkt,
sondern sind im Rahmen des Organisations-
zwecks der Schule und des spezifischen Auf-
trags von Lehrkréften zu interpretieren.” Pro-
fessionsmoral sei eben ,keine entdifferenzierte
Welt-, Sozial- und Lebenszustandigkeit”.'?

Unabhédngig davon, ob man mit Baumerts
und Kunters Sichtweise auf die strukturtheo-
retische Lehrerprofessionstheorie  Gberein-
stimmt,'® ist gerade aus religionspadagogischer
Sicht die Frage zu stellen, ob sie in ihrem Ansatz
nicht eine allzu rigorose Trennung von Lehrer-
personlichkeit und Lehrerrolle vornehmen. Es
dirfte kaum zu bestreiten sein, dass insbeson-
dere in der Grund- und Haupt- (bzw. Mittel-)
schule und insbesondere im Religionsunter-
richt die padagogische Beziehungsarbeit einen

10 Ebd., 473.

11 Vgl. Oser, Fritz: Ethos — die Vermenschlichung des Er-
folgs. Zur Psychologie der Berufsmoral von Lehrper-
sonen, Opladen 1998.

12 Baumert/Kunter 2006 [Anm. 4], 474.

13 Vgl. dazu die Replik von Helsper, Werner: Eine Ant-
wort auf Jurgen Baumerts und Mareike Kunters Kri-
tik am strukturtheoretischen Professionsansatz. In:

Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft 10 (2007)
567-579.
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hohen Stellenwert hat,'* erzieherische Aspekte
der Lehreraufgabe eine zentrale Rolle besitzeén
und die Lehrkraft auch in moralischer Hinsieht
in ihrer personlichen Glaubwirdigkeit und Au-
thentizitat gefordert ist. Und wahrend Baumert
und Kunter betonen, dass die Lehrer-Schii-
ler-Beziehung keine intime, familidre Beziehung
darstelle, zielen gerade Schulen in christlicher
Tragerschaft haufig auf eine schulische Gemein-
schaft, die sich als ,Schulfamilie’ oder ;Schulgé-
meinde’ versteht und in die sich Lehrkréfte mit
ihrer ganzen Person einbringen sollen.

So sehr also die Abwehr von manchmal tiber-
zogenen, idealisierten Erwartungen an die per-
sonliche und moralische Integritat von Lehrpei-
sonen in dem Ansatz von Baumert und Kunter
zu begriiBen ist, stellt sich doch die Frage, ob die
starke Abkopplung der professionsbezogenen
Aufgaben und Kompetenzen von Lehrkraften
von personlichkeitsbezogenen Aspekten wie Be-
ziehungsfahigkeit oder moralischer Orientierung
den Anwendungsbereich des Modells in den
genannten Bereichen nicht unndtig einschrankt.
Aus einer Lehrerbildungsperspektive ware zu-
mindest zu fordern, dass kiinftige Lehrpersonen
lernen, die Potenziale und Begrenzungen ih-
rer Personlichkeit wahrzunehmen, sie mit den
Anforderungen ihres Berufs in Beziehung zu
setzen und mit ihnen produktiv-entwicklungs-
orientiert umzugehen. Ein Ansatz, der entspre-
chende Kompetenzen ausdifferenziert und ela-
boriert, konnte eine geeignete Grundlage fiir
die empirische Erforschung maglicher Zusam-
menhdnge zwischen personlichen und berufs-
orientierten Faktoren bei Lehrkraften darstel-
len. Wie gleich noch zu zeigen sein wird, tragt
die Fokussierung auf Fachkompetenzen im ge-

14 Vgl. pointiert Boschki, Reinhold: Dialogisch-bezie-
hungsorientierte Religionsdidaktik. In: Griimme,
Bernhard /Lenhard, Hartmut/Pirner, Manfred L. (Hg.):
Religionsunterricht neu denken. Innovative Ansétze
und Perspektiven der Religionsdidaktik. Ein Arbeits-
buch, Stuttgart 2012, 173-184.
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genawartig vorherrschenden Forschungspara-
idigma dazu bei, dass die aktuellen Forschungs-
deftzite in diesem Bereich fortbestehen.

-UA b s

gzﬁum Verhdiltnis von professio-
Qm,mfellen Lehrerkompetenzen
wi-und Religiositdt

~(HamIoL

-Augs religionspadagogischer Sicht ist es beson-
‘ders.die Religiositat von Lehrkraften — hier offen
verstanden als deren weltanschaulich-religitse
‘Grientierung -, die in Forschung und Lehrerbil-
dung Beachtung finden sollte. Im Folgenden soll
{iberlegt werden, wie Aspekte von Religiositat
miit Aspekten der Lehrerprofessionalitdt nach
dem Modell von Baumert und Kunter aufein-

religiose
Motivation

_ religidse
Uberzeugungen

religitses
Wissen, religiés
interpretiertes
Wissen

ander bezogen werden kénnen. Aus for-
schungspragmatischen Griinden gehen wir
dabei heuristisch vom eingangs dargestellten
Lehrerprofessionsmodell aus, wohl wissend,
dass damit die Gefahr besteht, dass die Struk-
turlogik des Modells die Strukturlogik von
Religiositat dominiert. Auch die grafische
Darstellung (siehe Abb. 2) spiegelt lediglich
eine gewahlte mogliche Option wider, in der die
Aspekte der Religiositat in einem duBeren Kreis
einerseits das ,Umgreifende, Umfassendere
symbolisieren, andererseits das aus der Sicht
der Lehrerprofessionalitdt eher Periphere.
Wichtiger als diese Anordnung sind uns die
Beziige, die zwischen den einzelnen Aspek-
ten hergestellt werden. Beziiglich der Religiosi-
tat orientieren wir uns dabei an dem mehr-

religids-spirituelle
Praxis

religios
begriindete
Werthaltungen

Abb. 2: Heuristische Zuordnung von Aspekten von Religiositét zu Aspekten von Lehrerprofessionalitcit
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dimensionalen Religiositatsverstandnis von
Stefan Huber," beziehen aber auch andere Kon-
zepte mit ein, wie sie etwa im ,Handbook of the
Psychology of Religion and Spirituality” greifbar
werden.'

Bevor eine Zuordnung stattfindet, schlagen
wir vor, den von Baumert und Kunter mit,Uber-
zeugungen /Werthaltungen” bezeichneten Be-
reich der teachers beliefs’ weiter zu unterteilen.
Auch wenn es sich in der internationalen Leh-
rerbildungsforschung eingebiirgert hat, dar-
unter sowohl sachverhaltsbezogene als auch
normative Uberzeugungen zu verstehen,"” ent-
spricht es sowohl der philosophischen Einsicht
seit Kant als auch theologischen Perspektiven
seit Schleiermacher, zwischen Uberzeugungen
zum Sein (wie die Sachverhalte sind, was Wirk-
lichkeit ist) und Uberzeugungen zum Sollen
(wie etwas sein sollte im Sinne von ethischen
oder Werte-Uberzeugungen) - theologisch ge-
sprochen: zwischen Dogmatik und Ethik - zu
unterscheiden. In diesem Sinne unterscheiden
wir im Folgenden zwischen sachverhaltsbezo-
genen Uberzeugungen wie v.a. den epistemo-
logischen Uberzeugungen (Wie wird gelernt?
Wie wird Wissen erworben?’) und berufsethi-
schen Uberzeugungen bzw. Werthaltungen
(z.B. Ein guter Lehrer sollte seine Schiiler/-innen
individuell fordern’). Damit werden aus den
urspriinglich vier nun fiinf Aspekte der Lehrer-
professionalitdt, denen sich heuristisch ver-

15 Huber, Stefan: Zentralitat und Inhalt. Ein neues multi-
dimensionales Messmodell der Religiositat, Opladen
2003; Ders.: Der Religiositats-Struktur-Test (R-S-T).
Systematik und operationale Konstrukte. In: Grdb,
Wilhelm/Charbonnier, Lars (Hg.): Individualisierung
~ Spiritualitat — Religion. Transformationsprozesse
auf dem religiosen Feld in interdisziplindrer Perspek-
tive, Munster 2008, 137-171.

16 Paloutzian, Raymond F./Park, Crystal L. (Eds.): Hand-
book of the Psychology of Religion and Spirituality,
New York *2014.

17 Vgl. Fives, Helenrose/Gill, Michele G. (Eds.): Interna-
tional Handbook of Research on Teachers' Beliefs,
New York 2015.

86

schiedene Aspekte von Religiositdt zuordnen
lassen. Dabei sind Zusammenhdnge jeweils
vor allem, aber nicht ausschlieBlich, zwischen
den jeweils einander zugeordneten Aspekten
von Professionalitdt und Religiositdt zu erwar-
ten; zudem ist im Auge zu behalten, dass alle
Religiositatsaspekte ebenso wie die Professi
onsaspekte in vielfachen Wechselbeziehun-
gen zueinander stehen. Se2iV

Im Folgenden werden wir die einzelnen
Aspekte knapp erldutern und dabei, wo-mog-
lich, exemplarische Belege oder zumindest
Anhaltspunkte aus der internationalen empi-
rischen Forschung anfiihren; weitere Aspekte
und Belege kénnen im vom Erstautor: 2013
veroffentlichten Literaturbericht nachgelesen
werden.'®

Beim im Fokus der aktuellen Lehrerbil-
dungsforschung stehenden Professionswissen,
dessen Hauptbereiche das Fachwissen, das
fachdidaktische Wissen und das padagogische
Wissen darstellen, stellt sich die Frage, inwie-
weit dieses in der Lehrerbildung mit Religion
oder Religiositat in Zusammenhang gebracht
wird. Dies wird nattirlich am ehesten bei Reli-
gionslehrkraften der Fall sein. Allerdings gehort
nach Shulman neben handlungspraktischem
auch theoretisches erziehungsphilosophisches,
bildungstheoretisches, schultheoretisches und
bildungshistorisches Wissen zum Professions-
wissen dazu;' in diesem Rahmen kénnen auch
immer wieder religiose Bezlige auftauchen, die
dann auch fiir religitse Lehrkrdfte Referenz-
punkte bieten konnen.

18 Pirner, Manfred L.: Religiositat und Lehrerprofessio-
nalitdt. Ein Literaturbericht zu einem vernachldssig-
ten Forschungsfeld. In: Zeitschrift fiir Padagogik 59
(2013) 201-218.

19 Shulman, Lee S.: Knowledge and teaching: Founda-
tions of the new reform. In: Harvard Educational Re-
view 57 (1987) 1-22.
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tvilUberschneidungsfeld von Wissen und epis-
temalogischen Uberzeugungen liegen Fragen
mach:dem Status von Wissen, seiner Sicherheit
sl Wertigkeit sowie seiner Abhangigkeit von
Astaritdten.”® Von einer religidsen, theologi-
sthen-Perspektive her wird die Sicherheit von
Wissen eher skeptisch beurteilt werden, wird
demriWert ‘'von nicht funktional brauchbarem
Wissen vermutlich durchaus hoch eingestuft
wwd-wird, je nach konfessioneller oder theo-
logischer Orientierung, die Abhangigkeit des
Wissens von Autoritdten unterschiedlich ein-
geschadtzt werden. In der Religion, und gerade
auch.-im Religionsunterricht, geht es immer
wieder um unbeantwortbare Fragen, deren Be-
denken aber dennoch als sinnvoll und bildend
eingeschatzt wird — was den Status von ,Wissen’
grundsatzlich relativiert.

rv‘Auch im Bereich der Werthaltungen diirften
sich Wechselbeziehungen zwischen berufs-
bezogenen und religiosen Aspekten ergeben.
Dies ldsst sich auch empirisch unterstiitzen. So
berichteten zahlreiche Lehrkréfte in mehreren
qualitativen US-amerikanischen Studien, die
Erfahrung der géttlichen Liebe und Gnade sei
fiir sie eine wichtige Motivation, einfiihlsam
und hilfsbereit mit anderen Lehrkriften und
Schiilerinnen sowie Schiilern umzugehen.?'
Und in einer quantitativen Untersuchung des
amerikanischen Higher Education Research
Institute von 2006 unter College-Professoren
in den USA (N=40.670) ergaben sich positive
Korrelationen von hoher Spiritualitdt mit ,Focus

20 Vgl. Moschner, Barbara/Gruber, Hans: Epistemolo-
gische Uberzeugungen (Forschungsbericht Nr. 18),
Regensburg: Universitit Regensburg, Lehrstuhl fiir
Lehr-Lern-Forschung 2005.

21 Vgl. Nelson-Brown, Jason E.: The keys of the king-
dom. How teachers' religious identity impacts their
experience of teaching (Dissertation), University of
Washington; Pajak, Edward/Blase, Joseph J.: The Im-
pact of Teachers’' Personal Lives on Professional Role
Enactment. A Qualitative Analysis. In: American Edu-
cational Research Journal 26 (1989) 283-310.

on Students’ Personal Development”, ,Student-
Centered Pedagogy, Civic-Minded Practice,
and Civic-Minded Values” sowie einem ,Positive
Outlook in Work and Life"?

Letztere Aussage weist bereits in Richtung des
professionsbezogenen Aspekts der Selbstregu-
lation. Angesichts von zahlreichen Studien, die
auf (meist positive) Zusammenhange zwischen
Gesundheit, Lebenszufriedenheit und Selbstre-
gulation einerseits und (meist christlich-nicht-
fundamentalistisch verstandener) Religiositit
bzw. Spiritualitdt andererseits verweisen,? ist es
geradezu erstaunlich, dass Religiositat oder Spi-
ritualitat in aktuellen Forschungsarbeiten zum
Belastungserleben von Lehrerinnen und Lehrern
meist keine Beachtung finden. Auch im Rahmen
von Studien mit Religionslehrkraften — in denen
ein im Vergleich zu anderen Lehrkriften eher
geringes Belastungserleben festgestellt wurde®
—ist bislang nicht erhoben worden, welche Rolle
die Religiositat bzw. spirituelle Coping-Strategi-
en der Lehrkrifte bei ihrer Belastungsbewilti-
gung spielen. Als Erziehungswissenschaftler
hat Fritz Bohnsack anhand von 22 Interviews
mit (Nicht-Religions-)Lehrkraften gezeigt, dass
ihre Religiositdt mit dem zentralen Aspekt ei-
nes ,Seinsvertrauens” ein wichtiger Faktor der
Selbststabilisierung sein und die Lehrkrafte zur
Personlichkeitsstarkung ihrer Schiiler/-innen
motivieren kann.”* AuBerdem sind in der Rat-

22 Vgl. Higher Education Research Institute: Spirituali-
ty and the professoriate. A national study of faculty
beliefs, attitudes, and behavior (2006). Online unter:
http://www.spirituality.ucla.edu/docs/results/facul-
ty/spirit_professoriate.pdf [Stand: 30.8.2015].

23 Vgl. als Uberblick z.B. Bucher, Anton A.: Psychologie
der Spiritualitat. Handbuch, Weinheim -Miinchen
2007.

24 Vgl. v.a. Bucher, Anton A./Miklas, Helene: Zwischen
Berufung und Frust. Die Befindlichkeit von katho-
lischen und evangelischen Religionslehrerinnen in
Osterreich, Miinster 2005,

25 Bohnsack, Fritz: Aufbauende Krifte im Unterricht.
Lehrerinterviews und empirische Belege, Bad Heil-
brunn 2009.
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geberliteratur flr Lehrer/-innen spirituelle
Aspekte wie Meditation, Achtsamkeit oder
Sinnvergewisserung bis hin zu esoterischen
Orientierungen zu finden, was als Hinweis auf
deren potenzielle Bedeutsamkeit gewertet
werden kann.?

Auch fur die motivationalen Orientierungen
von Lehrkraften lassen sich Zusammenhdnge
mit deren Religiositat nicht nur plausibel ma-
chen, sondern auch empirisch belegen. Wieder
stammen die meisten Studien dazu aus den
USA. So versteht dort offensichtlich eine be-
trachtliche Anzahl der Lehrkrafte ihren Beruf als
Berufung, als (zumindest teilweise religios di-
mensioniertes) ,calling”. Nach einer Studie von
Robert Serow zeigen Lehramtsstudierende, die
sich solchermaBen berufen fiihlen, eine signifi-
kant héhere Zuversicht, dass Lehrkrafte zum so-
zialen Wandel beitragen koénnen, sie mochten
zu einem hoheren Anteil Menschen helfen und
bringen der Arbeit mit jungen Menschen mehr
Wertschatzung entgegen.”’ In der deutschen
Forschung findet das Berufungsmotiv keine
Beriicksichtigung, obwohl es, wie Rothland ein-
raumt, ,historisch [...] bezogen auf den Lehrer-
beruf eine lange Tradition hat"?

In einer Pilotstudie des Erstautors unter
Lehramtsstudierenden an der Universitdt
Erlangen-Niirnberg (N=284) konnten keine

26 Vgl. z.B. Altner, Nils: Achtsamkeit und Gesundheit.
Auf dem Weg zu einer achtsamen Padagogik, Im-
menhausen bei Kassel 2006; Kutting, Dirk: Lehrer
sein. Spirituelle Losungen, Gottingen 2008; Mac-
Donald, Elizabeth /Shirley, Dennis: The mindful tea-
cher, New York 2009.

27 Serow, Robert C.: Called to teach. A Study of High-
ly Motivated Preservice Teachers. In: Journal of Re-
search and Development in Education 27 (1994) 65—
72

28 Rothland, Martin: Warum entscheiden sich Studie-
rende flir den Lehrerberuf? Interessen, Orientierun-
gen und Berufswahlmotive angehender Lehrkréfte
im Spiegel der empirischen Forschung. In: Ter-
hart/Bennewitz/Rothland 2011 [Anm. 3], 268-295,
285.
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Zusammenhange zwischen der Religiositat der
Studierenden und ihrer Zustimmung zurAussar
ge ,Ich fiihle mich zum Lehrer/zur Lehrerin be-
rufen” festgestellt werden.?? Allerdings gaben
nicht nur iber die Halfte an, eine religidse.So-
zialisation erlebt zu haben - was noch tiberdie
Basisrate einer entsprechenden Sozialisation in
Bayern erklarbar sein mag —, sondern es waren
auch 46% ,selbst zeitweise Mitarbeiter/in:im
Kindergottesdienst, in der religiosen Kinder-
oder Jugendarbeit oder dhnlichen religidsen
Einrichtungen”. Dies lasst sich als erster Hinweis
auf die Bedeutsamkeit religioser Sozialisations-
erfahrungen fir die Berufswahl deuten, der
jedoch durch weitere Untersuchungen geklart
werden muss. At

Besonders vielfdltige Bezilige sind zwi-
schen den religiosen und berufsbezogenen
Uberzeugungen zu erwarten, und in der Tat lie-
gen hier auch etliche empirische Anhaltspunkte
vor. Im vorgegebenen Rahmen sollen nur zwei
Bereiche exemplarisch genannt werden. Wie
eine Studie aus England zeigt, haben Uberzeu-
gungen zum Verhdltnis von Naturwissenschaft
und Religion offensichtlich Auswirkungen auf
die didaktische Praxis. So tendierten von den
92 befragten englischen Grundschul-Referenda-
rinnen und -Referendaren diejenigen, die Natur-
wissenschaft und Religion als eher gleichwerti-
ge, unterschiedliche Zugange zur Wirklichkeit
sahen, dazu, offene Unterrichtsverfahren zu
bevorzugen, welche den Kindern Freiraum zu
eigenem Denken und Urteilen lassen.* - In der
oben bereits genannten Pilotstudie unter Lehr-
amtsstudierenden zeigte sich fur die abgefragte

29 Vgl. Pirner, Manfred L.: Religiositat und berufsbezo-
gene Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden.
Eine quantitativ-empirische Pilotstudie. In: Pastoral-
theologische Informationen 33 (2013) 123-134.

30 Stolberg, Tonie: The Religio-scientific Frameworks of
Pre-service Primary Teachers. An analysis of their in-
fluence on their teaching of science. In: International
Journal of Science Education 29 (2007) 909-930.
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Einséhdtzung der Bedeutung von religidsen
‘Bildungsangeboten an der Schule erwartungs-
-gemal-ein starker Zusammmenhang mit der
Religiositat der Studierenden (r=.65).”
-o¢Zusammenfassend liegen damit theoretisch
degriindete und durch erste empirische Befun-
dergestiitzte Hinweise darauf vor, dass die Reli-
gpositatvon Lehrerinnen und Lehrern —nicht nur
teiReligionslehrkraften — deren professionelles
Benken und Handeln beeinflussen diirfte. Dass
diet@mpirischen Nachweise haufig aus den USA
stammen, verwundert nicht, denn US-Biirger
sind nicht nur, nach allen Umfragen, religioser
als Deutsche, sondern weisen auch haufiger
‘evangelikale bis fundamentalistische Orientie-
rungen auf. Lehrkrafte mit solchen Tendenzen,
auch das lassen einige Studien erkennen, nei-
gen besonders stark dazu, auch ihren Lehrer-
beruf zu spiritualisieren.* Es ist also ratsam, bei
empirischen Erhebungen nicht nur den Grad
der Religiositat, sondern auch die Art ihrer Aus-
pragung bzw. die entsprechende theologische
Orientierung mit zu beriicksichtigen. Zugleich
verdeutlicht dies, dass fiir eine Abschatzung der
Generalisierbarkeit auf Deutschland empirische
Forschung auch hierzulande erforderlich ist.
Diese theologische Orientierung, aber auch
andere Faktoren wie die erziehungswissenschaft-
liche Ausbildung, das Reflexionsniveau oder per-
sonliche Einstellungen sind ausschlaggebend
dafir, was die Lehrkréfte selbst tiber mogliche
Zusammenhange zwischen ihrer Religiositat
und ihrem Beruf denken. Wir nennen solche
Uberzeugungen im Anschluss an Pirner (2013)
bildungstheologische Uberzeugungen.?* Sie sol-
len abschlieBend genauer betrachtet werden.

31 Vagl. Pirner 2013 [Anm. 29], 131.

32 Vgl. Sikkink, David: Do Religious School Teachers
Take Their Faith to Work? Research Evidence from
the United States. In: Theo-Web. Zeitschrift fir Reli-
gionspadagogik 9 (2010) 160-179, 171 (Online un-
ter: www.theo-web.de).

33 Vgl Pirner 2013 [Anm. 29].

4. Zur Bedeutung von
bildungstheologischen
Uberzeugungen

Mit dem Begriff ,bildungstheologische Uber-
zeugungen” bezeichnen wir diejenigen Uber-
zeugungen von Lehrkréften, in denen sich
zeigt, was die Lehrkréfte selbst iber mogliche
Zusammenhdnge zwischen Religiositdt und
Lehrerprofessionalitat denken. Im Anschluss
an Reusser, Pauli und Elmer lassen sich solche
Uberzeugungen in epistemologische (auf As-
pekte von Wissen, Erkennen und Lernen bezo-
gene), personenbezogene und kontextbezo-
gene unterscheiden.? AuBerdem kann noch
differenziert werden zwischen Uberzeugun-
gen, die sich auf Sachverhalte beziehen, also
darauf, wie etwas ist (empirisch), oder auf Ide-
alvorstellungen, also darauf, wie etwas sein
sollte (normativ). Denken Lehrkréfte z. B., dass
Religion und Padagogik grundsatzlich unter-
schiedliche Bereiche sind, die nichts mitein-
ander zu tun haben (epistemologisch)? Sind
sie der Meinung, dass religiose Lehrer/-innen
idealistischer sind als nicht-religidse (perso-
nenbezogen, empirisch)? Finden sie es pro-
blematisch oder gut, ihre eigene Religiositat
in ihren Beruf einzubringen (personenbezo-
gen, normativ)? Sind sie der Uberzeugung,
dass die 6ffentliche Schule grundsatzlich wel-
tanschaulich neutral sein sollte und deshalb
jegliche religitse Bezlige aus ihr ferngehalten
werden sollten (kontextbezogen, normativ)?
Bislang liegen Hinweise auf die Bedeutung
von bildungstheologischen Uberzeugungen
fast ausschliel3lich zu Religionslehrkraften vor. So
zeigten die Religionslehrerstudien von Andreas
Feige u.a., dass Religionslehrkrafte ihre indivi-
duelle Religion bzw. Religiositat offensichtlich

34 Reusser, Kurt/Pauli, Christine/Elmer, Anneliese: Be-
rufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen
und Lehrern. In: Terhart/Bennewitz/Rothland 2011
[Anm. 3], 478-495, 486f,
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nicht ,authentisch’-direkt, sondern didaktisch
reflektiert und transformiert in den Unterricht
einbringen. Feige spricht von einer ,dezidiert
,schulisch’ formatierte[n] ,Bildungsreligion™, die
im Unterricht vermittelt wird,*® die zwar deut-
lich mit der eigenen, biographisch gepragten
subjektiv-religiosen Orientierung der Lehrkréfte
in Verbindung steht, aber vor allem das Ergeb-
nis ihrer je ,individuell geleistete[n] Reflexions-
prozesse” ist.*

Biesinger, Miinch und Schweitzer haben die-
sen Befund auf der Basis eigener qualitativer
Forschungen zum konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg wei-
ter ausdifferenziert. Sie unterscheiden insgesamt
fiinf Formen der gelebten und gelehrten Reli-
gion von Religionslehrkraften und machen deut-
lich, dass Religionslehrkrafte ,selbst Prinzipien
fur den Umgang” mit den eigenen biographi-
schen, religiosen und konfessionellen Pragun-
gen im Unterricht formulieren - die allerdings
teilweise in Spannung zu ihrem beobachteten
Handeln im Unterricht stehen.?” Das Forscher-
team differenziert zwischen drei Gruppen von
Lehrkraften: Gruppe 1 bemiiht sich um eine
weitgehend ,neutrale’ Vermittlung der Lehrin-
halte, ist aber bereit, auf entsprechende Nach-
frage der Schiler/-innen eine eigene Position

35 Feige, Andreas: Die Religionslehrerinnen und -lehrer
als Symptom der Entkoppelung von Kirche und Ge-
sellschaft. In: Zeitschrift fiir Padagogik und Theolo-
gie 53 (2001) 289-296, 296.

36 Feige, Andreas: Einzelfall' oder Kollektiv' -~ zwei Sei-
ten einer Medaille? Ubereinstimmungen in den je
,quantitativ’ und ,qualitativ’ freigelegten Kernstruk-
turen des beruflichen Selbstverstandnisses der nie-
dersdchsischen Religionslehrerschaft. In: Dressler,
Bernhard/Feige, Andreas/Schéll, Albrecht (Hg.): Re-
ligion — Leben, Lernen, Lehren. Ansichten zur Re-
ligion’ bei Religionslehrerlnnen, Muinster 2004,
7-16,13.

37 Biesinger, Albert/Miinch, Julia/Schweitzer, Friedrich:
Glaubwiirdig unterrichten. Biographie — Glaube -
Unterricht, Freiburg i.Br. 2008, 104, 115.
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zu beziehen; Gruppe 2 tendiert grundsatzlich
dazu, den Schiilerinnen und Schiilern auch-die
personliche konfessionelle Pragung zu etldu:-
tern, will allerdings die eigene Konfessionalitét
nicht abgrenzend verstanden wissen; sondern
betont das Gemeinsame von Evangelischenund
Katholiken; Gruppe 3 steht noch starker hinter
der eigenen konfessionellen Position und ist
lediglich insofern bereit sich zuriickzunehmen,
um die Schiler/-innen der anderen Konfession
nicht zu Giberrumpeln.® ]

Es ist deutlich, dass solche Strategien und
die hinter ihnen stehenden bildungstheologi-
schen Uberzeugungen einen Einfluss auf die
Praxis der Lehrkréfte haben, auch wenn auf. die
erwahnte Spannung zwischen den eigenen
Uberzeugungen bzw. ,Prinzipien” und dem
beobachteten unterrichtlichen Handeln noch-
mals hingewiesen werden soll. Es |asst sich ver-
muten, dass dhnliche Reflexionsprozesse und
Reflexionstypen sich auch fir die Frage nach
den bildungstheologischen Uberzeugungen
von Nicht-Religionslehrkraften finden lassen
und letztere die Stdrke des Zusammenhangs
zwischen verschiedenen Aspekten ihrer Reli-
giositdat und solchen ihrer wahrgenommenen
Professionalitat moderieren.

Es legt sich also die Hypothese nahe, dass
bildungstheologische Uberzeugungen sozusa-
gen zwischen der Religiositat und dem berufli-
chen Denken und Handeln von Lehrkraften ver-
mitteln bzw. moderieren; sie sind Ausdruck der
von Feige genannten individuellen ,Reflexions-
prozesse”. Konkret bedeutet dies: Die aus theo-
retischer Sicht zu erwartenden Zusammen-
hange zwischen verschiedenen Aspekten der
Lehrerprofessionalitdt und der Religiositat sind
vor allem flr solche Lehrkrafte zu erwarten, die
der Meinung sind, Padagogik sei unweigerlich
mit weltanschaulichen oder religiésen Normen

38 Vgl.ebd. 99-101.
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verbunden und es sei deshalb auch legitim,
dass eine Lehrkraft ihre religiosen Werte in ih-
redi Beruf einbringt.
i&jibassen sich flr diese Hypothese der vermit-
tehid=moderierenden Funktion von bildungstheo-
togischen  (Jberzeugungen empirische Hinweise
firiden?
izi Ineiner zweiten eigenen, bislang unverof-
femtlichten Pilotstudie unter 149 Lehrkréften
{mit:lediglich knapp 10% Religionslehrkraften)
wurden vom Erstautor neben selbstberichteter
Religiositat und verschiedenen Aspekten der
Lehrkrafteprofessionalitat auch bildungstheo-
logische Uberzeugungen erhoben. Zwei exem-
plarische Items zu deren Erfassung lauteten:
i lch machte meinen Schilerinnen und Schi-
“lern etwas von meiner weltanschaulichen
oder religitsen Einstellung weitervermitteln.
B Ich bemuhe mich darum, meine weltanschau-
liche oder religiose Einstellung von meinem
:Denken und Handeln als Lehrkraft zu trennen
- (revers kodiert).
Zundchst wurde in der Gesamtstichprobe nach
theoretisch begriindeten Zusammenhdngen
zwischen Religiositdt und einigen berufsbe-
zogenen Uberzeugungen gesucht.®® So wurde
etwa vermutet, dass religiose Lehrkrafte der Er-
ziehungsaufgabe gegentiber derVermittlungs-
aufgabe einen hoheren Stellenwert einrdu-
men als nicht-religiose Lehrkrafte, dass sie
beziehungsorientierter sind und Fehler eher
als Lerngelegenheit betrachten. Bei der Aus-
wertung zeigten sich jedoch keine statistisch

39 Die Religiositdt wurde mit dem R-S-T von Huber er-
hoben, vgl. Huber 2003; 2008 [Anm. 15]. Die Skalen
zu den berufsbezogenen Uberzeugungen wurden
aus einer Studie von Ortenburger tbernommen;
sie gehen auf gut validierte und reliable Skalen
der Konstanzer Einstellungsuntersuchung zuriick:
Ortenburger, Andreas: Professionalisierung und Leh-
rerausbildung. Zur Bedeutung professionsbezoge-
ner Einstellungsmuster fiir Studienwahl und Stu-
dienverldufe von Lehramtsstudierenden, Frankfurt
a.M.2010.

signifikanten Korrelationen. Erst wenn die Ana-
lyse auf die Teilstichprobe derjenigen Lehrkraf-
te fokussiert wurde, die in ihren bildungstheo-
logischen Uberzeugungen Beziige zwischen
Religiositdt und Lehrerberuf bejahten (n=53),
ergaben sich die in Tabelle 1 dargestellten, theo-
riekonformen statistisch signifikanten Korrela-
tionen.

25
27

| 26*

Tab. 1: Bivariate Korrelationen zwischen Aspekten
von Religiositéit und berufsbezogenen Uberzeugun-
gen fiir die Teilstichprobe der Lehrkrdfte, die in ihren
bildungstheologischen Uberzeugungen die Verbin-
dung von Religiositdt und Lehrerhandeln eindeutig
bejahen (N =53)

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (1-seitig)
statistisch signifikant.

Auch wenn es sich nicht um starke Zusammen-
hange handelt und es sich bei den berichteten
Befunden zundchst um erste Auswertungen
anhand einer kleineren Stichprobe handelt,
konnen diese doch zumindest einen Hinweis
geben, dass es sich lohnt, in dieser Richtung
weiter zu forschen und den bildungstheologi-
schen Uberzeugungen dabei besondere Beach-
tung zu schenken.
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5. Fazit

Zusammenhange zwischen der Religiositat von
Lehrkraften und ihrem beruflichen Denken und
Handeln sind bislang noch wenig erforscht. In
der allgemeinen empirischen Lehrkrafte-For-
schung wird in aller Regel den religitsen Orien-
tierungen keine Beachtung geschenkt; in den
mittlerweile durchaus zahlreichen Studien zu
Religionslehrkraften werden wiederum péada-
gogische und didaktische Orientierungen in
der Regel auf im engeren Sinn religionsdidak-
tische Aspekte beschrankt. Es dirfte deutlich
geworden sein, dass der kritisch-konstrukti-
ve Anschluss an das Theoriemodell und die
Forschungen von COACTIV sich zur heuristi-
schen Generierung und Strukturierung von For-
schungsperspektiven in diesem Bereich eignet.

Freilich zeigen die wenigen deutschen em-
pirischen Studien sowie eigene Pilotstudien
zum Thema, dass Zusammenhange zwischen
Lehrer-Religiositdat und -Professionalitat nicht
im gleichen Ausmal zu erwarten sind wie etwa
in den USA oder in islamischen Landern,* in de-
nen die Religiositat der Menschen generell eine
gréBere Rolle spielt.

Durch erste empirische Hinweise gestiitz-
te theoretische Uberlegungen deuten darauf
hin, dass die bildungstheologischen Uberzeu-
gungen von Lehrerinnen und Lehrern einen
moderierenden Einfluss auf faktische Zusam-
menhadnge zwischen der Religiositat und dem
beruflichen Denken und Handeln der Lehrkraf-
te darstellen. Zudem diirfte der schulische Kon-
text ebenfalls einen solchen Einfluss darstellen:
In Schulen mit einem dezidiert christlichen Pro-
fil, wie etwa bei (nicht allen) Schulen in christli-
cher Tragerschaft, wird normativ von den Lehr-
kréften erwartet, ihre christliche Orientierung

40 Vgl. etwa Mansour, Nasser: Religious beliefs: A hid-
den variable in the performance of science teachers
in the classroom. In: European Educational Research
Journal 7 (2008) 557-576.
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in ihren Beruf einzubringen. Es kann demnach
damit gerechnet werden, dass dies auch starker
der Fall ist als an staatlichen Schulen. Ob dies
wirklich zutrifft, ldsst sich anhand der wenigen
vorhandenen Studien des deutschsprachfg’eﬁ
Raums*' noch nicht entscheiden. Hier ist, wie
insgesamt zu dem Thema, weitere Forschung‘
notig. :

Dr. Manfred L. Pirner

Professor fiir Religionspddagogik und
Didaktik des ev, Religionsunterrichts
an der Friedrich-Alexander-Universitdt
Erlangen-Nlrnberg, Regensburger Srr 160 i
90478 Nurnberg :

Professorm fur A!]gememe Padagogrk an
der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg,
Kapuzmerstr 16, 96047 Bamberg

Dr. Stephan Kréner :

Professor fiir Empmsche Un temch ts-
forschung an deanednchnAiexandep
Universitéit Erlangen—Numberg, e
Regensburger Str. 160, 90478 Nirnberg

41 Vgl. als Forschungstiberblick: Pirner, Manfred L.: Art.
JProfessionsforschung” und ,Schule, konfessionell”
(2014). In: Online-Lexikon WiReLex (www.wirelex.de);
Ders./Scheunpflug, Annette/Holl, Anke: Lehrkréfte
an Schulen in christlicher Tragerschaft im deutschen
Sprachraum. Zum Stand der empirischen Forschung.
In: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 9
(1/2010) 193-209 (Online: www.theo-web.de).
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ﬁéﬁi@lﬁﬁspédagogische Herausforderungen fiir eine zeitgemaBe Moscheekatechese

Rauf Ceylan

1. Moscheen als islamische Lern-
orte: Sdulen religioser Erziehung
im Migrationskontext

Moscheegemeinden kommt in Deutschland
seit den 1970er-Jahren eine unverzichtbare in-
tegrative Aufgabe zu. Diese Rolle wird vor allem
von muslimischen Verbandsvertretern immer
wieder akzentuiert.! Nicht nur als soziokultu-
relle Zentren, sondern vor allem als Orte der
religidsen Sozialisation sind sie fiir muslimische
Einwanderer wichtige Anlaufstellen, Zuerst ha-
ben sie diese Funktion fiir die muslimischen
Pioniermigranten in den 1970er-Jahren erfiillt.
Diese kamen nach Deutschland und haben sich
- nach einem zundchst lockeren’ Lebensstil —
starker dem Islam zugewendet. Diese Hinwen-
dung zur Religion — die stark mit dem Nachzug
der Familien und der Implementierung einer
sozialen Kontrolle zusammenhéngt - hat zur
religidsen Weiterbildung und zu einer héheren
Glaubenspraxis der ersten Generation gefiihrt.

Diese religiose Weiterbildung wollte man fiir
die eigenen Kinder ebenso gewdhrleisten. Des-
halb werden in den deutschen Moscheegemein-
den seit mehr als 40 Jahren an den Wochenenden
und in den Schulferien Islamkurse angeboten,

1 Vgl. Pirlii, Erol: Moschee als Ort der Integration. In;
Ucar, Biilent (Hg.): Islam im europdischen Kontext.
Selbstwahrnehmungen und AuBensichten, Frank-
furt a.M. 2013, 95ff.

die als Moscheekatechese charakterisiert wer-
den kdnnen.? Diese Kurse wurden in den letz-
ten Jahrzehnten starker ausgebaut, sodass in-
zwischen fast jede der iiber 2500 Gemeinden
- von Hinterhof-Gemeinden zu reprasentativen
Moscheen mit Kuppel und Minaretten — diese re-
ligidse Unterweisung anbietet. Als Religionspa-
dagogen fungieren die Imame, fiir die ebenfalls
berufliche Moglichkeiten entstanden sind. Des
Weiteren werden auch zunehmend Predigerin-
nen eingestellt. Bis auf den Gottesdienst — weil
ahnlich wie in der katholischen Kirche nur Man-
ner als Imame tatig sein dirfen - tibernehmen
sie alle Gemeindeaufgaben. Da iiber 90% aus
dem Ausland kommen und meist nur nach dem
Rotationsverfahren in den Gemeinden tétig sind,
entstehen massive Kommunikationsprobleme
mit den in Deutschland sozialisierten muslimi-
schen Kindern und Jugendlichen.?

Des Weiteren sind schon immer Laien in den
katechetischen Unterricht involviert gewesen.
Die Einbeziehung von Ehrenamtlichen ohne
theologische Ausbildung hat pragmatische
Griinde, weil der Andrang auf die Moschee-

2 Vgl. Ceylan, Rauf: Ethnische Kolonien, Wiesbaden
2006, 123ff.

3 Val. Ceylan, Rauf. Migration, Religion, Transformati-
on - Rollenwandel und Rollenkonflikte der Imame
im Migrationskontext. In: Rothgangel, Martin/Aslan,
Ednan/Jdggle, Martin (Hg.): Religion und Gemein-
schaft. Die Frage der Integration aus christlicher und
muslimischer Perspektive, Géttingen 2012, 69-81.




katechese von einem Imam allein nicht zu be-
waltigen ist. Die durchschnittliche Gruppengro-
Be kann durchaus bis zu 50 Kinder umfassen.
Insgesamt kénnen — je nach Kapazitdt der Mo-
schee — bis zu 300 Kinder und Jugendliche die-
se Kurse frequentieren.* Fur die Imame stellen
diese quantitativen Dimensionen nach wie vor
eine groBe religionspadagogische Herausforde-
rung dar. Die grol3e Resonanz der Moscheen flir
die muslimischen Eltern lasst sich damit erkla-
ren, dass die Gemeinden als Orte eines,authen-
tischen Islam’ groBes Vertrauen genieBen, ins-
besondere die tiirkischen Gemeinden, die gut
organisiert sind und in der Regel — unabhédngig
von den unterschiedlichen Organisationslinien
von den tlrkisch-islamischen Dachverbanden
DITIB, VIKZ, MILLI GORUS oder ATIB - alle sun-
nitisch-hanafitischer® Orientierung sind. Daher
fallen die Lehrplane dieser Organisationen sehr
dhnlich aus.

2. Die Bedeutung der
Moscheekatechese fiir
die religiose Erziehung
Die drei Saulen Familie, Gemeinde und Schule als
religitse Lernorte haben seit der Nachkriegszeit
in Deutschland ganz allgemein zahlreiche Ver-

4 Vgl. Ceylan, Rauf: Cultural Time Lag. Moscheekate-
chese und islamischer Religionsunterricht im Kon-
text von Sakularisierung, Wiesbaden 2014, 344ff.

5 Die Heterogenitat der tiirkisch-muslimischen Ge-
meinden mit etwa 65 % als groite ethnische Gruppe
unter den 4,2 Millionen Muslimen ist religionssozio-
logisch/-padagogisch interessant, weil im Grunde
keine konfessionellen Diskrepanzen unter ihnen
existieren. Sie sind alle sunnitisch, sodass weder
in der Theorie noch in der Glaubenspraxis nen-
nenswerte theologische Dispute existieren. Ebenso
sind sie alle der hanafitischen Rechtsschule zuzuord-
nen, welche primér die Orthopraxie wie die Litur-
gie, Speisegebote usw. spezifiziert. Insofern sind es
tiberwiegend historische und politische Faktoren,
die zu der Segmentation innerhalb der tiirkisch-
muslimischen Community in Deutschland gefiihrt
haben.
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anderungen durchlaufen. Durch gesellschaftli-
che Transformationsprozesse im Rahmeniven
Entkirchlichung, Enttraditionalisierung, Indivi-
dualisierung und soziale Heterogenisiertings-
prozesse hat eine Verschiebung in der Hierar-
chie stattgefunden, infolge derer Familien: uhd
Gemeinden als religidse Lernorte ihre Bedeu-
tung zunehmend eingebiBt haben. In:reli-
gionspadagogischen Diskussionen wurde! zwar
immer die Gleichwertigkeit im Sinne derWichr-
tigkeit dieser Lernorte akzentuiert - es wurden
also keine antagonistisch angelegten Debatten
geflihrt -, allerdings wurden neue Theorien-und
Konzepte reflektiert, um Veranderungen an den
Lernorten gerecht zu werden.

Im Zuge dieser Debatten reflektierte man: aiso
nicht nur das Verhaltnis dieser Lernorte, son-
dern auch die Bedeutung der Gemeinden neu,
sodass zunachst im evangelischen Kontext das
Konzept einer ,Gemeindepadagogik’ entstand.®
Zunehmend wurden die starren Strukturen und
die schlechte Qualifikation im Sinne padago-
gisch-theologischer Kompetenzen in den Ge-
meinden kritisch erdrtert” Im Kontext einer
,9emeindepddagogischen Theorie- und Kon-
zeptionsbildung’ wurden zahlreiche religions-
padagogische Innovationen initiiert wie etwa
die Berlcksichtigung der neuen Lebenswirklich-
keit und Reflexion der theoretisch-praktischen
Grundlagen der Gemeindepadagogik durch
Gesellschaftsanalyse, bedarfsorientiert-dyna-
mische Konzepte sowie die Verhéltnisbestim-
mung hinsichtlich der Neubestimmung der
religiésen Erziehung und Bildung zum Lernort
und zur Familie.®

6 Vgl. Boschki, Reinhold: Einfihrung in die Religions-
padagogik, Darmstadt 2008, 101.

7 Vgl Foitzik, Karl: Gemeindepadagogik. In: Bitter,
Gottfried/Englert, Rudolf/Miller Gabriele et al. (Hg.):
Neues Handbuch religionspadagogischer Grundbe-
griffe, Mlinchen 2006, 323ff.

8 Vagl. Schulz, Claudia, Kirchliche und gemeindliche Bil-
dungsarbeit zwischen Milieuorientierung und ,Ein-
heitsbildung” In: Bubmann, Peter / Gotz, Doye / Kessler,
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Himsichtlich der deutschsprachigen muslimisch-
neligionspadagogischen Debatten ist zu kons-
tatieren, dass diese die gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und die Bedeutungsverschiebung
wenufFamilie, Gemeinde und Schule im Kontext
istamischer Erziehung und Bildung bislang noch
-nmieht:aufgegriffen haben. Zwar wird seit tiber 40
Jahren in muslimischen Familien und Gemein-
dermKindern und Jugendlichen der Glaube ver-
miittelt, zwar werden seit Ende der 1990er-Jahre
gurch - den Islamischen Religionsunterricht —
wenn. auch zundchst nur in Schulversuchen —
zusatzliche Angebote geschaffen, doch fehlt es
‘ier nach wie vor an Grundlagenforschungen.

Als erstes Defizit ist bereits die genannte
fehlende Debatte (ber die Auswirkungen von
gesellschaftlichen Transformationsprozessen
infolge von Sakularisierung und Individualisie-
rung auf die drei Sdulen Familie, Gemeinde und
Schule anzufiihren. Es fehlen weiterhin grund-
sétzlich empirische Daten dariiber, wie Religion
in den sehr heterogenen muslimischen Famili-
en vermittelt wird. Bis heute stellt die religitse
Sozialisation in Familien eine Black-Box dar. Des
Weiteren existieren kaum Studien (ber die Si-
tuation im schulischen Religionsunterricht im
oben skizzierten Kontext der gesellschaftlichen
Transformationsprozesse. SchlieBlich werden in
dieser Konstellation im schulischen Religions-
unterricht religiése Erfahrungen von muslimi-
schen Kindern und Jugendlichen in den Mo-
scheen kaum aufgegriffen.

Gerade im Bezug auf den schulischen Religi-
onsunterricht missten die Sozialisationserfah-
rungen von muslimischen Kindern und Jugend-
lichen bedacht werden, um so die Konzeption

Hildrun et al. (Hg.): Gemeindepadagogik, Géttingen
2012, 235ff; Bubmann, Peter: Gemeindepadagogik
und schulische Religionspddagogik. Pladoyer fiir
eine neue Partnerschaft. In: Theo-Web. Zeitschrift
fiir Religionspadagogik 9 (2010); Nipkow; Karl E.: Stel-
lungnahme zum Verhaltnis von Religionspadagogik
und Gemeindepadagogik. In: Theo-Web. Zeitschrift
fiir Religionspadagogik 9 (2010) 214f,

bedarfsorientierter Lehrplane zu erméglichen.
Vor diesem Hintergrund soll in Abschnitt 3 auf
der Basis einer aktuellen Studie des Verfassers®
die Moscheekatechese in Deutschland beleuch-
tet werden, um in einem weiteren Abschnitt die
hiermit verbundenen religionspadagogischen
Herausforderungen zu identifizieren und Hand-
lungsempfehlungen zu formulieren.

3. Moscheekatechese:
Definition, Inhalte und Ziele

In der Diskussion um die religionspddagogische
Bedeutung von Moscheen ist zunichst festzu-
halten, dass sich die erste Frage schon mit der
Definition eroffnet. Wahrend im katholischen
Kontext von Gemeindekatechese und im evan-
gelischen Kontext von Gemeindepadagogik die
Rede ist, existiert fur die religiése Erziehung in
den muslimischen Gemeinden keine einheitli-
che und wissenschaftlich reflektierte Termino-
logie. Aus einer externen, nicht-muslimischen
Perspektive sind Begriffe wie Koranschule oder
Koranunterricht zu verzeichnen, die oft als In-
doktrination wahrgenommen werden und in
der Regel sehr negativ konnotiert sind (,funda-
mentalistische’, orthodoxe Indoktrination’). Hier-
zu hat man anscheinend auch Bilder von Ha-
fizschulen vor Augen - Institutionen, in denen
Kinder schon in sehr friihen Jahren angemeldet
werden, um den gesamten Koran memorieren
zu lernen -, an denen muslimische Schiiler/-
innen eingebunden in einen sehr strengen
Tagesablauf den heiligen Text des Islam aus-
wendig lernen.

Diese Bilder aus islamisch gepréagten Lan-
dern wie Afghanistan oder Pakistan vermitteln
in der Regel — und auch oft zu Recht - die Vor-
stellung eines strengen, unpidagogischen so-
wie streng sanktionierten Unterrichts, in dem

9  Die empirische Studie ist nachzulesen unter: Ceylan
2014 [Anm. 4],
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.Kinderseelen gebrochen” werden."® Unreflek-
tiert und undifferenziert werden diese iber die
Medien vermittelten, stark selektiven Sekun-
ddrerfahrungen auf die Moscheegemeinden
in Deutschland Gbertragen. Vor diesem Hinter-
grund kursieren nicht nur unzutreffende Termi-
nologien, sondern ebenso verzerrte Vorstellun-
gen von Inhalten, Methoden und Zielen in der
religidsen Erziehung in deutsch-muslimischen
Gemeinden. Es ist davon auszugehen, dass
diese Negativbilder subtil dazu beigetragen ha-
ben, dass man die Moscheen bis heute nicht als
religionspadagogische Partner wahr- und ernst
nimmt.

Aus einer internen Perspektive, das heif3t
also aus den muslimischen Quellen heraus,
sind ebenso keine religionspadagogisch ver-
wertbaren Begrifflichkeiten oder Definitionen
vorzufinden. Obwohl also eine 1400-jahrige
Bildungstradition in den Moscheegemeinden
- seit der frihislamischen Zeit bis in die Gegen-
wart — besteht, existieren keine systematischen
und theoriegeleiteten religionspadagogischen
Auswertungen des historischen und gegenwar-
tigen Materials. Oft werden zahlreiche Begriffe
synonym verwendet wie etwa Moscheeunter-
richt, Islamkurse, Glaubensunterweisung oder
Korankurse. Zudem fehlt es an konkreten In-
halts- und Zielbestimmungen. Aufgrund dieser
Forschungsliicke schldgt der Verfasser folgende
Definition vor:

Moscheekatechese als miindliche wie schrift-

liche Vermittlung der islamischen Botschaft in

Gemeinden soll - auf der Grundlage der tagwa

(Gottesbewusstsein) und der wahiy (als Gottes-

beziehung durch den Koran) — zur Internalisie-

rung der Glaubensartikel und zur Praktizierung
derselben verhelfen und eine ethische Lebens-

10 Vgl. ,Koranschulen: Wo Kinderseelen gebrochen
werden’, abgerufen unter: http://www.spiegel.de/
kultur/tv/koranschulen-film-wo-kinderseelen-geb-
rochen-werden-a-692614.html [Stand: 27.07.2015].
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fihrung sowie Integration in die umma (mis-
limische Gemeinschaft) als Tragerin derabfar
hamischen Tradition des tawhid fordern,ruam
das Heil im ahirat (Jenseits) zu erlangenilhte
Methoden sind das Memorieren, das Rezitié-
ren und die Praxisanleitung. lhre Lehrpersonén
sind Imame, Predigerinnen sowie das ehren-
amtliche Betreuungspersonal " G0y iail
Auf der Grundlage der obigen Deﬁnltion sollen
die Inhalte, Ziele, Methoden und die Lehrkrafte
der Moscheekatechese im Folgenden pragnant
erdrtert werden. Bevor jedoch eine inhaliliche
Auseinandersetzung stattfindet, soll die Bezeich-
nung ,Moscheekatechese’ begriindet werden.
Der Begriff Katechese’ und nicht ,Gemeindepé-
dagogik’ wird in diesem Zusammenhang ver-
wendet, weil historisch gesehen dieser eher fiir
das Memorieren und die Unterweisung in der
christlichen Bildungstradition stand. Zwar hat
auch im Kontext einer katholischen Gemein-
dekatechese langst ein Wandel stattgefunden,
doch fiir die Moscheen kann noch nicht der Be-
griff ,Padagogik” verwendet werden. Laut Margit
Stein kann man Pddagogik im wissenschaftli-
chen Kontext wie folgt definieren: ,Pddagogik
beziehungsweise Erziehungswissenschaft ist die
Wissenschaft der Erziehung, Bildung, des Ler-
nens und der Sozialisation, die wissenschaftlich
beobachtet, interpretiert, erklart, die Auswirkun-
gen dieser Prozesse vorhersagt und somit allen
hieran beteiligten Personen der padagogischen
Praxis Handlungswissen zur Verfligung stellt"
Der Begriff Padagogik umfasst also systemati-
sche Prozesse von Reflexion, Beobachtung, Inter-
pretation usw. und setzt damit durchdachte und
auf die Zielgruppe hin ausgelegte Lehrplane, die
padagogische Qualifikation von Lehrkréften und
regelm@fBige Evaluationen voraus.

11 Vgl. Ceylan 2014 [Anm. 4], 166f.

12 Stein, Margit: Allgemeine Pddagogik, Miinchen 2013,
12
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Wieunten noch dargestellt werden wird, fehlen
islang gerade diese Prozesse in den Gemein-
den.und miissen in Zukunft eingefiihrt werden.
Pochrzuvor soll eine komprimierte Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten und Methoden der
Moscheekatechese stattfinden. Aus der Defini-
tioniist:zundchst abzuleiten, dass das oberste
Ziel der Moscheekatechese die Herstellung und
Bekriftigung der Gottesbeziehung darstellt. Der
HiMonotheismus des Stammvaters Abraham -
reprisentiert und tradiert durch die islamische
Glaubensformel ,Es gibt keine Gottheit auBer
dem einen Gott” — wird als Fundament fiir die
Gotteserkenntnis sowie fiir die Herstellung
der Tagwa (was soviel wie ,Gottesbewusstsein’
heilt) betrachtet. Eng damit verbunden ist
auch die Bestrebung der Moscheen, den Jen-
seitsglauben relativ friih bei den muslimischen
Kindern zu verankern.

iiDie Gottesbeziehung soll durch den Koran
hergestellt werden. Das heilige Buch der Mus-
lime gilt als Verbaloffenbarung und daher wird
ihre Rezitation als hochster Gottesdienst ver-
standen. Da der Koran nach muslimischer Auf-
fassung nur in der arabischen Sprache als Of-
fenbarung gilt, wird den muslimischen Kindern
und Jugendlichen schon in sehr frithen Jahren
das arabische Alphabet vermittelt. Dieser Lern-
prozess bildet in der Regel die erste Stufe des
Katecheseunterrichts mit dem Ziel, die zweite
Lernstufe zu erreichen. Diese stellt die Rezita-
tion und das Memorieren des Korans dar. Eine
Auseinandersetzung mit den koranischen In-
halten ist somit sekundar und spielt fast keine
Rolle.

Im Laufe der islamischen Geschichte hat des
Weiteren eine Elementarisierung der Lernin-
halte stattgefunden, um auf diesem Wege die
Volksfrommigkeit zu sichern und anzuheben.
Daher sind aus der Primarquelle (Koran), der
Sekundarquelle (Ausspriiche des Propheten
Muhammad, die nicht als Offenbarung zah-
len, jedoch als Interpretation des Korans eine
wichtige Bedeutung haben) sowie aus den ter-

tigren Quellen (theologische Abhandlungen
von Gelehrten) fiir die Katechese die zentralen
Glaubensartikel — sozusagen als theologische
Essenz — herausgearbeitet worden.” Hierzu
zahlt an erster Stelle die Systematisierung der
Glaubensartikel, die insbesondere in der Pro-
pheteniberlieferung (Sekundarquelle) in ver-
dichteter Form auftritt und im Koran - verteilt
iber die 6200 Verse — behandelt wird. Demnach
erschien dem Propheten der Erzengel Gabriel,
der mit ihm folgenden Dialog flihrte:
Wahrend wir eines Tages beim Gesandten
Gottes sallen, kam ein Mann auf uns zu, der
sehr weile Kleider anhatte, dessen Haar sehr
schwarz war. Man konnte an ihm keine Spu-
ren von der Reise erkennen, und niemand von
uns kannte ihn. Er setzte sich zum Propheten.
Er stieB seine Knie zu dessen Knie, legte seine
Hande auf seine (eigenen) Schenkel und sag-
te: O Muhammad, unterrichte mich tiber den
Islam. :
Der Gesandte Gottes sagte: Der Islam besteht
darin, dass du bezeugst: Es gibt keinen Gott
auBer Gott, und Muhammad ist der Gesand-
te Gottes, dass du das Gebet verrichtest, die
Abgabe entrichtest, den Ramadan fastest, die
Wallfahrt zum Bethaus (in Mekka) vollziehst,
wenn du dazu imstande bist.
Er sagte: Du hast die Wahrheit gesagt.
Wir wunderten uns (ber ihn, dass er ihn fragte
und ihm dann bescheinigte, die Wahrheit ge-
sagt zu haben.
Er sagte: Unterrichte mich iiber den Glauben.
Er sagte: Dass du an Gott glaubst und an seine
Engel, an seine Gesandten und an den Jiings-
ten Tag, und dass du an die Vorherbestimmung
des Guten und des Bosen glaubst.
Er sagte: Du hast die Wahrheit gesagt.
Dann sagte er: Unterrichte mich tber die guten
Werke.

13 Vgl. Ceylan 2014 [Anm. 4], 166ff.
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Er sagte: Du sollst Gott dienen, als wiirdest du
ihn sehen, denn auch wenn du ihn nicht siehst,
er sieht dich gewiss.

Er sagte: Unterrichte mich tiber die Stunde (des
Gerichts).

Er sagte: Darliber weil} der Befragte nicht mehr
als der Fragesteller. [...]""

Wie aus diesem Dialog entnommen werden
kann, stellt der Glaube an den einzigen Gott, sei-
ne Engel, seine Gesandten, alle Offenbarungs-
schriften (Tora, Psalmen, Evangelien und Koran)
sowie das Jenseits und die Vorherbestimmung
die zentralen Bausteine des Glaubens dar. Daher
finden sich in den gegenwdrtigen islamischen
Katechesebiichern diese Glaubensartikel in den
ersten Kapiteln wieder und diese werden bereits
im Kindesalter als die ,sechs Bedingungen des
Glaubens’ auswendig gelernt. Die Akzeptanz
und Internalisierung gliedert den Gléubigen in
die transnationale Gemeinschaft - der Umma -
ein.

Glaube und Praxis werden in den Kateche-
seblichern als eine zusammenhangende Grole
verstanden, sodass auf der Grundlage der auf-
gezahlten Glaubensartikel die Praxis erfolgen
muss. In diesem Zusammenhang werden in den
Moscheen die fiinf Saulen des Islam vermittelt,
die aus der Schahada (dem miindlichen Zeug-
nis der Einheit Gottes), Sala (den taglichen fiinf
rituellen Pflichtgebeten), Sawm (dem jéhrlichen
Fasten im Monat Ramadan), Zakat (der obli-
gatorischen Armensteuer) und schlieBlich der
Hagg (Pilgerfahrt nach Mekka, die man einmal
im Lebens durchfiihren muss) bestehen. Insge-
samt wird auch deutlich, dass die Orthopraxie
eine zentrale Rolle spielt. Wahrend die systema-
tische Theologie in der islamischen Historie oft
mit dem Vorwurf konfrontiert war, sich nur mit
spekulativen Fragen auseinanderzusetzen und

14 Uberliefert nach Ibn al-Khattab, Umar, (bers. v.
Khoury, Adel Th.: Der Hadit. Urkunde der islamischen
Tradition, Bd. 1, Der Glaube, Giitersloh 2008, 27.
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somit alltags- und realitatsfern zu sein, g'enoé‘s
die theologische Disziplin figh (Normenlehre
bzw. Jurisprudenz) ein héheres Ansehen: Diese
setzte sich namlich mit konkreten Fragen der
Glaubenspraxis auseinander und somit mit den
alltédglichen Fragen des Alltags, um ein gotiget
filliges Leben fiihren zu kénnen." Die Materiar
lien der Moscheekatechese sind entsprechend
der stark orthopraktischen Ausrichtung:auf:das
Memorieren und Rezitieren fokussiert. In:alten
2500 Moscheegemeinden zdhlen  folgende
Materialien daher zum Standard: ,Alphabeti-
sierungshefte fir die arabische Sprache, Koran
in arabischer Sprache sowie Katechesebiicher
(Ilmihal) ¢ izl

Zusammenfassend lasst sich fir die Inhalte
und Ziele der Moscheekatechese festhalten,
dass die Gottesbeziehung und die Offenbarung
als Medium zur Herstellung dieser Beziehung
eine zentrale Rolle einnehmen. Daraus folgt,
dass allein die Rezitation des Korans als Got-
tesdienst gilt und Gottes Lohn verspricht. So
lasst es sich erklaren, dass ein Schwerpunkt im
Erlernen der Rezitation des Korans liegt. Dabei
wird je nach Fortschritt auch die tagwid (die
vielschichtigen Rezitationsregeln) verbessert.
Beherrschen Kinder diese Kunst und die Litur-
gie und kénnen zudem die zentralen Glaubens-
grundlagen aufsagen, so belegt dies den erfolg-
reichen Moscheebesuch.

15 Vgl. Aslan, Reza: Kein Gott auBer Gott. Der Glaube
der Muslime von Muhammad bis zur Gegenwart,
Bonn 2006, 165f.

16 Vgl. Ceylan 2014 [Anm. 14], 359.
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4. -Religionspddagogische
swi-Herausforderungen und
s2siHandlungsempfehlungen

3hy e

ik :Skizzierung der Inhalte, Methoden und

Materialien veranschaulicht bereits, dass die

Moscheekatechese nicht den didaktisch-metho-

disghen Anforderungen einer zeitgemaf3en Reli-

gionspadagogik entspricht. So wird beispiels-
weise die Lebenswirklichkeit der muslimischen

Hinder und Jugendlichen - die im Migrations-

kontext nochmals besondere padagogische

tterausforderungen mit sich bringt - im Sinne
einer Korrelationsdidaktik Giberhaupt nicht be-
riicksichtigt. Insgesamt entstehen zahlreiche

Probleme mit dieser dberholten Unterrichts-

form, die sich wie folgt pointiert auflisten las-

sen.'” Problematisch ist, dass

¥ in'den Gemeinden keine einheitlichen Stan-

s1dards oder Lehrplane existieren,

B kein gut qualifiziertes, (religions-)padagogi-

' sches Personal zur Verfligung steht,

B immer noch tberwiegend nach klassischen
Inhalten und Methoden gelehrt wird,

# infolge der sprachlichen Probleme der Imame
sowie ihrer geringen Kenntnisse tber die Le-
benssituation der Kinder und Jugendlichen
kein positives Lehr-Lernverhaltnis besteht,

B keine padagogischen Materialien zur Verfi-
gung stehen, sondern nur traditionelle,

B keine Evaluation der Lernergebnisse stattfin-
det,

B keine ausreichenden R&umlichkeiten, die
eine angenehme Lernatmosphdre gewahr-
leisten kdnnten, vorhanden sind,

B nur beschrankt méblierte Klassenzimmer
existieren, sodass der Kurs auch kniend auf
dem Boden stattfinden muss,

# aufgrund der hohen Schiilerzahlen eine hohe
Belastung fiir die Imame zu verzeichnen ist,

17 Vgl.ebd., 428f.

i die Kinder und Jugendlichen mit ganz un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen in die
Moscheen kommen und somit ein zu groRes
Lerngefille besteht,

[ keine flachendeckende Einfiihrung eines
Klassensystems in den Gemeinden erfolgt
und dadurch groBere Einheiten mit unter-
schiedlichem Lernstand und verschiedenen
Altersgruppen entstehen,

B individuelle Férderungen so gut wie ausge-
schlossen sind.

Wie aus der Aufzdhlung hervorgeht, stellen
die religionspadagogischen Herausforderungen
eine sehr facettenreiche Konstellation dar.
Strukturelle, personelle und materielle Rahmen-
bedingungen der Gemeinden reichen anschei-
nend nicht aus, um der Situation gerecht zu
werden. Insbesondere der Fokus auf das Memo-
rieren und Rezitieren sowie die Beherrschung
der allgemeinen Glaubensartikel/-praktiken
blenden die ErschlieBung und Reflexion der
Inhalte aus. Haci-Halil Uslucan zeigt die daraus
resultierenden Probleme auf:
+Aus lerntheoretischer bzw. padagogisch-psy-
chologischer Perspektive bildet diese Form
des Lernens eine sehr oberflachliche, stéranfal-
lige und fiir praktische Problemsituationen des
Alltages kaum taugliche Methode, weil keine
Vertiefung, keine selbststandige kognitive Ela-
boration und semantische Durchdringung des
Inhaltes erfolgt. Jedoch steht bei dieser Unter-
weisung (Prasentieren-Memorieren) eher die
Konstitution eines positiven, wohlwollenden
,Habitus’ gegeniiber der Religion im Vorder-
grund; es geht um eine Implementierung eines
affektiven Ankers, an den im Laufe der Soziali-
sation bestimmte Inhalte angekniipft werden
kénnen. Ahnliche Formen der Hinfiihrung zur
Religion lassen sich auch in anderen Religionen
zeigen. Moglicherweise ist diese frithe Etablie-
rung einer affektiven Basis — und nicht so sehr
des rationalen Verstehens — verantwortlich fiir
eine feste Verankerung des religiosen Systems
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in der Person. Auswendig lernen bzw. wort-
liche Kenntnis der koranischen Suras ist eine
Voraussetzung religioser Praxis; es geht nicht in
erster Linie um intellektuelle Durchdringung*®

Gerade die Durchdringung der Inhalte und die
Artikulationsfahigkeit sind fir Angehdrige ei-
ner religidsen Minoritdt in einer multireligiésen,
aber auch zugleich sakularisierten Gesellschaft
unabdingbar. Ebenso einzubeziehen sind wei-
tere Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen
in einer mediatisierten Gesellschaft, die andere
Formen als die klassische Vermittlung von reli-
gidsen Inhalten erfordern. Die Zukunft der Mo-
scheekatechese wird daher davon abhdngen,
inwieweit ihre Methoden evaluiert, reformiert
und in Bezug zur Lebenswirklichkeit der Ler-
nenden gesetzt werden. Diese religionspada-
gogischen Reformen sind nicht nur im Interes-
se der Gemeinden selbst umzusetzen, sondern
auch im Interesse der Schulen, wenn der Reli-
gionsunterricht erfolgreich sein will.

5. Ausblick: Akademisierung
der Moscheekatechese und
Kooperation mit der christ-
lichen Religionspddagogik

Die Religionspddagogik hat es im Zuge der Eta-
blierung eines Islamischen Religionsunterrichts
seit Ende der 1990er-Jahre in Form von Schulver-
suchen versaumt, auch den Fokus auf die 2.500
Moscheegemeinden zu richten. Die lberwie-
gende Mehrzahl der inzwischen Gber 900.000
muslimischen Kinder und Jugendlichen im deut-
schen Bildungssystem weisen aber eine Mo-
scheesozialisation auf. Allerdings ist in diesem
Feld eine groBe Forschungsliicke zu registrieren.

18 Uslucan, Haci-Halil: Religiose Werteerziehung in isla-
mischen Familien, Berlin 2008, 32f.
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Haufig herrschen Vorurteile Gber fundamentalis-
tische Indoktrinationen in den Moscheen, cbwahi
dieser Zelotismus bestenfalls in den Gemeinden
der Neo-Salafisten herrscht, die iibrigensi=4m
Vergleich zu den Mainstream-Gemeinden: »ibte
Inhalte viel effizienter'® vermitteln konnenlriexs

Ohne Informationen auf der Grundlage em-
pirischer Daten Uber die Erfahrungen-in :der
Moscheekatechese kann ein Islamischer Religir
onsunterricht mit seinen Inhalten nicht an: die
Vorerfahrungen der Schiiler/-innen ankniipfen.
Die wenigen vorliegenden empirischen Studi-
en lassen jedoch bereits zahlreiche religions-
padagogische Herausforderungen erkennen.
Diese miissen kurz- und mittelfristig durch ge-
zielte MaBnahmen angegangen werden. Auf-
grund der Komplexitat der Problemlage sollen
abschlieBend ausgewdhlte Handlungsempfeh-
lungen formuliert werden. Diese setzen vor al-
lem auf akademischer Ebene an und erfordern
eine Unterstiitzung durch die muslimischen
Gemeinden.

So sind im Zuge der Etablierung von Institu-
ten fiir Islamische Theologie zahlreiche Profes-
suren fiir Theologie und Religionspddagogik an
den Standorten Minster, Osnabriick, Tiibingen
usw. eingerichtet worden, allerdings wurde an
keiner dieser Universitaten ein Forschungs-
schwerpunkt ,Gemeindepadagogik” gelegt.
Dies stellt ein klares Versaumnis dar, welches
in Zukunft kompensiert werden muss. Entwe-
der sollten die berufenen Professoren diesen
Schwerpunkt zusatzlich (ibernehmen oder es
missten hierfir neue Lehrstihle gegriindet
werden.

19 Hierzu tragen die deutschen Sprachkompetenzen
der dortigen Imame, der multimediale Zugang so-
wie die Vereinfachung und Elementarisierung der
Inhalte bei. Daher geht von diesen neo-salafisti-
schen Gemeinden ein grofier Konkurrenzdruck auf
die konventionellen Gemeinden aus.

20 Vgl. Ceylan, Rauf/ Kiefer, Michael: Salafismus. Funda-
mentalistische Stromungen und Radikalisierungs-
pravention, Wiesbaden 2013.
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jnudiesem Zusammenhang ist die Kooperation
mituder christlichen Religionspadagogik drin-
gemd-zu empfehlen, da sie eine langere aka-
demische Tradition im Kontext von Gemein-
dekatechese bzw. -padagogik aufweist. Durch
zahlreiche Bildungsschiibe in Europa hat im
Iraafeider Geschichte des Lehrens und Lernens
des rchristlichen Glaubens eine Akademisie-
fipngistattgefunden, die sowohl die Gemeinden
als auch die Schule als Forschungsschwerpunk-
texberiicksichtigte.?' In Kooperation mit dieser
Wissenschaftstradition kdnnte man die wissen-
schaftliche Begleitung der Moscheekatechese
gewahrleisten, indem man die 1400-jdhrige
islamische Bildungstradition kritisch reflek-
tiert, eine Systematisierung generiert sowie
diese Bildungsinhalte neu kontextualisiert und
kenzeptualisiert. Durch das Herstellen eines
Theorie-Praxis-Verhaltnisses konnte man dann
auch eine Situationsanalyse in den 2.500 mus-
limischen Gemeinden durchfiihren und be-
darfsgerechte Lehrplane entwickeln. Zugleich
kénnte wissenschaftliches Personal fiir die Mo-
scheegemeinden qualifiziert werden, wenn in
diesem akademischen Rahmen entsprechende
Studiengédnge konzipiert wirden.

21 Vgl. Boschki 2008 [Anm. 6], 24ff.

Diese Akademisierung stellt also die zentrale
Grundlage dar. Auf diesem wissenschaftlichen
Fundament sind alle weiteren Desiderate wie
die Griindung von religionspddagogischen In-
stituten zu nennen, um die Qualitdtssicherung
der Moscheekatechese infolge regelmaBiger
Evaluationen und Fortbildungen des Personals
zu gewahrleisten. Ebenso ist in diesen Zusam-
menhang der Bedarf einer Neu-Konzeption
von religionspadagogischen Materialien einzu-
ordnen. Die hier vorgestellten Handlungsemp-
fehlungen stellen nur eine Auswahl dar. Um
der Komplexitat der religionspadagogischen
Herausforderungen gerecht zu werden und um
wichtige Reformen in Gang zu setzen, missen
nicht nur weitere empirische Studien veran-
lasst, sondern vor allem diese Ergebnisse in die
Gemeinden hinein kommuniziert werden. Bis-
her sind jedoch weder von akademischer Seite
noch seitens der islamischen Dachverbadnde
diese religionspadagogischen Herausforderun-
gen erkannt worden. Daher muss zundchst ein
Problembewusstsein fiir die Notwendigkeit
entstehen, sich dieser wichtigen Aufgabe wid-
men zu mussen.

Dr. rer. soc. Dr. phil. Rauf Ceylan
Professor am Institut fiir Islamische
Theologie an der Universitit Osnabriick,
Kamp 46/47, 49074 Osnabriick .
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Inhaltsleere? Trivialisierung?

Eine Auseinandersetzung mit Hubertus Halbfas’ Fundamentalkritik

an kompetenzorientierten Religionsbiichern

Volker Glunz

Hubertus Halbfas bt in seiner Veréffentli-
chung Religionsunterricht nach dem Glaubens-
verlust. Eine Fundamentalkritik nicht nur Kritik
an religioser Sprachlosigkeit, sondern auch an
der Kompetenzorientierung des Religionsun-
terrichts. Um die Anfragen, die Halbfas an ei-
nen kompetenzorientierten Religionsunterricht
stellt und die er mit Hilfe einiger ausgewahlter
Lehrwerke exemplarisch belegen méchte, bes-
ser diskutieren zu kénnen, soll zunachst ein
knapper Uberblick iiber seine grundlegende
Kritik gegeben werden.

1. Halbfas’ Kritik am kompetenz-
orientierten Religionsunterricht

Die seit dem Jahrtausendwechsel durchgefiihr-
te Umstellung des Bildungssystems von einer
Input- zu einer Output-Orientierung wurde in
der religionspadagogischen Diskussion kritisch
begleitet und ist auch in diesem Bereich noch
nicht abgeschlossen.! Das Meinungsbild bleibt

1  Gabriele Obst duflert dazu: ,Es gibt zurzeit wohl
kaum einen Bereich der Religionspadagogik, auf
den das Bild einer Baustelle so trefflich passt wie
auf den der Kompetenzen und Standards! (Dies.:
Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Reli-
gionsunterricht, Géttingen 2010, 125.) In ahnlicher
Weise stellt Rudolf Englert fest: ,Die religionspada-
gogische Literatur zu Leitbegriffen wie Kompetenz’
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uneinheitlich: Auf der Grundlage der Ergebnis-
se zweier unterrichtspraktischer Forschungs-
projekte heben Clau83 P. Sajak, Andreas Feindt
sowie dariiber hinaus auch Gabriele Obst und
Wolfgang Michalke-Leicht vor allem die Vortei-
le eines kompetenzorientierten Religionsurn-
terrichts hervor.? Sie betrachten insbesondere
die aktivierende und individualisierende Schii-
lerorientierung des Unterrichts und die daraus
resultierenden Mdglichkeiten zur Selbsttatig-
keit als stichhaltige Argumente fiir eine Orien-
tierung an Kompetenzen (die von Lehrerinnen
und Lehrern begleitet werden solll).?

und ,Bildungsstandards’ ist mittlerweile kaum mehr
Uberschaubar. [...] Die Entwicklung in Richtung eines
kompetenzorientierten Religionsunterrichts ist si-
cherlich das gegenwartige Top-Thema der Religions-
padagogik. (Ders.: Was bedeutet Kompetenzorien-
tierung fiir den RU? Neun kritische Punkte. In: Sajak,
Clau3 P. (Hg.): Religionsunterricht kompetenzorien-
tiert. Beitrage aus fachdidaktischer Forschung, Pad-
erborn 2012, 61-73, 61).

2 Vgl. Sajak, ClauB8 P./Feindt, Andreas: Zur Signatur

kompetenzorientierter Unterrichtsgestaltung im
Religionsunterricht. Ergebnisse aus den unterrichts-
praktischen Forschungsprojekten KompRU und
KompKath. In: Sajak 2012 [Anm. 1], 89-106; vgl.
ferner Michalke-Leicht, Wolfgang: Didaktischer Per-
spektivenwechsel. In: Ders. (Hg.): Kompetenzori-
entiert unterrichten. Das Praxisbuch fiir den Reli-
gionsunterricht, Miinchen 2013, 10-22; Obst 2010
[Anm. 1], 58-68.

3 Vgl.Sajak/Feindt 2012 [Anm. 2], 104,
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Kritische Stimmen zur Kompetenzorientie-
rung erheben vor allem Katja Boehme* und
Hans Schmid® sowie Hubertus Halbfas, auf den
sich der vorliegende Beitrag konzentriert. Eine
pointierte Zusammenfassung der kritischen
Einwande findet sich bei Lothar Kuld. Sie sind
meines Erachtens fiir die religionspadagogi-
sche Auseinandersetzung programmatisch und
heben vor allem die Befiirchtung einer Funktio-
nalisierung und Okonomisierung von Bildung
hervor, die das Mehr des Religionsunterrichts
nicht langer berticksichtigen. Ferner fiihlt man
sich durch die Bildungsstandards haufig an die
Curriculumsdiskussion erinnert, die bereits in
-den 1970er-Jahren gefiihrt wurde. Eng damit
verbunden ist die Sorge, dass Inhalte des Unter-
richts zugunsten von Kompetenzen vernachlas-
sigt wiirden und die Schule vorgebe, mit ent-
sprechenden Kompetenzen alle Bereiche des
Lebens beherrschbar zu machen.®

-+ Hubertus Halbfas versucht an ausgewahlten
Religionsbiichern zu belegen, dass eine kom-
petenzorientierte Konzeption des Religions-
unterrichts und seiner Materialien fiir die
religiése Bildung der Schiiler/-innen eher hin-
derlich denn forderlich sei, da sie strukturell
und inhaltlich essenzielle Grundlagen religiéser
Bildung nicht beachte. Den Kern seiner nicht
unwidersprochenen Kritik’ bildet die Annahme,

4 Vgl. Boehme, Katja: Erhebliche Gefihrdungen. Der
Religionsunterricht und seine Probleme. In: Herder
Korrespondenz 64 (2010) 460-464.

5 Vgl. Schmid, Hans: Falsche Alternativen. Welche Ziele
kann Religionsunterricht realistisch erreichen? In:
Herder Korrespondenz 65 (2011) 49-53.

6 Vgl Kuld, Lothar: Kompetenzorientierung kritisch
betrachtet - viel Larm um nichts? In: Sajak 2012
[Anm. 1], 27-34, 27-30.

7 Vgl. Englert, Rudolf. Halbfas, Hubertus, Religionsun-
terricht nach dem Glaubensverlust. Eine Fundamen-
talkritik, Ostfildern 2012 [Rezension]. In: Theologische
Revue 110 (2014) 256f; vgl. ferner: Michalke-Leicht,
Wolfgang: Auf die Haltung kommt es an. Das Lehr-
Lern-Geschehen als ein wechselseitiger und dynami-
scher Prozess. In: Sajak 2012 [Anm. 1], 35-46, 37-40.

dass eine Kompetenzorientierung des Unter-
richts Bildung auf Funktionales und Messbares
beschrénke. Im Religionsunterricht habe es
demgegeniiber um ,Erfahrungen, Einsichten
und AnstoRe, die sich nicht messen lassen”®, zu
gehen. Halbfas meint im Verhéltnis von Inhal-
ten und Kompetenzen ein Ungleichgewicht zu
erkennen und befilirchtet eine Inhaltsleere und
Trivialisierung des Unterrichts, die er bereits in
den kompetenzorientierten Kerncurricula ver-
ankert sieht.

Zundchst fallt an seiner Argumentation auf,
dass Halbfas die Tragweite des Paradigmen-
bzw. Systemwechsels von einer Input- zu ei-
ner Output-Orientierung offenbar verkennt: Er
sieht nicht, dass dieser ,bis in den alltiglichen
Unterricht hinein Konsequenzen erfordert”
und dass sich ein kompetenzorientierter Reli-
gionsunterricht von einem, der inhaltsorientier-
ten Lehrpldnen folgt, unterscheiden muss. Die
kompetenzorientieren Kerncurricula sind eben
nicht einfach bloB eine weitere Novelle der
vorherigen Lehrplane, sondern bilden den Pa-
radigmenwechsel mit ihrem eigenen Anspruch
deutlich ab: Die Inhalte wurden nicht mit Hilfe
von Verben ,umfrisiert”'’, wie Halbfas kritisiert,
sondern durch sie operationalisiert, d. h., fir ei-
nen Kompetenzerwerb nutzbar gemacht. Au-
Berdem wdre Halbfas’ Argumentation, wenn
man ihr in diesem Punkt folgte, inkonsistent,
denn: Wie kénnte ein Unterricht inhaltsleer sein,
wenn seine Inhalte lediglich in Kompetenz-
anforderungen,umfrisiert’ wurden?

Durchdie Definition von Kompetenz(ziel)en,
die mit Hilfe von verschiedenen Inhalten er-
worben werden kénnen, wird die zunehmend
heterogene Lernausgangslage der Schiiler/-
innen berticksichtigt. Sie stehen so als lernende

8 Halbfas, Hubertus: Religionsunterricht nach dem
Glaubensverlust. Eine Fundamentalkritik, Ostfildern
2012, 91.

9  Michalke-Leicht 2013 [Anm. 2], 10.
10 Halbfas 2012 [Anm. 8], 99.
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Subjekte im Mittelpunkt des Unterrichts, der
auf sie hin angelegt wird."" Dariiber hinaus
ist in den Lehrplanen fiir den Religionsun-
terricht, wenn man sie mit den Kernlehrpla-
nen anderer Facher vergleicht, durchaus eine
Orientierung an Inhalten festzustellen, da hier
bestimmte Inhaltsfelder festgelegt werden, die
dabei helfen sollen, die fiir die entsprechenden
Jahrgangsstufen zu erreichenden Kompetenz-
erwartungen zu erfiillen. Inwieweit hier Inhal-
te dennoch verkiirzt, reduziert und trivialisiert
werden, ist eine Frage, die vor dem Hintergrund
der individuellen Lehr-Lern-Situation geklart
werden muss. Religionspddagogisch verant-
wortungsvoller  Unterricht elementarisiert
grundlegende Inhalte, um sie zum Erwerb von
elementaren Kulturtechniken unter Anwen-
dung eines exemplarischen Prinzips nutzbar zu
machen.'? Dabei geht es nicht um eine Triviali-
sierung der Inhalte, sondern um eine pointierte
Akzentuierung des elementaren Kerns!'?

2. Religionspddagogische Grund-
gedanken als Fundament
einer Kompetenzorientierung

Als Grundlage eines an Kompetenzen orien-
tierten Religionsunterrichts kénnen die ver-
schiedenen Bausteine religionspadagogischer
Theorie und Praxis gesehen werden, die sich
in operationalisierter Form im Konzept der
Kompetenzorientierung wiederfinden. Die vor
allem von Halbfas nachdriicklich beschworene
religiose Sprachlehre findet in der Entwicklung

11 Michalke-Leicht 2013 [Anm. 2], 11f.

12 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Elementarisierung und
Kompetenz. Wie Schiilerinnen und Schiiler von
~gutem Religionsunterricht” profitieren, Neukir-
chen-Vluyn 2013, 175f.

13 Vgl. Nipkow, Karl E.: Elementarisierung. In: Bitter,
Gottfried/Englert, Rudolf/Miller, Gabriele u.a. (Hg.):
Neues Handbuch religionspadagogischer Grundbe-
griffe, Mlinchen 2002, 451-456.
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von Deutungskompetenz ihre Beriicksichti
gung und wird so zum Schliissel des:Verstet
hens. Hier kann eine Unterscheidung zwischen
prozeduralem und deklarativem Wissen zusdet
Einsicht verhelfen, dass religiése Sprachlehre
und ein kompetenzorientierter Unterrichtin kei-
nem Gegensatz zueinander stehen miissen.:An
Kompetenzen orientierter Unterricht verlangt
in einem hohen Male prozedurales Wissen,
da kompetent zu sein bedeutet, in verschiede-
nen Anforderungssituationen angemessen
und vor allem zielgerichtet agieren zu kénnen.
Dadurch erfahrt der Lernbegriff eine Erweite-
rung, weil nicht nur Faktenwissen aufgebaut,
sondern auch mit diesem Wissen sowie an ihm
gearbeitet werden soll.™ eTer

Die Kompetenzerwartung, etwa ein Beispiel
fir das Reden von Gott aufzeigen zu kénnen; re-
alisiert — anders als Halbfas dies annimmt - in ers-
ter Linie das Prinzip des exemplarischen Lernens.
Hier wird die Lernausgangslage der Schiiler/-
innen beim sukzessiven Erwerb von Sach-, Me-
thoden-, Deutungs- und Handlungskompeten-
zen altersgemdl beriicksichtigt. Lehrer/-innen
moderieren und begleiten diesen Prozess
selbstverstandlich mit ihrem fachlichen Wissen,
bevormunden die Schiler/-innen jedoch nicht,
sondern leiten diese zur handlungsorientierten
Auseinandersetzung mit den entsprechenden
Unterrichtsthemen an.'

14 Vgl. Michalke-Leicht 2013 [Anm. 2], 18f.

15 Vgl. Patrzek-Raabe, Cornelia: Lehrerinnen und Leh-
rer. In: Michalke-Leicht 2013 [Anm. 2], 23-33. Ohne
dies einzeln aufzeigen zu wollen, werden die
Forderungen von Hubertus Halbfas an einen guten
Religionsunterricht in gleicher Weise bei Andreas
Feindt fiir einen kompetenzorientierten Unterricht
zur Sprache gebracht. Siehe dazu: Feindt, Andreas:
Kompetenzorientierter Unterricht — wie geht das?
Didaktische Herausforderungen im Zentrum der
Lehrerarbeit. In: Friedrich Jahreshefte 28 (2010) 85—
89, 86-88; vgl. ferner Gnandt, Georg: Anforderungs-
situationen und Lernanldsse. In: Michalke-Leicht
2013 [Anm. 2], 45-53, 51.
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Irrider Beschaftigung mit Halbfas' Kritik am
kompetenzorientierten Unterricht dréangt sich
digiAnnahme auf, er wolle Inhalte mittels eines
¥anonsifestlegen. Meines Erachtens kommt bei
pirem wie gut auch immer entwickelten Ka-
nohrdie Erfahrungsdimension zu kurz, die fir
die.Ausbildung von Wahrnehmungs- und Deu-
tungskompetenzen wichtig ist und Uber eine
reinzhermeneutische Annaherung hinaus zum
Vgrstehen fihrt. Gerade so liele sich das von
Halbfas selbst geforderte Mehr des Religions-
unterrichts erfiillen. Dabei kann die Elementari-
sierting eine Hilfestellung sein, zentrale Inhalte
nachvollziehbar zu machen, und wird keines-
falls vom Kerncurriculum tberfliissig gemacht,
sondern zu seiner Voraussetzung.'®

=iSeine allgemeine Kritik an einer Kompetenz-
orientierung sieht Halbfas als erfahrener Religi-
onsbuchautor an verschiedenen kompetenz-
orientierten Unterrichtswerken belegt. Diese
kritisiert er schon hinsichtlich ihrer Konzeption.
Im Zentrum seiner Auseinandersetzung stehen
dabei die drei Lehrwerkreihen Mittendrin. Lern-
landschaften Religion, Religionsbuch und Mitten
ins Leben, die flir den Bereich der Sekundarstu-
fe | zugelassen sind. Zwei von ihnen sollen im
Weiteren eingehender thematisiert werden."”

3. Zu Halbfas’ Kritik an der Lehr-
buchreihe ,Mitten ins Leben’

Die Lehrwerkreihe Mitten ins Leben ist fur den
Unterricht an Hauptschulen konzipiert und
kompetenzorientiert aufgebaut. Exemplarisch
sollen hier die Kapitel zur Bibel und zum Thema
Gott betrachtet werden. Der Lehrplan fiir die

16 Vgl. Schweitzer 2013 [Anm. 12], 174f.

17 Das Konzept der Lernlandschaften, welches mit der
Lehrwerkreihe Mittendrin erstmalig auch fiir den Re-
ligionsunterricht umgesetzt wurde, soll aufgrund
seiner Komplexitat in diesem Artikel nicht tiefgrei-
fender behandelt werden kénnen.

Hauptschule, der nahezu identisch ist mit den
anderen Lehrpldnen fir die Schulen der Sekun-
darstufe |, legt als Ziel fur die Jahrgangsstufen 5
und 6 im Bereich der Methodenkompetenz fest,
dass die Schiler/-innen sich in der Bibel (ange-
leitet)' orientieren konnen.'® So verwundert es
nicht, dass ein Lehrwerk, welches gerade des-
halb fiir den Unterricht zugelassen ist, weil es
eine Lehrplanpassung hat, im Themenkomplex
zur Bibel ein strukturiertes Angebot zur Ent-
wicklung von Methodenkompetenz macht. Ob
Jslolide Bibelkenntnisse”?® in dieser Einheit des
Buches tiberhaupt vermittelt werden sollen, ist
vor dem Hintergrund der Lehrwerkkonzeption
und dem ihm zugrunde liegenden Lehrplan
fraglich.?' Zentraler Inhalt des Kapitels ist eben
nicht die biblische Welt, sondern der Aufbau
und die Textsorten der Bibel.

Die Struktur des Kapitels ist transparent. Die
Uberschrift ,Gute Nachrichten fiir dich“2 stellt

18 Hier unterscheiden sich die kath. und evang. Lehr-
plane marginal. Das Wort angeleitet ist im kath. Lehr-
pian nicht zu finden.

19 Vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.): Kernlehrplan fiir
die Hauptschule in Nordrhein-Westfalen. Evange-
lische Religionslehre, Disseldorf 2013, 23 sowie
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (Hg.): Kernlehrplan fiir die
Hauptschule in Nordrhein-Westfalen. Katholische
Religionslehre, Diisseldorf 2013, 23.

20 Halbfas 2012 [Anm. 8], 158. Ferner wére hier zu
kldren, was ,solide Bibelkenntnisse” sind und wie
sich diese in das Konzept religidser Kompetenz ein-
betten lassen. Bibelkenntnisse sind, wie das Wort
sagt, reine Sachkenntnisse und werden dem ganz-
heitlichen Anspruch des Religionsunterrichts nur
teilweise gerecht.

21 Die Lehrplane sehen eine exemplarische und aus-
gewahlte Arbeit mit der Bibel und an ihren Texten
vor. Dabei sollen Schiiler/-innen die Charakteris-
tika biblischer Texte kennenlernen, ausgewahlite
Erzahlungen erschlieBen und auf das eigene Le-
ben beziehen sowie Entstehungsschritte der Bibel
benennen kénnen.

22 Grdbig, Ulrich/Schreiner, Martin (Hg.): Mitten ins Le-
ben. Religion 1, Berlin 2007, 36.
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keine Bevormundung dar (so namlich Halbfas),
sondern eine Anknipfung an die Lebenswelt
der Schiiler/-innen, in der die Bibel allenfalls
eine marginale Rolle einnehmen diirfte. Die Bi-
bel wird als maglicher Lebensbegleiter angebo-
ten. Die Seite mit der Uberschrift,,Deine Seite"?
legt den Schiilerinnen und Schiilern zwar einen
gewilinschten Umgang mit der Bibel nahe, er-
zwingt diesen aber nicht, zum Beispiel durch
bestimmte Arbeitsaufgaben oder dhnliches. Sie
soll zum Nachdenken sowie zur Reflexion anre-
gen und kann dabei das Grundlagenwissen zur
Struktur und zum Aufbau der Bibel, um das es
hier geht, festigen. Ziel ist nicht nur, das Nach-
schlagen in der Bibel zu erlernen, sondern die
Bibel als besonderes und lebensbedeutsames
Buch wahrzunehmen. Die entsprechende Un-
terrichtseinheit ist in hohem MaBe kompeten-
zorientiert und ermdglicht den Schiilerinnen
und Schiilern, die Bibel in vielen Facetten von
Aufbau und Inhalt her wahrzunehmen. Dabei
gibt das Kapitel einen Uberblick, welcher durch
detailliertere Auseinandersetzungen mit bibli-
schen Themen im Folgeband der Schulbuchrei-
he aufgenommen und erweitert wird. Es fiihrt
sozusagen Uber einen lebensweltlichen Einstieg
in die grundlegenden Konzepte und Inhalte der
Bibel ein, um einen Sichtwechsel zu beglins-
tigen, der erkennen ldsst, welche Stellung die
Bibel in den individuellen Lebensentwdirfen der
Schiiler/-innen einnehmen kénnte. Halbfas’ Kri-
tik an der Konzeption des Kapitels trifft eher die
Lehrpléne?, nicht aber das Lehrwerk, welches
auf ihren Grundlagen entwickelt wurde.

Dass eine Elementarisierung in Anbetracht
der in der Hauptschule gegebenen Lernvor-
aussetzungen noétig ist, wird auch im Kapitel
zum Thema Gott?*® deutlich. Jede Doppelseite

23 Ebdl 51

24 Vgl. die Kritik von Halbfas an den Lehrplanen in:
Halbfas 2012 [Anm. 8], 97-137.

25 Grdbig/Schreiner 2007 [Anm. 22], 52-67.
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stellt einen anderen Aspekt der Gottesfrageiin
den Mittelpunkt. Dabei kann zunachst die Auf-
taktseite mit dem doppelseitig abgedruckten
Foto zur Meditation?® lber den eigenen ‘et
bensweg und die vielen Wegbegleiter/-infen
einladen. Auf der darauffolgenden Seite wird
das thematische Vorverstandnis der Schiler#:
innen angesprochen: Eingangige Reflexionen
zum Gottesbegriff werden angestellt und ber
grindete Positionierungen der Lernenden
eingefordert. Die danach folgenden Doppet-
seiten mussen nicht, kénnen aber in Ganze
behandelt werden. Eine libersichtliche Seiten-
gestaltung (Uberschrift links oben, Aufgaben
und Anleitungen auf blauem Hintergrund)
tragt zur besseren Orientierung und Fokus-
sierung des Blicks der Schiiler/-innen bei..Die
im Comic-Stil visualisierten und vorgestellten
Personen des Alten Testaments und die dazu-
gehérigen Sprechblasen elementarisieren die
biblischen Texte in schiilerorientierter Weise.
Vor dem Hintergrund des speziellen Adressa-
tenkreises ist das Anliegen des Buches klar:
weniger Text, mehr visualisierte Zusammen-
hange. Bezeichnend ist, dass die Texte nachge-
lesen werden kénnen, nicht missen - je nach
Planung und Zielsetzung des Unterrichts. Das
Buch bietet hier vor dem Hintergrund einer
heterogenen Lerngruppe eine einfache Form
der Differenzierung an und ermdglicht den
jeweils sinnvollen Einsatz der Bilder und Texte
als Medien zum Verstehen.

Eine weitere Aufgabe ermuntert die Schii-
ler/-innen zum Nachschlagen in der Bibel, wie
Gott mit den Bedenken Abrahams, Moses, Da-
vids und Jeremias bezogen auf ihre Berufung
umgeht. Dabei wird pointiert auf einzelne Ver-
se verwiesen. Die Textmenge wird reduziert,
um die Erkenntnisse zu erméglichen, die in
der Unterrichtseinheit im Vordergrund stehen:
Nicht das Verstehen ganzer Bibeltexte, sondern

26 |m Sinne einer bewussten Wahrnehmung.
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gie#useinandersetzung mit den Erfahrungen,
welche:die Menschen des Alten Testaments mit
Gottgemacht haben, steht im Fokus. Das Ange-
fot derVertiefung auf der nachsten Doppelsei-
tekannmuss aber nicht gewahlt werden. Dort
wird 2vor allem die Lehrplanpassung wieder
deaitlich: Der vorgeschlagene Angang an bibli-
sche@ Gottesbilder |1adt die Schiler/-innen dazu
eid, sich mit biblischen und eigenen Gottesbil-
detm-auseinanderzusetzen.” Die Metaphorik,
dieizweifelsohne auch von jiingeren Schiilerin-
men-und Schiilern erschlossen werden konnte,
bildet dabei nicht den Kern-, sondern den Aus-
gangspunkt der Auseinandersetzung mit den
dort vorgestellten Bildern, da Schiiler/-innen
selbst Bildworte entwickeln sollen. Besonders
aufféllig ist auch hier die sprachsensible Um-
setzung der Psalmworte, deren Bilder durch
kleine farbige Grafiken dargestellt werden. Das
Ziel der Doppelseite, Gott als einen zu sehen,
der die Menschen nicht allein gehen lasst, glie-
dert sich in den durch die Auftaktseite kreierten
Spannungsbogen ein.

Eine weitere Doppelseite?® hat die neutes-
tamentlichen Gleichnisse Jesu zum Gegen-
stand. Didaktisch feinfiihlig wird mit einem
nichtbiblischen Gleichnis in der Form eines
fiktiven Dialogs die Funktion von Gleichnissen
erklért. Dies ermdglicht es, zunidchst auf einer
metaphorischen Ebene das Gleichnis vom
Feigenbaum zu erschlieBen. Die theologische
Aussage, dass das Wesen Gottes nie ganz er-
kennbar ist, wird am Ende des dialogisch
ausgestalteten Beispiels gekonnt bildlich
ausgedeutet. Die darauf folgende Doppelseite
thematisiert das persénliche Gebet und die gu-

27 Vgl. die Anforderung des Kernlehrplans: Ministeri-
um fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen: Evangelische Religionslehre 2013,
[Anm. 19], 22-25 sowie Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen:
Katholische Religionslehre 2013 [Anm. 19], 25.

28 Grdbig/Schreiner 2007 [Anm. 22], 62f.

ten Wiinsche, die mit einem Segen verbunden
sind. Schiiler/-innen werden auf der Grundlage
zweier Begriffserklarungen zum Ausprobieren
und zur Reflexion der gemachten Erfahrungen
ermuntert. Die letzte Doppelseite des Kapitels
regt zu einer aktiven und ganz personlichen
Textproduktion zum Thema Gott an. Erworbe-
ne Kenntnisse kénnen kreativ und individuell
gestaltet werden. Der Anspruch der Aufga-
benformate reicht von einem einfachen Ak-
rostichon bis hin zu einem anspruchsvollen
Textkommentar. Haben die Autoren hier auf
wichtige Inhalte verzichtet? Jedenfalls bieten
sie viele Moglichkeiten der Auseinanderset-
zung sowie eine eigene Schwerpunktsetzung
an und stehen einem breiten inhaltlichen An-
gang nicht im Wege.

Auch hier lassen sich die einzelnen Auf-
gaben und Materialien wieder exemplarisch
allen sechs Kompetenzfeldern zuordnen. Die
Auftaktseiten laden dazu ein, Gott als mit-
gehenden und begleitenden Gott wahrzu-
nehmen (Wahrnehmungskompetenz), die
Propheten des Alten Testaments als religio-
se Glaubenszeugen zu verstehen (Begriffs-
kompetenz), Erfahrungen mit Gott vor dem
Hintergrund biblischer Psalmen zu deuten
(Deutungskompetenz), sich tiber persénliche
Gottesbilder auszutauschen (Dialogkompe-
tenz) und zur Frage des Betens selbst Stel-
lung zu beziehen und sich begriindet fiar oder
gegen eine Teilnahme an dieser religisen
Tradition zu entscheiden (Partizipationskom-
petenz). Die letzte Seite der Reihe fordert die
Schiiler/-innen auf, der Frage nach Gott einen
individuellen und persoénlichen Ausdruck zu
verleihen (Ausdruckskompetenz). Ist das, wie
Halbfas meint, inhaltlich inkonsistent? Jeden-
falls kann die Dramaturgie des Kapitels in ho-
hem Mafe zum religiosen Kompetenzerwerb
der Schiiler/-innen beitragen, wenn sie auf die
Bediirfnisse der Lerngruppe abgestimmt um-
gesetzt wird.
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4. Zu Halbfas’ Kritik an der
Lehrbuchreihe Religionsbuch

Die evangelische dreibandige Lehrwerkreihe
Religionsbuch wird von Hubertus Halbfas hin-
sichtlich ihres ,theologische[n] Niveau[s]** an
JZzentralen Inhalten [...] untersucht“3® Zunachst
einmal sieht er eine Inkompetenz hinsichtlich
der Anwendung historisch-kritischer Metho-
den, in diesem Fall was die Auseinandersetzung
mit der Passionsgeschichte anbelangt. Meines
Erachtens zu Unrecht. Werden im Religionsun-
terricht Texte der Evangelien und damit die Ge-
schichte Jesu thematisiert, fiir deren Verstand-
nis es zweifelsohne von grofler Bedeutung ist,
den zeitgeschichtlichen Hintergrund in basa-
len Ziigen zu kennen, geschieht dies heute
bei Schilerinnen und Schilern, die vor dem
Hintergrund ihrer Lebenswelt Schwierigkeiten
haben, sich in die Welt zur Zeit Jesu hineinzu-
versetzen. Durch eine - in welcher Form auch
immer — kommentierte Umsetzung der bibli-
schen Erzdhlungen in Dialogen oder derglei-
chen werden ihre Inhalte veranschaulicht und
fur die Schiiler/-innen bearbeitbar. Wie weit die
didaktische Reduktion und Elementarisierung
des theologisch-inhaltlichen Anspruchs gehen
darf, ist sicherlich zu diskutieren. Doch in der
im Schulbuch angebotenen Unterrichtseinheit
geht es weder um die Historizitat noch um die
exegetische Problematik der Passionsgeschich-
te. Zunichst einmal geht es um eine Uberblicks-
darstellung des Lebens Jesu, nicht um exegeti-
sche Besonderheiten der Texte. Diese werden in
einem anderen Kontext in héheren Jahrgangs-
stufen tiefgreifender behandelt.?' Heutige Lern-
gruppen sind - sofern sie sich inhaltlich auf den

29 Halbfas 2012 [Anm. 8], 162.
30 Ebd.

31 Vgl. dazu: Baumann, Ulrike /Wermke, Michael (Hg.):
Religionsbuch 3. Neue Ausg. fiir den evangelischen
Religionsunterricht, Berlin 2013, 110-117.
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Unterricht einlassen — derart kritisch, dasssie
sofort Anfragen an den Text formulieren-und
die Frage nach der Historizitdt durchaus selbst
stellen. lhnen wird daher bewusst sein; dass: &5
sich bei den vom Schulbuch angebotenen Tex:
ten keinesfalls um den biblischen Originaltext
handelt, sondern um eine entsprechend ele:
mentarisierte Erzahlung. Sind derartige didakti:
sche Aufbereitungen und Elementarisierungen
tatsachlich, wie Halbfas meint, desorientiereryd
oder ermdglichen sie nicht erst einer der hil-
lischen Tradition fernstehenden Schiilerschaft
eine Orientierung? Meines Erachtens ist derven
Halbfas erhobene Vorwurf fachlicher Inkompe=
tenz zuriickzuweisen. Vielmehr liegt hier eingu-
tes Beispiel dafiir vor, dass auch elementarisier-
te Textumsetzungen zur Auseinandersetzung
mit der biblischen Tradition anregen kénnen
und dass sich so am ehesten an die Lebenswelt
der Schiiler/-innen anknupfen lasst. :

Die Komposition der Doppelseite ,Jesus —
ein Zauberer?“? raumt ein Fehlverstandnis des
Textes von vornherein aus. Die enge Fragestel-
lung provoziert geradezu, mit einem entschie-
denen Nein! zu antworten. Unterstiitzt wird
diese Sichtweise durch zwei in Sprechblasen
gefasste kontroverse Statements: Tom haftet
einem rationalen Wunderverstandnis an, Elena
hingegen pléadiert fiir ein symbolisches Wun-
derverstandnis. Damit wird der unterrichtliche
Diskurs im Vorhinein auf die wirklich relevan-
ten Fragen der Auseinandersetzung fokussiert.
Die Schiiler/-innen werden bei der Uberwin-
dung eines rationalistischen Wunderverstdnd-
nisses begleitet und in ihren Uberlegungen
sehr zielgerichtet daraufhin gelenkt, dass eine
wortliche Interpretation der Wundererzdhlun-
gen abwegig ist. So wird die inhaltliche Aus-
einandersetzung mit dem abgedruckten Text,

32 Baumann, Ulrike/Wermke, Michael (Hg.): Religions-
buch 2. Neue Ausgabe fiir den evangelischen Reli-
gionsunterricht, Berlin 2013, 96.
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derdie Schiler/-innen ohnehin vor eine sprach-
ticherHerausforderung stellt, nicht behindert,
safidern erst ermdoglicht. Die vorgeschlagenen
#Aufgaben regen zu einer handlungsorientier-
tenl Arbeit mit der biblischen Erzdhlung an. Da-
beitbietet gerade das Bibliodrama, welches von
dén Schiilerinnen und Schdilern in Form eines
Stésyboards zundchst geplant werden soll, eine
performative Auseinandersetzung mit dem
Wunder an und kann von Lehrkréften bewusst
zuir ErschlieBung des Textes genutzt werden. Die
Planung eines Storyboards kann nicht ohne eine
exegetische Auseinandersetzung mit der Ge-
schichte geschehen. So werden Schiiler/-innen
selbst zu Exegetinnen und Exegeten, da sie sich
durch die Arbeit mit der Erzdhlung die Erzah-
lung selbst erschlieBen. Die Besonderheiten der
matthdischen Version der Perikope werden - an-
ders als von Halbfas gefordert — nicht vom Redak-
tionsteam des Lehrwerks vorgegeben, sondern
von den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam
und eigenstandig schrittweise erarbeitet. Dabei
orientiert sich die Erarbeitung teilweise sogar
an elementaren exegetischen Methoden! Darin
besteht eine grolRe Chance der kompetenzorien-
tierten Anlage des Gesamtwerkes: Wissen wird
von den Lernenden nicht einfach angeeignet,
sondern muss selbsttdtig erarbeitet werden. In-
sofern kann dieses Kapitel als gelungenes Bei-
spiel fiir eine Kompetenzorientierung und einen
nicht bevormundenden Umgang mit den Schii-
lerinnen und Schiilern gesehen werden. Der
Text wurde wohl vor allem deshalb ausgewahlt,
weil er sich durch sein reichhaltiges und lebens-
weltnahes Angebot an Bildern und Situationen
fiir einen aktiven Kompetenzerwerb seitens der
Schiiler/~<innen besonders gut eignet und ohne
eine allzu vertiefte Kenntnis der Zeit und Umwelt
Jesu verstanden werden kann. Gleichwohl wird
auch inhaltlich deutlich: Wunder kénnen zu Mo-
menten der eigenen Lebenswelt werden, die auf
eine andere Sicht der Welt verweisen.

Die im Informationskasten Schltisselwissen dar-
gebotene Erklarung zu den Wundererzdhlungen
der Evangelien bietet grundlegende Erkenntnis-
se, die wichtig sind, um mit derartigen Erzdhlun-
gen zu arbeiten. Sie sind leicht verstandlich, sehr
pointiert dargestellt und wiirden ausreichen,
die im Inhaltsverzeichnis geforderten Ziele,
namlich zu ,erklaren, was Wundergeschichten
[...] Gber das Reich Gottes aussagen“®, zu errei-
chen. Die inhaltliche Auseinandersetzung, die
auf der Doppelseite von den Schiilerinnen und
Schiilern gefordert wird, untermauert das Erkla-
ren und vertieft das Verstandnis der Botschaft
vom Reich Gottes. Ist ,dieser Umgang mit dem
Text’, wie Halbfas meint, ,nicht hinnehmbar“*?

Allein auf der zuletzt erwahnten Doppelseite
konnen drei der sechs Kompetenzfelder direkt
ausgemacht werden: Das religios bedeutsame
Phanomen der Wunder Jesu wird von den Schii-
lerinnen und Schiilern durch eine Bearbeitung
der Wundererzéhlung vom Gang Jesu tber den
See als Ausdruck des angebrochenen Gottes-
reiches wahrgenommen (Wahrnehmungskom-
petenz). Durch die Umsetzung der Erzéhlung in
ein Storyboard werden die darin vorhandenen
religios bedeutsamen biblischen Glaubens- und
Lebenszeugnisse dargestellt (Begriffskompe-
tenz) und mit der Auswahl aus verschiedenen
Vorschldgen zur konkreten Umsetzung einer
Verfilmung sind die Lernenden angehalten,
konstruktiv tiber ihre Ideen zu diskutieren (Dia-
logkompetenz). Ferner findet in der Thematisie-
rung der Gattung der Wundererzdhlungen und
deren nicht wortlich zu nehmendem Verstand-
nis eine Weiterentwicklung der Deutungskom-
petenz ihren Platz.

33 Baumann/Wermke 2013 [Anm. 32], 4.
34 Halbfas 2012 [Anm, 8], 165.
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5. Neue Perspektiven aus
einem anderen Blickwinkel

Die Auseinandersetzung mit Halbfas' Kritik an
kompetenzorientierten Religionsbiichern zeigt,
dass die anscheinend uniberbriickbaren Gra-
ben zwischen den didaktischen Grundorien-
tierungen der Inhalts- bzw. der Kompetenz-
orientierung auch bei der Frage nach einem
guten Religionsbuch sichtbar werden. Bei aller
verstandlichen Besorgnis um Inhalte, die durch
eine Kompetenzorientierung verdrangt wer-
den konnten, sollte nicht vergessen werden,
dass der kompetenzorientierte Ansatz auch
vielféltige Moglichkeiten bietet, mit Inhalten zu
arbeiten. Denn: Ohne Material kann kein Kom-
petenzgeriist gebaut werden! Halbfas verkennt
bei seiner Kritik, dass die Konzeption kompe-
tenzorientierter Lehrwerke nicht lehrgangsar-
tig ist und somit nicht dazu verpflichtet, Blicher
von vorne nach hinten durchzunehmen, son-
dern dass hier Materialien und Aufgabenstel-
lungen angeboten werden sollen, an und mit
denen verschiedene Kompetenzen erworben
werden kénnen. Nicht ein ganz bestimmter In-
halt, sondern das Ziel des Kompetenzerwerbs
steht im Mittelpunkt des Bestrebens. Halbfas
hingegen beurteilt kompetenzorientierte Lehr-
werke nach den Standards eines an inhaltlich
orientierten Kriterien ausgerichteten Unter-
richts und untermauert damit seine grundle-
gende Ablehnung einer Kompetenzorientie-
rung. So kdnnen ihm die oben besprochenen
Religionsbuchreihen gerade deshalb zur Besta-
tigung seiner allgemeinen Kritik dienen, weil sie
stringent kompetenzorientiert konzipiert sind.
Durch den in diesem Beitrag versuchten Wech-
sel des Blickwinkels wird jedoch deutlich: In den
bei den Religionsblichern von Halbfas kritisier-
ten Schwachen verbergen sich bei genauerem
Hinsehen gerade besondere Chancen fiir einen
kompetenzorientierten Religionsunterricht!
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Religionsbiicher liegen fir den deutschen
Sprachraum in sehr vielféltigen Konzeptianen
und mit sehr unterschiedlichen Anspriichén
vor, die alle jeweils ihre eigene Berechtigung
haben. Genauso wie es nicht das Religionsbuch
fiir die Schiiler/-innen geben kann, gibt es:auch
kein religionsdidaktisches Konzept, welchesifiir
alle unterrichtlichen Belange gleichermaRen
gewinnbringend ist. Ein verantwortungsvoller
und die Lernenden ernst nehmender Religions-
unterricht kann nur von kompetenten Lehrexin-
nen und Lehrern erteilt werden, die sich nicht
am Buch orientieren, sondern die das Buch als
Orientierungshilfe fiir die Schiiler/-innen an-
bieten. Einen ,den Glauben neu stimulieren-
den Zugang zu Jesus und der ihn deutenden
Uberlieferung von den Evangelien“** bekommt
man nicht allein, wie es Halbfas vorschlagt,
durch das Einlassen auf einen Glaubensver-
lust seitens der Schiiler/-innen und durch eine
Zentrierung auf die Ethik Jesu und seine Reich-
Gottes-Botschaft.*® Vielmehr sind es Erfahrun-
gen und selbst gewonnene Erkenntnisse, die
junge Menschen dazu ermuntern kénnen, sich
mit dem christlichen Glauben wieder intensiver
auseinanderzusetzen.

Die eingéngige Betrachtung der Religions-
biicher aus der Perspektive eines kompetenz-
orientierten Religionsunterrichts sollte zeigen,
dass diese Blcher vielfdltige Angebote zum
Erwerb verschiedenster Kompetenzen ma-
chen. An die Stelle der Diskussion tiber Inhalte,
mit und an denen die Kompetenzen erworben
werden, sollte eine Diskussion dariiber treten,
wie Religionsbiicher konzipiert sein miissen,
um eine noch hoéhere Korrelation zwischen
Tradition und Lebenswelt, eine noch gréBere
Orientierung an Lernenden und eine noch ho-
here Aktivierung der Schiiler/-innen erreichen

35 Ebd., 166.
36 Ahnlich duBert sich Englert 2014 [Anm. 7], 256f.
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zukonnen. Die Beurteilung der Aufbereitung
wnd des Inhalts von Religionsbiichern bleibt
iohhie eine Berlicksichtigung des Gesamtkon-
zepts einer Schulbuchreihe deutlich hinter dem
shnspruch  zuriick, allgemeine Aussagen zur
‘Funktionalitdt und Praktikabilitat eines unter-
yichtlichen Grundlagenparadigmas machen zu
kénnen. Das Grundkonzept der Kompetenzori-
entierung stellt Religionslehrer/-innen vor die
‘Freiheit, Inhalte so auszuwahlen, dass sie dem
Komipetenzerwerb dienlich sind, nicht aber in

den Zwang, einen Kanon festgelegter Inhalte
abzuarbeiten. Die im Unterricht eingesetzten
Religionsbiicher sollen dabei die Kompetenz
der Lehrer/-innen, handlungs- und schilerori-
entierten Unterricht zu gestalten, nicht erset-
zen, sondern bereichern und erganzen. Dazu
bietet jede der hier angesprochenen Lehrwerk-
reihen eine eigene Konzeption an, die nicht nur
zu der jeweiligen Schiilergruppe, sondern auch
zu den jeweils unterrichtenden Lehrerinnen
und Lehrern passen muss.

Volker Glunz

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am

Lehrstuhl fiir Praktische Theologie/

Religionspddagogik, Universitét

Duisburg-Essen, Universitdtsstr. 12,
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Digital Media

in Religious Education

Vasiliki Mitropoulou

1. Introduction

The information age’ has changed the instructi-
onal approaches in the classroom for all courses
taught in school, including religious education
(RE). Neither teacher is the transmitter of infor-
mation nor transmission of information is the
main aim of religious education. The ,content of
RE cannot be offered’as simple information, it is
necessary to take initiatives from the pupils’life
experiences, to create opportunities for activa-
tion and questioning, not to offer ready answers
and views, but instead to offer opportunities for
research and discovery by the pupils themsel-
ves!"! Pupils are already members of the ,Infor-
mation Society”. The ,big bang' of information is
part of their daily experience, and the internet
provides immediate access to huge amounts
of information, which they can have access to
constantly — at a ,click’ - through computers,
iphones, smartphones, tablets, laptops, iPads,
handhelds etc. This article discusses the use of
digital media in RE. Though written within a
Christian-Orthodox frame of reference, its basic
considerations are not restricted to this frame.

1 Government Paper: Interdisciplinary Curricula. Vol. Il,
313/13-03-2003, 2003, 3867

2. Religious Education
in schools today

The teaching of RE in school responds to the
humanistic aim of education studied ,as cul-
tural expression, as course in history, as con-
temporary presence in the world"?. This means
that Religious Education as one of the courses
taught in schools is more than facts, dates, na-
mes, doctrines presented in the classroom by
the teacher.? It aims to help the pupils think
on religion; so as to become conscious of their
responsibility to the society and freely decide
to play their role in it, e.g., fight prejudice, en-
courage an attitude of tolerance and respect
towards the ,other!, develop environmental
consciousness,” and help them form attitudes
such as self-consciousness, empathy, solidari-
ty, feel of justice. The above skills include their
improvement as human beings, as,person” as
a whole. This is connected with the aims of ho-
listic education that ,the Jlearning outcomes’
of RE should be more than knowledge’; they

2 Ibid.

3 Boojamra, John: Foundations for Orthodox Christian
Education, Crestwood/NY 1989, 9.

4 Watson, Brenta: The Effective Teaching of Religious
Education, Longman, UK, 1993, 50-51.

5  Elias, John: Psychology and Religious Education, Ma-
labar/USA, 1983, 8f.
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should involve the pupils so as to inform, form
and transform them into becoming a better
person”. Hence, RE is more than information
transfer to the pupils; it should help pupils
process the information to develop ,critical
thinking skills, providing them also the free-
dom to think and question”’.

It is also important that the content of RE
takes into consideration and be connected with
the pupils’ interests and personal experiences
because then it attracts their attention and they
Jrealize that their daily experiences are closely
related with those taught in RE in school, hence
connecting theory and practice”® Therefore
during the teaching of RE it is indispensable
the active participation of each pupil and their
personal spiritual experience.’

RE can help the pupils understand the role
that religion holds in their daily life because
,the context within which the pupils live and
grow, should be a basic element of a contem-
porary RE in school” Such an instruction of
this course in order to attract the pupils’ inte-
rest, should be connected with the context
(family, school, society)'" in which the pupils
live; this means that it has a student-centered
orientation, that is, it focuses on the pupils,
while taking into consideration anything con-
nected with them: personal experiences, cog-

6 Groome, Thomas: Sharing Faith. A Comprehensive
Approach to Religious Education and Pastoral Minis-
try. The Way of Shared Praxis, San Francisco 1991, 2.

7 Vrame, Antony: Teaching Orthodox Christianity To-
day. Challenges to Methodologies. In: Aikonen, Ris-
to/Aleksandrov, Andrian (Eds.): Methods of Teaching
in Religious Education. Learning by Heart of by Ex-
perience? Proceedings of the Conference held in So-
fia, Bulgaria, 17-21/Jun/ 2014 (2015) 15-25, 18.

8  Koptsis, Alexandros: Religious meanings and their ex-
periential instruction, Thessaloniki 2008, 127.

9 \Vasilopoulos, Christos: School Religious Education,
Thessaloniki 2008, 149.

10 Ibid., 53.

11 Koptsis, Alexandros: Religious Education in contem-
porary elementary school, Thessaloniki 2006,18.
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nitive-developmental skills, needs, interests
etc."” 5

The world is changing rapidly and RE shoul
adapt to these changes. The need of adaptation
of RE to the ongoing technological changes
demands its constant transformation.” In this
context the teaching of RE in school is beco-
ming increasingly difficult. How can the content
and aims of RE respond to the pupils’ reality?"*
Challenges, faced by today’s pupils, are totally
different from those only a few years ago as well
as their experiences within the social context of
educational needs and expectations. Those are
the pupils that RE addresses to today. Thus;:RE
should be a course ,open’ which responds to
the pupils’ aspirations, and goes beyond forma-
lities, dogmatism, ethnocentricity, and lack of
understanding other religious traditions.'® Ac-
cording to the constructivist approach ,perso-
nal identity is constructed and produced with-
in the historical, cultural and social contexts. It
emphasizes the fragmentary, dialectic and con-
structive nature of identity”'®.

The content of the course refers to the revea-
led truth of God'” and the understanding and
interpretation of religious facts and truths of
faith and thus, it cannot be modified.'® What can
change is the medium/tool of transmission of

12 Tsagkas, leannis: The role of religious education tea-
cher in e-learning’ and on the internet. In: Procee-
dings from the meeting ,Religious Education in mo-
dern school’, Athens 2006, 107.

13 Markantonis, Nikolaos: Teaching of Religion courses,
Athens 1988, 11.

14 Fragkos, Konstantinos: Aims of Religious Education
and Pedagogy. In: Koinonia 3 (1981) 280.

15 Mouzelis, Nikolaos: Teaching Religious Education. In:
To Vima (newspaper)16-10-1995, 6.

16 Gross, Zehavit/Rutland, Suzanne: Intergenerational
Challenges in Australian Jewish School Education,
In: Religious Education 109 (2014) 143-161, 157.

17 Michailidis, Agisilaos: Difficulties of religious educa-
tion teacher today in and out of the school. In: Koi-
nonia 3 (1978) 179f.

18 Fragkos 1981 [Fn. 14], 280.
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these truths — the message of God -, depending
on the circumstances'® and, thus, contribute to
theorenewal of RE teaching.? This instructional
renewal; should, among others, include new
instractional approaches, which would attract
thie interest of the pupils and promote the in-
teraction among them and the content of RE.!
‘Especially nowadays, emphasis is placed on
‘theitennection between personal experiences
afdavisual representations. As a result the use
iofvdigital interactive audiovisual media render
instruction more realistic, attractive® and inte-
gesting since it connects the content of RE with
the.daily lives of the pupils, their interests, their
meeds, their emotions and their experience.

3 Religious Education in the
~~Information Society

Information society demands the pupils to be

equipped with skills that will render them ca-

pable to live and work in it.”? These skills concern

8 access to the ICT (e.g. cell phones, compu-
ters, tablets, laptops, iPhones, GPS etc.) and

# handling of computer software and appli-
cations such as educational software,

i finding and exploiting digital material,

H use of the Internet.

The integration of ICT as a course in schools

offers knowledge which familiarizes the pupils

with technology and its use in RE, hence ICT

tools have been proved very important for the

19 Michailidis 1978 [Fn. 17] 179f.

20 Terezis, Christos/Koustourakis, Gerasimos: Methodo-
logical Preface to Religious Education Teaching,
Athens 1996, 16.

21 Markantonis 1988 [Fn. 13], 15.

22 Zefkilis, Aristarchos: Visual mediums of Teaching,
Athens 1969, 31f.

23 Mpikos, Konstantinos: Pedagogical issues set by the
Information and Communication Technology, Thes-
saloniki 2012,160.

improvement in education and teaching in the
classrooms. The integration of computers in
education as a ,pedagogical tool’ can help to
upgrade the quality of classroom instruction
(methods & approaches).The potentialities of
ICT can be exploited didactically in RE and con-
tribute to the creation of a teaching approach
where the pupils collaborate, discover and
learn by doing.**

In order that the instruction of RE can re-
spond successfully to the demands of infor-
mation society has to be modified itself, by
widening the aims, goals and learning outco-
mes, reforming its content, renewing its tea-
ching methods, selecting and using teaching
media/tools that will render it a contemporary
course.

Taken the circumstances for the implemen-
tation of digital media in the classroom it is
necessary to examine the way they should be
integrated in RE so as to achieve the best pos-
sible learning outcomes.

Which would be the best way to integrate
ICT into the teaching procedure? Apparently
the technological achievements are just me-
dia that help the instructional approach. They
should not be used as a substitute for the vari-
ous activities taken place in the classroom. The
integration of ICT in classroom can concern:
research and collection of information, expres-
sion and cultivation of written speech, multiple
representation of information, practice-consoli-
dation-reinforcement, cognitive processes and
change of pupils’ attitudes towards knowledge
acquisition.

It is generally accepted that only integrating
ICT into the teaching procedure does not add
pedagogical value or enhance learning. Be-
cause then technology becomes the center of

24 Tsagkas, loannis: The role of religious education tea-
cher in ,e-learning’ and on the internet. In: Procee-
dings from the meeting ,Religious Education in mo-
dern school’, Athens 2006, 109-113, 111.
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attention instead of the expected learning out-
comes. ICT are just teaching tools and their con-
tribution to the effective teaching and learning
is due to the fruitful exploitation of their special
characteristics: ,the use of computers [...] can
be proved very useful for the pupil to under-
stand better meanings and procedures’, ,the
use of computer as a visual material [...] moti-
vates the pupils and attracts their attention”?.

4. ICT in the Curricula of RE

Updating of education is a main concern of
the Ministry of Education in every country. To
this purpose the school books are regularly
renewed, new Curricula are written and new
instructional approaches are suggested with
the use of ICT, also in RE. Under the new requi-
rements of the Information Society the imple-
mentation of ICT in the teaching of all courses
should consist a basic element in modern cur-
ricula.

It is expected that this will help the pupils
understand that religion is not strange in their
lives but refers to life itself.?® Ronald Goldman
supported that ,religion is a way of life, thus
starting point and ultimate purpose for RE
should be the pupils’ needs”. He believed that
religion can be connected with every course
taught in school and he suggested a ,Process
Model’ of curriculum that encourages flexibili-
ty in expected learning outcomes, rich content,
variety of evaluation strategies and methodo-
logies. Michael Grimmit argues that ,RE should
be experience-centered and allow pupils to
explore, reflect, discuss and collaborate”?. Thus,

25 Government paper 2003 [Fn. 1], 3736.

26 Goldman, Ronald: Readiness for religion. A Basis for
Developmental, Religious Education, London 1978,
70.

27 Lovat, Terence: What is this thing Called Religious
Education, in: Social Science Press, Australia 1989,
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the curricula with the implementation of I€T in
classroom promote in the pupils meaningful
learning, active involvement in their learning
procedure, collaboration, critical thinking and
self-engagement. Gross and Rutland support
that ,pupils like it better when they are directly
involved with tasks and when they are taught
in informal settings and not in the classroom?
Hence ,informal, experiential and interactive
learning are the most meaningful approaches
for RE to transmit the religious knowledge and
identity”?®. And, as Jean Twenge wrote, ,pupils
like doing things themselves/being involved
actively themselves, they want to know why
they are doing this, to feel a personal impact,
to understand the deeper meaning behind the
task so as to involve with energy and passion
with it. Thus, when teachers incorporate ICT in
their teaching they facilitate their pupils’lear-
ning”%. z

Furthermore, the last decades is promoted
the interdisciplinary approach for all school
courses (e.g. RE, History, Language, Visual Arts,
Music, Geography etc.) and is suggested the
adoption of new teaching models that integra-
te ICT. RE teachers should act as facilitators and
create a student-centered environment that
would provide freedom and encourage their
pupils to explore, reflect, discuss and integrate
the experience.®

Science and technology dominate in the
daily lives of the young pupils while more and
more job positions demand technical know-
ledge and computer skills. RE should also take
into consideration what the pupils will face in
the labor market of the Information Society.”

19-21.
28 Gross/Rutland 2014 [Fn. 16], 157.

29 Twenge, Jean: Generational Changes and their Im-
pact in the Classroom. Teaching Generation Me. In:
Medical Education 43 (2009) 398-405.

30 Lovat 1989 [Fn. 27], 25.
31 Goldman 1978 [Fn. 26], 173,
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@hildren and pubers are attracted by compu-
tersrand consider that they offer them many
morespossibilities for learning. New technolo-
gitalttools consist as a part of the pupils’ daily
envjitcpnment and are characterized by three
basicirends:

 cransition from printed to visual culture,
#nmultiplicity of the media available to the pu-
svipils;:

Brtransition from one-way to interactive me-
ndia?

Digital material with ICT can offer the best way
farthe teaching e.g. of the Bible texts. The digi-
talvmaterial presented with ICT can renew the
teaching approach/methods of RE and possibly
help:the pupils to express a great interest for
active participation in the teaching procedure.
Thus it is absolutely necessary to find ways to
bridge the gap between technology and reli-
gion.®

5. Characteristics of teaching
with ICT in RE

.The use of ICT in the teaching procedure de-
mands a new way of approach of teaching and
new skills and abilities on the side of the reli-
gious education teacher. This should be sup-
ported by the state providing the schools with
technological equipment and the teachers with
lifelong training on ICTs, so as to use them con-
structively in RE"34.

Therefore, one of the basic issues is consi-
dered the way that religious education tea-

32 Viyzas, Konstantinos/Tsitouridou, Melpomeni: Child-
ren and Pubers towards the ,old’ and the ,new’ me-
dia. In: Proceedings from the 3rd Conference of ETPE
JCT in Education’, 29/9/2002, Vol. II, Athens 2002,
107-118, 107.

33 Kincaid, Michael: How to improve learning in Reli-
gious Education, London 1991, vii.
34 Zogopoulos, Eythimios: New Technologies and Com-

munication Media in Educational Procedure, Athens
2001, 245.

chers will use ICT and integrate them in RE
teaching promoting a new ,pedagogic stra-
tegy”®

So, the new technological tools will not be
just added in the previous teaching and lear-
ning approaches. In order to be effective peda-
gogically the new teaching models/approa-
ches should promote the critical thinking and
active engagement of the pupils with activities
that integrate the use of ICTs. On the other
hand, the pupils have to understand the role
of ICTs, as a tool to search and find information
but also to evaluate it, thus constructing their
knowledge, using them as a tool to ,learn how
to learn”3¢

The implementation of ICT in schools and
in the instruction include: Recognizing the
problem, developing digital content for RE
(educational software, digital learning objects,
e-books), equipping the schools with compu-
ters and other peripherals (beamers, interactive
boards, printers, cameras etc.), connecting the
schools with the Internet.

ICT and the accompanying digital material
are considered the best way to present the
information. As with the first, the second are
presented in a way attractive, impressive, inter-
active, pleasant and comprehensive through
graphics, hypertexts, videos, images, and music
and thus, contribute effectively in RE, as they
offer new ways for presenting the material, re-
newal of the teaching techniques and models,
provide possibility to work at their own rate,
create new opportunities for communication
and collaboration among pupils thus creating
a powerful and flexible learning environment.
In such a teaching environment is promoted
discovery learning, collaboration, activation

35 Mitropoulou, Vasiliki; Digital Scenario with ICT in
the Instruction of Religious Education. In: Koukoura,
D./Skaltsis, P./Mitropoulou V. (Eds): Formation of
Love and Freedom, Thessaloniki 2012, 243-270, 245.

36 |bid.
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and socialization of the pupils and their critical
thinking.”

A modern teaching approach that promo-
tes the collaboration among pupils with the
integration of ICTs refers to the instruction
with digital scenarios which are expected to
serve better the holistic approach in learning,
connect technology with the cognitive subjects
in school, the environment and the social con-
text (experiences) and culture.®

An important concern of school education
would be to promote activities which would
provide to the pupils the possibility to under-
stand the role of ICTs and use them effectively.
Thus, in the classrooms are promoted activities
(with handhelds, interactive boards, tablets,
rubrics etc.) which aim to familiarize the pupils
with the computers so as to use them as tools to
learn how to learn.

What is demanded by the religious educa-
tion teachers is a wide range of rich digital ma-
terial with accompanying guidelines for its use,
which, on one hand would exploit the possibi-
lities of the technologies and, at the same time,
would release the potentialities of the teachers
for innovative teaching procedures.

The content of RE is visual and icons and
songs and practice hold an important role in it.
Jesus used various media in a visual way so that
He could render His teaching understood by
the simple people of His time (e.g. the healing
of the blind man with clay).

The integration of ICT reveals better the vi-
sual character of RE and the possibilities it offers
for its teaching, which can present innovations
in scenarios, teaching approaches, and open
educational practices.

The digital material used in RE in Greece can
be categorized into the following:

37 Mitropoulou, Vasiliki: Educational Software in the In-
struction of Religious Education, Thessaloniki 2008,
174.

38 Mitropoulou 2012 [Fn. 35], 247.
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# Educational software in RE. They aim to pro-
vide the pupils ,with an integrated, rich;:dy-
namic, and adaptive learning environment,
which would increase the learning potential
of the pupils”?*® They have a specific content
enriched with audiovisual material and exei+
cises for practice which can be used foraspe-
cific content of the Religion school books %

B Digital material in e-books of Religion scheal
books. These e-books are in HTML form:amd
their texts are enriched with interactive di-
gital material (activities, problems, images,
maps etc.) rendering the texts multimodal.
The material is linked on the books’ texts
with hyperlinks at certain points that de-
mand clarifications, additions, explanations
and offers additional material for comments,
connections, observations which promote
the pupils’ critical thinking and evaluation
skills.*!

B Digital learning objects on the panhellenic
learning object repository (Photodentro).
Learning objects are any digital material
which can be used and re-used autonomous-
ly in the teaching of multiple contents with
the use of ICT providing interactivity e.g. ex-
periments, simulations, webquests, images,
pictures, edugames, maps, quiz etc. Each
learning object is accompanied by a record
containing metadata. They are uploaded on
the Panhellenic Learning Object Repository
(Photodentro) and are easily accessible for
download and use in RE.*

39 Mikropoulos, Tasos: Educational Software, Athens
2000, 10.

40 Mitropoulou, Vasiliki: ICT in the Instruction of Reli-
gious Education, Thessaloniki 2015, 130.

41 Kapaniaris, Alenandros/Papadimitriou Eleni: Digital
Literacy in Digital School, Thessaloniki 2013, 31.

42 Mitropoulou 2015 [Fn. 40],111.
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6. Conclusion
0. ¢

New:technologies are just equipment and can
Joontribute to the effectiveness of teaching, if
‘theyare used in the right way and with the re-
{evant frequency”. This means that their value
fieszin the correct use of their “characteristics
which: differ from the traditional educational
miedia’ as well as their use in the classroom by
ithe'teacher.® ICT demands that the pupils are
iimvolved actively in the teaching procedure of
RE, as the personal involvement demands more
active cognitive processes which contribute to

43 Government Paper 2003 [Fn. 1].

the better imprint of the information in the me-
mory.™

However, what is considered of primary
importance is how the teachers will integrate
computers and the digital material into their
teaching approach, implementing a new,,peda-
gogical strategy” The potentiality of RE is in-
creased when the teacher uses the ICT in an ef-
fective way to transmit the truths of faith using
modern teaching methods.* Otherwise there
will be the risk ,to teach yesterday’s religion to
the pupils of tomorrow."

Vasiliki Mitropoulou

Assistant Professor of Pedagogy and
Teaching (with emphasis on ICT)

in the Faculty of Théblogy,

Aristotle University of Thessaloniki
Uni#érsity Campus, 541 24 Thessaloniki,
Greece i

44 Sarno, Ronald: Media in Religious Education, Bir-
mingham 1987, 12

45 |bid, 12f.

46 Vasilopoulos, Christos: Instruction of Religious Edu-
cation, Thessaloniki 2003, 50.

119



Hinweis auf eine neue AKRK-Publikation b FL

120

Covvatian Higer / Sibva Aret (e
EMPIRISCHE

RELIGIONSPADAGOGIK UND |
PRAKTISCHE THEOLOGIE

Migtaraflexignen, innovate

ettty B Saburg 016

Die AKRK-Sektion ,Empirische Religionspadagogik” hat eine aktuelle
Online-Publikation ins Netz gestellt:

Hoéger, Christian/ Arzt, Silvia (Hg.):
Empirische Religionspddagogik und Praktische Theologie.

Metareflexionen, innovative Forschungsmethoden und aktuelle :
Befunde aus Projekten der Sektion ,Empirische Religionspadagogi
der AKRK

Abzurufen unter: http://phfr.bsz-bw.de/frontdoor/index/index/docld/566



Rezensionen

sliotins

Menke, Volker: Nur durch die Wurzel blitht auch ihr!
Kinderbibeln im Lichte des christlich-jiidischen Dia-
logs (Verdffentlichungen aus dem Institut Kirche und
Judentum, Bd. 27), Berlin (Institut Kirche und Juden-
tum) 2014 [428 5., ISBN 978-3-938435-08-3]

Der christlich-jlidische Dialog zahlt zu den wichtigen theo-
logischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte. Gerade
auch fiir den Bereich der biblischen Theologie hat dieser
Dialog Impulse und neue Einsichten erbracht. Von daher
ist die Frage, inwieweit Kinderbibeln als pragendes Medi-
um fiir den Erstkontakt mit biblischer Theologie von den
Erkenntnissen und Ergebnissen dieses Dialogs geprigt
sind, naheliegend und legitim. Volker Menke versucht zur
Beantwortung dieser Frage den Ausdruck ,christlich-judi-
scher Dialog” anhand von elf,maBgeblichen Schliisseltex-
ten” zu kategorisieren, um Kriterien zu gewinnen, die zur
Uberpriifu ng von Kinderbibeln angemessen erscheinen.
Die Studie hat fiinf Teile. Nach einer Einleitung und vor
dem ,Ertrag der Untersuchung” folgen ,Kinderbibeln als
Gegenstand der Forschung’; ,Analysekriterien auf Grund
des christlich-jidischen Dialoges” und schlieRlich als
Hauptteil eine umfangreiche ,Untersuchung ausgewahl-
ter Kinderbibeln”. Mit lediglich 17 Seiten ist der zweite
Teil dieser Untersuchung, der sich neben ,Kinderbibeln in
Geschichte und Gegenwart” vor allem der ,Religionspéd-
agogischen Erforschung von Kinderbibeln” widmet, sehr
knapp geraten, zumal hier auch ,Methodische Erwéagun-
gen und Festlegungen” getroffen werden. Die durchaus
vorhandene Forschungsgeschichte zum Thema der Stu-
die' wird kurz genannt und vorgestellt, ohne dass ersicht

—_—

1 Vgl. den wichtigen Aufsatz von Taschner, Johannes:
«Und wenn Dein Kind dich nach den Pharisaern und

lich wiirde, in welcher Weise in dieser Studie eine Korrek-
tur und Weiterfilhrung des bisher Erarbeiteten erfolgt.

Das Neue an dieser Arbeit ist sicherlich der Versuch,
aus Schlisseltexten christlich-jiidischer Dialogarbeit
ein hermeneutisches Raster zur Analyse von Kinderbi-
beln zu gewinnen. Auf knapp 100 Seiten werden dazu
.Schliisseltexte des christlich-jlidischen Dialogs” vorge-
stellt. Bereits bei dieser auf die Dauer sehr ermiidenden
Auflistung von Themen und Inhalten der einzelnen Dia-
logtexte, die die Leserin bzw. der Leser nicht behalten
wird und die sie bzw. er nicht einordnen kann, stellt
sich die Frage, ob dieses Vorgehen wirklich ertragreich
sein kann. Es stellen sich auch weitere Fragen: Ist jeder
»Schliisseltext” gleich wichtig? Ist jeder ,Schliisseltext”
auch heute noch wichtig? Wo ist welcher ,Schlusseltext”
heute tiberholt? Wie steht es zudem eigentlich mit der
konfessionellen Perspektive? Gibt es charakteristische
Unterschiede zwischen katholischen und evangelischen
,Schliisseltexten’, und welche waren das?

Volker Menke mochte nach der Vorstellung der ver-
schiedenen Dialogtexte ,bedeutsame und wiederholt
auftretende Aussagen als hermeneutische Richtlinien
insbesondere mit Blick auf die Untersuchung von Kin-
derbibeln” darstellen (154). Das Ergebnis ist ein Themen-
potpourri, das durchaus auch ohne Kenntnis der Schiiis-
seltexte erschlieBbar ware (Ein-Gott-Glaube, Schépfung,
Bund, Gottes- und Nachstenliebe, Exodus und Pessach-
fest, Propheten, Land Israel, Hoffnung und Eschatologie,
Schriftverstandnis, Erwahlung und Bund, Jesus als Jude,
Verhaltnisbestimmung Christen/Juden, Urgemeinde als
judische Gemeinde, Problem des Todes Jesu, Problem
verzerrender Redeweise in Bezug auf Juden und Judi-
sches, R6m 9-11 und Holocaust).

Mit diesen ,hermeneutischen Richtlinien” geht es
dann an die Untersuchung ausgewahlter Kinderbibeln.
Interessanterweise kann man die hermeneutischen Richt-
linien gleich wieder beiseitelegen, denn Menke tber-
rascht die Leserin bzw. den Leser damit, dass er sieben
Fragen prasentiert, die ,sich aus den Dokumenten [..]

Schriftgelehrten fragt ...7" Folgerungen aus dem jii-
disch-christlichen Dialog fiir die Gestaltung einer
Kinderbibel. In: Klépper, Diana/Schiffner, Kerstin/
Taschner, Johannes (Hg.): Kinderbibeln - Bibeln fir
die nachste Generation? Eine Entscheidungshilfe
fur alle, die mit Kindern Bibel lesen, Stuttgart 2003,
78-93.
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ableiten lassen” (168). Es sind durchaus sinnvolle Fragen,
die in den bisherigen Arbeiten zum Thema freilich weithin
bereits gestellt wurden (Auswahl, Ubergang AT-NT, das
Jude-Sein Jesu, Schriftgelehrte und Pharisder, Darstellung
des Todes Jesu, Darstellung der Urgemeinde, Rém 9-11).

Mit diesen Fragen werden sodann 14 ausgewdhlte
Kinderbibeln untersucht. Wenn Menke dabei formuliert,
dass ein Kinderbibelkanon, der dem ,christlich-jidischen
Dialog gerecht wird” ein Kanon sein muss, in dem ,sich
auch der jiidische Gesprachspartner mit seinem Selbst-
verstandnis” (173) wiederfinden kann, dann zeigt diese
Formulierung allerdings eine bedenkliche Grenziiber-
schreitung. In einer christlichen Kinderbibel kann sich
kein Jude so einfach wiederfinden, eben weil er Jude und
kein Christ ist. Er wird zu einer christlichen Kinderbibel
greifen, nicht um sich selbst, sondern um seinen Dialog-
partner dort wiederzufinden.

Der von Menke dann konkret angegebene Katalog
an Texten, ,die Aufnahme in den alttestamentlichen
Kanon einer Kinderbibel finden miissten” (173), ist ge-
geniiber diesem Anspruch schon wieder zuriickhalten-
der. Konkret benennt Menke hier folgende Texte: Gen
1,1-2,4a; 12,1-9; 17, Ex 12,1-42; 19,1-20; 24,1-11; Lev
19,18; Dtn 6,4 und die Verkiindigung der Propheten mit
den beiden Polen Gerechtigkeit und VerheiBung. Inter-
essanterweise sind hier plétzlich auch alle Davidiiber-
lieferungen ausgefallen, die sog. vorderen Propheten
fehlen ganz. Im Durchgang durch die Kinderbibeln wird
dann allerdings auch noch Gen 22 breit thematisiert
(185-191), gefolgt von einem ,Pladoyer fiir die Aufnah-
me der Bindung Isaaks (1 Mose 22,1-19) in einen Kinder-
bibel-Kanon.” Bei diesem Pliadoyer zeigt sich allerdings
wiederum die leider nur begrenzte Aufarbeitung der
Forschungsgeschichte. Menke setzt sich in seinem Pl3-
doyer nur mit der Position von Maike Lauter-Pohl ausei-
nander?, andere wichtige Positionen werden dagegen
nicht beriicksichtigt.? Die Bedeutung fiir das jlidische
Selbstverstindnis kann die gewichtigen christlichen
(religions-)padagogischen Bedenken nicht aufwiegen.
Auch der Vergleich mit der Passionserzahlung ist schief
angesetzt, da der zentrale Kritikpunkt beziiglich einer

2  Lauter-Pohl, Maike: Die empfehlenswerte Kinder-
bibel — wie sieht sie aus? Kriterien fir eine Quali-
tatspriifung. In: Klopper/Schiffner/Taschner 2003
[Anm. 1], 10-25.

3 Vgl. nur Lachmann, Rainer: ,Und Gott versuch-
te Abraham” — Gen 22, eine Geschichte fiir Grund-
schulkinder? In: Kértner, Ulrich H.J./Schelander,
Robert (Hg.): Gottesvorstellungen. Die Frage nach
Gott in religiosen Bildungsprozessen (FS Gottfried
Adam), Wien 1999, 249-264; Dohmen, Christoph: Der
Gott der Bibel. Ein Gott der Kinder? In: Wirtz, Hans-
Gerd (Hg.): Der Glaube der Kinder und das Gottesbild
in Kinderbibeln, Weimar 1997, 37-56.
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Aufnahme von Gen 22 darin liegt, dass hier ein Kind sich
automatisch mit dem Kind der Erzéhlung identifizieren
und damit nicht nur das Gottes-, sondern auch das Ab-
rahambild beschadigt wird (vom eigenen Vaterbild ga :
zu schweigen). Wenn Menke schreibt, dass gerade t’ib'é:r
das Kind Isaak ,Identifikationsmoglichkeiten” Uber ,die
Lebenswelt von Kindern herzustellen” seien (192), ist
man doch erstaunt: Nattirlich lassen sich kindliche Er-
fahrungen denken, die mit den Erfahrungen des Isaak in
Gen 22 korrelieren, aber das sind dann Erfahrungen, auf
die nicht primar gesetzt werden sollte.

Der Wert dieser Arbeit liegt ungeachtet dieser ver-
schiedenen Kritikpunkte im engagierten kritischen
Durchgang durch 14 Kinderbibeln, eine Arbeit, dievim-
mer noch zu wenig getan wird und die auf Defizite und
Chancen kinderbiblischer Arbeit an konkreten Textbej-
spielen hinweisen kann. Die Notwendigkeit einer;unver-
zerrten, unpolemischen, positiven und wertschdtzenden
Darstellung von Juden und Judentum” (397) hat Menke
mit dieser Studie erneut ausfiihrlich nachgewiesen. ¢!

Thomas Nauerth
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Weber, Judith: Religionssensible Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen. Eine empirisch-qualitative Studie
izur religiosen Bildung und Erziehung im Kontext der
‘Elementarpdidagogik (Interreligiose und interkultu-
rells Bildung im Kindesalter Bd. 4), Mtinster (Wax-
manmn) 2014 [356 S., ISBN 978-3-8309-3150-8]

Kindergarten und Kindertagesstatten verstehen sich
schon seit langerer Zeit als elementare Bildungsein-
richtungen. In den letzten zehn Jahren ist dieses Kon-
zept auch von den Bildungspldnen der Bundeslander
Uibernommen und kodifiziert worden. Als Teil des For-
schungsprojektes, Religitser und interreligiser Kompe-
tenzerwerb in der friithen Bildung” untersucht Weber die
Méglichkeiten religitser Bildung in Kindertagesstitten
und Kindergarten, die Bedeutung dieser religidsen Bil-
dung in friihpddagogischen Konzepten sowie ihre Rolle
in der Praxis.

In der Elementarpadagogik sind mit der Entwick-
lung zur Bildungseinrichtung verschiedene Konzepte
entstanden, die diesem Anspruch einer friihkindlichen
Bildung gerecht werden wollen. Die Verfasserin refe-
riert die Konzepte ,offener Kindergarten®, ,Early Excel-
lence” und ,infans”. Das Modell ,offener Kindergarten”
hat sich aus der Selbstreflexion der Mitarbeiter/-innen
von Kindergérten entwickelt und ist durch eine inhalt-
liche Offenheit und das Vertrauen auf die Fahigkeiten
der Erzieher/-innen gekennzeichnet. Das Konzept ,Ear-
ly Excellence” stammt aus GroBbritannien und legt vor
allem Wert auf die Vernetzung von Kindergarten und
Elternhaus. Das Modell ,infans” schlieBlich versucht,
die konstruktivistische Pddagogik fiir die Kindergérten
nutzbar zu machen. Alle drei Konzepte betrachten das
Kind als ein Wesen mit eigenen Starken, es soll nicht be-
lehrt bzw. instruiert werden, sondern soll Partner sein
im eigenen Lern- und Bildungsprozess.

Weber fragt nach dem Stellenwert des Themas Re-
ligion in diesen Konzepten, theoretisch und empirisch.
Dabei geht es ihr um,, religionssensible” Bildung: Darun-
ter versteht sie eine Bildung, die die religidsen Voraus-
setzungen der Kinder mit beachtet. ,Religionssensible
Bildung* ist fiir Weber das Schlisselkonzept zwischen
pddagogischem Handeln und religionspadagogischem
Handeln in Kindertageseinrichtungen. Es ist nicht ein ei-

gener Lernbereich wie interreligioses Lernen, es ist aber
auch mehr als eine konfessionelle oder religitse Signatur
der Kindertageseinrichtung. ,Religionssensible Bildung”
ist vielmehr (iberall moglich, wo die religiése Dimension
des Lebens der Kinder erkennbar wird, wo Unterschiede
in Denken und Handeln religiés motiviert sind bzw. wo

Religion Teil der Lebenswelt der Kinder ist.

Das Konzept der religionssensiblen Bildung stammt
aus der Jugendhilfe. Weber (ibernimmt von diesem Kon-
zept funf Handlungsgrundsitze, die sich dort bewdhrt
haben:

# Die Lebensgeschichte der Kinder soll wertschatzend
in den Blick genommen werden;

m die padagogische Arbeit mit den Kindern sowie der
Lernraum sollen in ihren religiésen Dimensionen be-
griffen werden;

# Feste und besondere Anldsse kénnen als Potential re-
ligioser Bildung angesehen werden;

# die Einrichtung soll mit religiosen und kulturellen Ins-
titutionen vernetzt werden

® und schlieBlich wird Religionssensibilitdt als Dimension
sozialberuflicher Konsequenz angesehen.

Die Autorin setzt sich umfangreich mit den Konzeptionen

der friihkindlichen Bildung auseinander und scheut dabei

auch nicht vor Wiederholungen zuriick; dadurch ist die

Gliederung des Buches klar, aber gelegentlich auch ermi-

dend. Die Handlungsgrundsatze finden in den Konzepti-

onen der friihkindlichen Bildung ihr Pendant, auch wenn
diese das Thema Religion nicht explizit behandeln.

Nach dem theoretischen Teil wird empirisch unter-
sucht, wie Erzieher/-innen in Kindertagesstatten tatsach-
lich das Thema Religion behandeln und inwieweit man
dies als eine religionssensible Bildung bezeichnen kann.
Vor der empirischen Untersuchung werden aus der theo-
retischen Analyse Kategorien entwickelt zu den Bereichen
Elementarpadagogik (zwei Kategorien), religiése Bildung
und Erziehung (sechs Kategorien) sowie zum Bereich ,Be-
rufliches Selbstverstandnis der Erzieherinnen” (acht Kate-
gorien). In der Analyse der Interviews kommen noch drei
weitere Kategorien hinzu.

Die empirische Untersuchung beruht auf elf Inter-
views mit Erzieher/-innen aus Kindertagesstatten, die die
drei Konzeptionen der friihkindlichen Bildung verfolgen,
sowie auf vier teilnehmenden Beobachtungen in den Ein-
richtungen. Die Teilnehmer/-innen an der Untersuchung
haben alle einen personlichen Bezug zum Glauben, zwei
arbeiten in kommunalen Einrichtungen, vier in evange-
lischen und sechs in katholischen Einrichtungen. Bei der
teilnehmenden Beobachtung sind zwei Einrichtungen
besucht worden, die nach dem Konzept des ,offenen
Kindergartens’ arbeiten, zwei arbeiten mit dem Konzept
infans; es fehlt eine teilnehmende Beobachtung in einer
Einrichtung mit Early Excellence-Konzept.

Zur Analyse werden die theoretischen Kategorien
mithilfe der Interviews vertieft und ausgefiihrt. Leider
fehlt eine genauere Unterscheidung der Analyse nach
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den drei beschriebenen Konzeptionen, sodass die Ei-
genarten dieser Konzepte in der empirischen Untersu-
chung nicht deutlich werden. Es bleibt die grundlegen-
de Erkenntnis, dass die Elementarpadagogik vom Kind
aus - die in den aktuellen Konzeptionen die Regel ist
— eine Reihe von Méglichkeiten bietet, religionssensi-
bel zu handeln: So werden Feste zu einer Gelegenheit,
Religionen kennenzulernen; und es zeigt sich mehrfach,
wie biblische Geschichten fiir Kinder lebendig werden.
Auffillig ist dabei, dass religionslose Kinder von den
Erzieher/-innen nicht als Adressaten der religionssen-
siblen Bildung angesehen werden. Dies kann man dar-
auf zuriickfiihren, dass diese Kinder zum Beispiel keine
Feste haben, die man gemeinsam feiern kénnte - im
Unterschied zu muslimischen Kindern, deren religitse
Feste auch in konfessionellen Einrichtungen Beachtung
finden kénnen.

Religionspadagogisches Handeln soll nach Weber mit
dem padagogischen Handeln der Erzieher/-innen ver-
bunden sein, das ist die Voraussetzung religionssensibler
Bildung. Diese religionssensible Bildung soll dazu fiih-
ren, dass Kinder aller Religionen und Weltanschauungen
miteinander und voneinander lernen. lhre Ergebnisse
kann man so verstehen, dass religionssensible Bildung in
jedem Konzept der Kindertagesstatte moglich ist, unter
der Voraussetzung einer offenen, dem Kind und seiner
religiosen Welt gegeniiber zugewandten Grundhaltung.
Diese Grundhaltung zeigt sich in der Jahresplanung der
Kindergarten ebenso wie in der Gestaltung der Rdume
oder im taglichen Umgang mit dem Kind.

Fiir den Umfang der Studie sind diese Ergebnisse
recht basal und gerade die empirische Untersuchung
muss angefragt werden. Deren Ergebnisse bleiben hinter
der Ausfiihrlichkeit der theoretischen Referate zuriick.
Zwar zeigt sich, dass die friihkindliche Bildung in allen
Konzeptionen gute Maglichkeiten dafiir bietet, auch
die religitse Dimension der Wirklichkeit mit und fiir die
Kinder zu gestalten, doch fehlt hier eine klare Darstel-
lung des Status dieser empirischen Studie. Im Ergebnis
findet sich eine gewisse Werbung fiir religionssensible
Bildung, indem Weber aufzeigt, welche Ankniipfungs-
punkte in den einzelnen Konzeptionen dafiir bestehen.
Eine kritische Auseinandersetzung, z.B. zum Verhéltnis
von Religion und Religionslosigkeit, wird nur gelegent-
lich angedeutet, beispielsweise wenn Eltern nicht religios
sind und Kinder eine Spannung erleben zwischen der
Haltung der Eltern und der Haltung der Erzieher/-innen.
Der Schwerpunkt der Arbeit liegt auf der theoretischen
Darstellung von friihkindlicher Bildung und deren reli-
gionspdadagogischer Dimension.

Boris Kalbheim
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Klose, Britta: Diagnostische Wahrnehmungskomjpe:
tenz von Religionslehrerinnen (Religionspddagaogik
innovativ, Bd. 6), Stuttgart (Kohlhammer) 2014 {333,
ISBN 978-3-17-022950-1] ok

2EIAE
Die von Britta Klose vorgelegte Studie zur diagnostischen
Wahrnehmungskompetenz ist die Buchfassung :ihrer
Wiener Dissertation. Sie nimmt sich eines wichtigen Fel-
des der Unterrichtsbeobachtung und -vorbereitung mit
den Mitteln quantitativer empirischer Forschung anund
beleuchtet die von Lehrenden schon immer verlangte und
gelibte Fihigkeit, die soziokulturellen und individuelien
Lemvoraussetzungen der Schiiler/-innen zu erheben. Kio-
se stellt eine belastbare und erziehungswissenschaftlich
ausgewiesene Grundlage zur Verfugung, die fiir die Profes-
sionals des Religionsunterrichts von groBer Bedeutung ist.

Ein wichtiges Ergebnis des Buches kann daher schon
vorweggenommen werden: Die schul- und religionspa-
dagogische Debatte um Kompetenzen fiihrte teilweise
zu ,sehr ausgepragter Unsicherheit und Skepsis der Leh-
rerlnnen gegeniiber den eigenen diagnostischen Fahig-
keiten im Sinn der zugrundeliegenden Kompetenzdefini-
tion. Die vorliegende Studie weist an dieser Stelle einen
Zugewinn dahingehend auf, dass die Mdglichkeiten und
Grenzen des vorgegebenen Diagnosewegs aufgezeigt
und somit ein Orientierungsrahmen fiir die Einschat-
zung der Kompetenzausprdgung gewonnen werden
kann! (188) Wenn man hierbei auch nicht so weit wie
die Verfasserin gehen und eine ,Abkehr von Religion
und Kirche” als ,extreme Folge mangelnder diagnosti-
scher Kompetenz und hierauf aufbauender fehlgeleite-
ter Kommunikation im Klassenzimmer” (22) annehmen
mag - zumal die Entwicklung von Kirchenbindung nicht
die zentrale Aufgabe eines Religionsunterrichts an der
offentlichen Schule darstellt.

Davon einmal abgesehen gelingt ihr eine Studie, die
die Religionspadagogik interdisziplindr verortet und in
den Diskurs mit der Piddagogischen Psychologie und der
Sozialpsychologie bringt. Dabei geht Klose nach dem be-
wahrten Muster empirischer Studien in den Erziehungs-
wissenschaften vor.

Im Einzelnen verortet Kapitel 1 die diagnostische
Wahrnehmungskompetenz knapp im Zusammenhang
mit der allgemeinen Bildungsforschung und in Bezug auf
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die Vorgaben des Kompetenzmodells fiir Religionslehr-
krifte der EKD (vgl. ,Theologisch-religionspadagogische
Kompetenz. Professionelle Kompetenzen und Standards
fir die Religionslehrerausbildung’, EKD-Texte 96/209).
Dieser — unweigerlich auch mit normativen Implikationen
- verbundene Blick auf die in der Studie vorgenommene
Untersuchung ist einerseits notwendig und verdeutlicht
andererseits luzide, dass auch empirische Schul- und Bil-
dungsforschung, will sie denn praxisrelevant sein, dieses
Bezugssystem beriicksichtigen muss.

Auch das 3. Kapitel ,erdet’ die empirische Studie mit-
tels eines unterrichtlich konkreten Gegenstandsbezugs
unidimacht sie damit nicht nur fir den akademischen
Bereich; sondern auch fiir die Praxis der Professionals des
Religionsunterrichts relevant: Es geht um die Werthaltung
Jugendlicher im Geflige von Schopfungsverantwortung
angesichts von Naturwissenschaft und Theologie. Im aus-
fiihelichen 2. Kapitel gelingt der Verfasserin in lesbarer
Form die Einordnung ihres Untersuchungsvorhabens in
den: aktuellen interdisziplindren Diskurs von Religions-
didaktik und schulbezogener padagogischer Psychologie.
nKapitel 4 und 5 erldutern sehr lesenswert die metho-
dischen Grundlagen und Entscheidungen fiir die vorge-
stellte quantitative Untersuchung und beurteilen kritisch
deren Reliabilitat und Validitat. Gleiches gilt fiir Kapitel 6,
das' die Ergebnisse prisentiert und die diagnostischen
Wahrnehmungskompetenzen von Religionslehrerinnen
und Religionslehrern aus sieben Perspektiven heraus dif-
ferenziert betrachtet.

Kapitel 7 diskutiert die Ergebnisse der Studie und zeigt
u.a.auch die Schwierigkeiten des hier prasentierten inter-
disziplindren Ansatzes auf, weist damit aber auf grundsatz-
liche Losungsstrategien bei transdisziplinar begriindeten
Missverstandnissen hin. Dies beginnt bereits auf der Ebe-
ne der Begriffe der einen Disziplin, die ,nicht einfach auf
die andere iibertragen werden. Hierbei zeigte sich, dass
der Diagnosebegriff der Pidagogischen Psychologie eine
enge Fokussierung mit sich brachte, die in Kombination
mit dem Wahrnehmungsbegriff der symbol-didaktischen
und phanomenologischen Unterrichtskonzeption pro-
duktive Spannungen erkennen lieB* (189) Dieses Ergebnis
istauch fiir die Lehrer/-innenbildung an den Hochschulen
von Bedeutung, um nicht den Studierenden die Last auf-
zubiirden, auf sich allein gestellt zwischen den Begriffs-
verwendungen in Religionspadagogik und Pidagogi-
scher Psychologie selbst iibersetzen’ zu miissen.

Britta Klose leistet daher einen wichtigen Beitrag fiir
die Intensivierung des mitunter schwierigen und von
Missverstindnissen belasteten Diskurses von Religions-
padagogik und Allgemeiner Erziehungswissenschaft.
Gilt es doch mit Blick auf die Berufsprofessionalitat an-
gehender Religionslehrer/-innen, ,iiber den Ist-Zustand
hinaus, die Ideen und Lernprozesse in den Zusammen-
hang mit biblischen Hintergriinden zu bringen, den
Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten zu erdffnen,
die Wirklichkeit neu zu deuten und erweiterte Perspek-

tiven zu entwickeln. [...] Deshalb wurde in der vorlie-
genden Studie der Begriff der diagnostischen Wahr-
nehmungskompetenz gebildet, um den Briickenschlag
zwischen Pddagogischer Psychologie und Religionspad-
agogik zu verdeutlichen.” (190f.)

Die ausfiihrliche Diskussion der Ergebnisse der Stu-
die konkretisiert Kapitel 8 fir den Bereich der Lehrer/-
innenbildung und -fortbildung und entwickelt daraus
Perspektiven fiir deren Weiterentwicklung. Zunichst
wird hier festgehalten, dass die diagnostische Wahrneh-
mungskompetenz nicht etwa eine einzige umfassende
Zentralkompetenz darstelle, sondern sich aus unter-
schiedlichen Einzelkompetenzen zusammensetze, die
u.a. Bezug zu den Einstellungen und Werthalten der
Lernenden ebenso besdfen wie zum Unterrichtsthema.
Dariiber hinaus gelte es zu beachten, dass die diagnos-
tische Wahrnehmungskompetenz ,von Einflussfaktoren
auf der Seite der diagnostizierenden Religionslehrerin-
nen einerseits und auf der Seite der Schiilerlnnen ande-
rerseits” (213) abhénge. Eine ,ausgepréagte Beziehungs-
orientierung” seitens der Lehrenden berge ,dabei auch
die Gefahr eines zu positiven Schiilerbildes und einer
hiermit verbundenen Uberschitzung der Schiilerein-
stellung.” (ebd.) Weiterhin konnte die Studie aufzeigen,
dass die gewonnene Unterrichtserfahrung durchaus ,ein
wichtiger Pradikator fiir die Auspragung einer zutreffen-
den diagnostischen Wahrnehmungskompetenz” (214)
ist, dass dabei jedoch auch mit einer gewissen Vorsicht
vorzugehen ist, denn: ,erfahrener sein ist nicht immer
gleichzusetzen mit dlter sein. [...] Demzufolge sind fiir
die Schulung von diagnostischen Wahrnehmungskom-
petenzen altersheterogene Arbeitsgruppen zu emp-
fehlen [...]" (214) Wichtig ist auch die Erkenntnis, dass
die Lernenden durchaus ein entwickeltes Gespiir fiir die
diagnostischen Fahigkeiten der Unterrichtenden haben
und deren Vorhandensein nachweislich honorieren. Es
sei daher von groer Bedeutung, dass die Lehrer/-innen
Diagnoseinstrumente entwickeln, die sie auch tatsich-
lich als die Ihren’ erfassen und aus diesem Grund auch
anwenden. SchlieBlich gelte es — mit Klose — bei der
Schulung diagnostischer Wahrnehmungskompetenz
auf die vorhandenen ,Konzepte der padagogisch-
psychologischen Lehr-Lern-Forschung zuriickzugreifen
und diese entsprechend den spezifischen Bediirfnissen
des Faches Religion weiter[zulentwickeln” (215) Hier
beginnen dann auch die Forschungsdesiderate, die eini-
ge wenige knappe Uberlegungen in Kapitel 9 andeuten.

Die vorliegende Studie kann daher als ein wichti-
ger Beitrag fiir eine Religionsdidaktik, die ihre padago-
gischen Handlungsimplikationen und -folgen auf der
Grundlage erziehungswissenschaftlich-empirisch erho-
bener Ergebnisse reflektiert, angesehen werden,

Harald Schwillus
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Biittner, Gerhard / Freudenberger-Lotz, Petra/Kalloch,
Christina u.a. (Hg.): Handbuch Theologisieren mit
Kindern. Einfiihrung - Schliisselthemen — Methoden,
Stuttgart — Miinchen 2014 [544 S., ISBN 978-3-7668-
4313-5 (Calwer), ISBN 978-3-466-37121-1 (Kosel)]

Die Herausgeber beschreiben einleitend Kindertheo-
logie als erfolgreiches religionsdidaktisches Konzept,
da es mittlerweile in vielen Curricula auftauche und
zahlreiches methodisch-didaktisches Material vorliege,
das rege genutzt wirde. Sie nennen dann drei zentrale
Punkte des Theologisierens mit Kindern: theologische
Kenntnisse, methodische Anregungen und eine ange-
messene Haltung. Vieles davon geldnge, allerdings zeig-
ten die Ergebnisse der Kasseler Forschungswerkstatt
zur Kindertheologie, dass auch theologische Unsicher-
heiten der Lehrerenden zu beobachten seien und diese
mitunter zu ungeschickten Reaktionen im Gesprach mit
den Kindern fiihrten. Die Liicken materialer Kenntnisse
bei Lehrenden haben die Autoren veranlasst, ein Hand-
buch mit theologisch lexikalischem Anspruch herauszu-
geben. Aber nicht nur der kompetente Umgang mit den
Themen der Lehrpldne soll durch die einzelnen Artikel
unterstiitzt werden, sondern auch die Kenntnis davon,
was von den Schiilerinnen und Schiilern zum jeweiligen
Thema zu erwarten ist. Der Blick in dieses Handbuch soll
zu einer Selbstverstandlichkeit der Studierenden und
Lehrenden werden, wird selbstbewusst hinzugefiigt.
Das Werk ist in drei Teile gegliedert: Grundlagen, Me-
thoden und Themen der Kindertheologie. Die Grundla-
gen zeigen eingangs, dass das Profil der Kindertheologie
in Anlehnung an die Kinderphilosophie gesucht wird und
in der Unterscheidung beider willig der Aussage des Philo-
sophen Ekkehard Martens gefolgt wird. Es zeigt sich, dass
sowohl der Umgang mit religiosen Wahrheitsanspriichen
als auch die zunehmenden Situationen der Erstbegeg-
nung mit Glaubensinhalten im Religionsunterricht von
der Kindertheologie neue Gestaltungsformen fordern, so
Christina Kalloch. Sie verweist auf die Uberlegungen zu ei-
ner Vorschaltung einer Kinderreligionsphilosophie. Dann
werden in diesem Grundlagenteil von weiteren Autoren
die Bereiche liturgische Elemente, nichtchristliche Reli-
gionen und heterogene Lerngruppen thematisiert.
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Wenn Theologisieren eine Methode und eine Haltung
darstellt, folgt daraus fiir Friedhelm Kraft im Grind-
lagenteil, dass es um eine didaktische Neubestimmung
des Unterrichtsgesprachs gehen muss. Hierfiir stiitizt er
sich ganz auf die kompetenzorientierte Didaktikivon
Kerstin Tschekan. Zuvor visiert bereits Gerhard- Biittner
unter der Uberschrift Theologisieren mit Kindern —zwi-
schen Empathie und Strukturierung’ die Methodik:der
Gesprichsfithrung an und erarbeitet anfangshaft rdie
Kunst der Gesprachsfiihrung mit methodischen:und
strukturalen Hinweisen. Dieses Kapitel stellt zusammen
mit den Ausfithrungen von Petra Freudenberger:tétz
Theologische Gesprache fiihren’ (im Methodenteil) eine
willkommene, wenn auch ausbaufihige Vertiefung des
Theologisierens mit Kindern als Methode dar. Bei Freu-
denberger-Litz werden die Ziele von Gesprachen mit
Kindern umsichtig geschildert und die Aufgaben von
Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrenden im einzel-
nen aufgefiihrt.

Nach dem Methodenteil, der einige religionspada-
gogisch bekannte Methoden mit dem Theologisieren
mit Kindern in Verbindung bringt, folgen 85 theologi-
sche Themen, erarbeitet von zahlreichen Autoren. Die
Themen reichen, um nur einige zu nennen, von Abend-
mahl/Eucharistie (iber Bund, Feste, Gnade, Leid, Para-
dies, Sinn, Stinde bis zu Zeit. Alle Artikel haben die glei-
che Struktur: 1. Aus der Praxis, 2. Theologische Aspekte,
3. Fiir die Praxis, 4. Literaturangaben. Beim ersten Punkt
,Aus der Praxis’ wird meistens ein Beispiel einer Kinder-
duBerung (die oft beeindruckend ist) beschrieben und
kurz kommentiert. Dem eingangs genannten Anspruch,
darauf hinzuweisen, was von den Schiilerinnen und
Schiilern zum jeweiligen Thema zu erwarten ist, wird
dieses selektive Vorgehen allerdings nicht ganz gerecht.
Es wird auch nicht in jedem Text angegeben, aus wel-
cher Quelle oder Unterrichts- bzw. Forschungssituation
die KinderauBerungen stammen — bedauerlich fiir jene
Leser/-innen, die die gesamte Gesprdchssituation nach-
lesen mochten. Der zweite Teil mit theologischen As-
pekten ist in den Artikeln sehr unterschiedlich verfasst
und wird dem Anspruch eines Lexikonartikels besonders
dann gerecht, wenn ein kleiner theologiegeschichtli-
cher oder systematischer Abriss enthalten ist, u.a. ist
dies erkennbar bei den Themen Jesus (Christus) (Anita
Miiller-Friese), Kirche (Norbert Brieden), Holle (Elisabeth
E. Schwarz), Segen (Johannes Heger). Fast jeder Artikel
des Thementeils enthalt ferner ein Schaubild, das die
theologische Aussage veranschaulichen soll und das in
vielen Fallen sehr gelungen ist. Die Praxisanregungen
der Autoren im dritten Teil der Themenartikel sind auch
sehr unterschiedlich gestaltet, sie bestehen aus kurzen
didaktischen Uberlegungen, lingeren methodischen
Ideensammlungen oder - eher selten - didaktischen
Weiterflihrungen von,1. Aus der Praxis’ Die Literaturan-
gaben beziehen sich auf die theologische bzw. didakti-
sche Darstellung oder auf kindertheologische Publika-
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tiomen entsprechend dem Thema, letzere werden aber
Jeider nicht explizit kritisch gesichtet.

onuimsgesamt stellt der umfangreiche Thementeil des
‘Buchiés eine theologisch inspirierende, wenn auch nicht
lexikatisch umfassende Textsammlung theologischer
Begpriffe mit Ausblicken in die Kinderwelt und didak-
fisch-methodischen Anregungen dar. Er enthélt neben
belebienden Kinderzitaten und lexikalischen Leistungen
sihlreiche Theologien, man kénnte es auch als ein inte-
ressantes kinderartikulationsgestiitztes Theologisieren
wonReligionspadagoginnen und Religionspadagogen
Pezeichnen.
ania i Iris Mandl-Schmidt
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Zimmermann, Mirjam: Interreligioses Lernen narrativ.
Feste in den Weltreligionen, Gottingen (Vandenhoeck
& Ruprecht) 2015 [272 8, ISBN 978-3-525-70209-3]

Zimmermann, Mirjam: Feste in den Weltreligionen.
Narratives Unterrichtsmaterial fiir die Sekundarstu-
fe L Géttingen (Vandenhoeck & Ruprecht) 2015 [95 S,
ISBN 978-3-525-77011-5]

Der vorliegende Band der Siegener Religionspadagogin
Mirjam Zimmermann mit dem Titel ,Interreligiéses Ler-
nen narrativ’ macht es sich zur Aufgabe, Moglichkeiten
eines narrativen Zugangs zu unterschiedlichen Festen in
den Weltreligionen fiir die Praxis des Religionsunterrichts
vorzustellen. Wesentliche didaktische Grundlagen der
Arbeit sind aus einem Seminar mit Studierenden fiir das
Lehramt sowie einem Fachpraktikum hervorgegangen.

Im Sinne des religionspadagogischen Theorie-Pra-
xis-Zirkels widmet die Verfasserin die Halfte ihrer Aus-
fithrungen jeweils einem theoretischen und einem re-
ligionsdidaktisch-praktischen Teil. Ausgehend von der
Erfahrung schwindender religiéser Sozialisation fragt
M. Zimmermann danach, ob und inwiefern ein narrati-
ver Zugang zu interreligiosen Lehr- und Lernprozessen
hilfreich sein kann, damit Schiiler/-innen hinsichtlich der
eigenen Glaubenstradition auskunftsfahig werden. Da-
bei hat sie Kinder im Alter von neun bis zwolf Jahren im
Blick. Es geht ihr darum, den narrativen Ansatz ,verglei-
chend neben unterschiedliche Ansatze interreligitsen
Lernens” (10) zu stellen.

Inhaltlich ist die Arbeit in drei Kapitel gegliedert. Das
erste Kapitel befasst sich zunachst mit interreligiosem
Lernen allgemein. In Kiirze werden die Begriffe interkul-
turelles Lernen, interreligidses Lernen und interreligiose
Kompetenz bedacht, wobei die Autorin hier auf grund-
legende Arbeiten der letzten Jahre verweist (Kap. 1.1).
Sie fiihrt in einem zweiten Schritt zumeist im Rickgriff
auf Erhebungen der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung Daten zur kulturellen und religiésen Pluralitat in
Deutschland an, um die ,Situation interreligiésen Ler-
nens in der Schule” (Kap. 1.2) darzustellen. Ihr Ziel ist
es, ,die Rolle der Religionen etwa im Sinne von Kiings
Projekt Weltethos' im Religionsunterricht fruchtbar [zu]
machen” (21). Die Plausibilitdt eines narrativen Zugangs
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zu religiésen Themen zeigt sie auf, indem sie sowohl auf
empirische Untersuchungen zu Einstellungen Jugend-
licher, aber auch auf eigene Unterrichtserfahrungen
verweist. Zusitzlich geht sie auf entwicklungspsycho-
logische Aspekte interreligiésen Lernens ein und greift
hier die von H. Streib erarbeiteten Stile interreligioser
Verhandlung auf, die ihr vor allem wegen der ,Be-Frem-
dung” (29) zulassender und zu Reflexionsprozessen he-
rausfordernden methodischen Wegen, die H. Streib mit
seinen Stilen verbindet, von Bedeutung sind.

Um den theologischen Ort interreligitsen Lernens
aufzuweisen, stellt M. Zimmermann die Frage nach der
Wahrheit der Religionen in einem theologisch-erkennt-
nistheoretischen Sinne und beantwortet sie mit dem
Verweis auf die religionstheologisch bekannten Modelle
des Exklusivismus, Inklusivismus und Pluralismus skiz-
zenhaft (Kap. 1.3). Durchaus interessant ist die zundchst
historisch ansetzende Betrachtung von Konzepten
interreligiésen Lernens (Kap. 1.4). Hier beschreibt die
Verfasserin am Beispiel von Comenius’ 1685 prasentier-
tem Schulbuch ,Orbis sensualium pictus’, wie bereits im
17. Jahrhundert erste Schritte in Richtung interreligisen
Lernens gelegt wurden. Es folgt eine Darstellung inter-
religiéser Konzepte seit den 1970er-Jahren mit Schwer-
punkt bei Konzepten von J. Ldhnemann, K. Meyer, dem
sogenannten Hamburger Modell - vertreten vor allem
von W. Weile und F. Doedens — sowie dem von St. Leim-
gruber. Abgeschlossen wird das erste Kapitel mit einer
Aufzihlung unterschiedlicher didaktischer Zugange ,zur
Behandlung von Fremdreligionen im Religionsunter-
richt” (40), von denen der narrative interreligiose Zugang
als letzter von sechs Typen aufgefiihrt und kurz erlautert
wird. Dabei verweist die Autorin erneut auf die dargeleg-
ten Stile interreligidser Verhandlung nach H. Streib.

Im zweiten Kapitel, das auf eine Auseinandersetzung
mit narrativ zu fordernder interreligioser Kompetenz aus-
gerichtet ist, geht M. Zimmermann gezielt auf die Bedin-
gungen des Lernorts Schule ein. Den von St. Leimgruber
angestrebten ,Kénigsweg” (43) interreligiésen Lernens
kritisiert sie mit Blick auf die Rahmenbedingungen schu-
lischer Praxis und fiihrt zum Beleg fiinf Gegenthesen an
(Kap. 2.1). Die Chancen narrativen interreligiésen Lernens
(Kap. 2.2) erkennt sie in der anthropologischen Beschrei-
bung des Menschen als ,homo narrans” (46) und der da-
mit zusammenhangenden Identitatsbildung, die sie mit
P. Ricceur im Sinne eines Erfahrungsaustauschs tiber den
Akt des Lesens versteht. Darin liegt, ihrer Argumentation
folgend, eine enge Verbindung von Ethik und Narration. Es
geht ihr darum, in interreligiésen Lernprozessen Erfah-
rungsrdume von Identitét zu 6ffnen und zum Erfahrungs-
austausch (iber Erzihlungen einzuladen. Mit den von G.
Langenhorst erarbeiteten funf hermeneutischen und reli-
gionsdidaktischen Gewinndimensionen fiir den Einsatz
von Literatur im Religionsunterricht begriindet sie ihr
Anliegen, sich ,auf dem Spielfeld einer Doppelexistenz
mit idealen Gesprachspartnern” in interreligidser Begeg-
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nung einzuiiben, ,bevor dann natiirlich das Leben.in der
direkten Begegnung zeigen muss, ob die Lektion gelernt
wurde” (56f.). AbschlieBend stellt sie in Kiirze und, mit
Verweis auf ihr Buch ,Literatur fiir den Religionsunter:
richt” sechs Kinder- und Jugendbiicher vor, die fiir inter-
religiése Lernprozesse geeignet sein konnen (Kap. 2:3):
Im dritten Kapitel wird der Ansatz eines narrativen
interreligidsen Lernens fiir eine zehn- bis fiinfzehnstiindi
ge Unterrichtseinheit ausgefiihrt. Kern dieser Einheit ist
eine fortlaufende Erzédhlung von der zwélfjahrigen Lena,
die sich nach einem Umzug mit ihrer Familie von Mainz
nach Siegen im Mehrfamilienhaus mit einem Madchen
aus einer orthodoxen judischen und einem aus einer aus
der Tiirkei stammenden muslimischen Familie anfreun-
det. Alltagsgeschichten aus der Lebenswelt Lenas wech:
seln unaufdringlich mit Gesprachen Uber die gelebte(n)
Religion(en) der Familien. Vom religiésen Alltag in Lenas
Familie (christlich-evangelisch) ist allerdings nur. wenig
die Rede. Das erleichtert weniger religids sozialisierten
Kindern sicherlich eine Identifikation mit der Protagenis-
tin. Gleichwohl wire die Frage nach der Bedeutung von
Religion im Alltag von Christinnen und Christen heute
zu stellen. Als Beispiel sei hier auf die Wahrnehmung der
Adventszeit in der Erzahlung verwiesen. :
Dass das Buch aus der Arbeit mit Studierenden er-
wachsen ist, spiegelt der oben beschriebene Aufbau
wider. So werden wesentliche Aspekte bedacht, die fiir
die Planung und Durchfiihrung von Religionsunterricht
grundlegend sind, wie etwa der Lehrplanbezug, entwick-
lungsbedingte Voraussetzungen oder die didaktische
Strukturierung des Unterrichts. Die sehr knapp gehal-
tenen Ausfiihrungen fassen den Stand der Forschung
zusammen, ohne die noch offenen Aufgaben, so bei-
spielsweise diejenigen zu den theologischen Rahmen-
konzepten interreligidsen Lernens selbst, anzufragen. So
kénnen wenig informierte Leser/-innen den Eindruck ge-
winnen, das, was interreligises Lernen im Religionsunter-
richt ausmacht, sei im religionspadagogischen Diskurs
bereits geklirt. Die Interdependenz von Religion und
Kultur beispielsweise wird recht schnell mit einer Ge-
geniiberstellung der Positionen von M. Schambeck und
M. Bernlochner zugunsten der vor allem in der Padagogik
vertretenen These, dass Religion Teil der Kultur sei, auf-
geldst. Der fiir interreligioses Lernen in einer von Plura-
litat gepragten Welt bedeutsamen Uberlegung, ob und
inwiefern gelebte Religion Grundlage von Weltdeutung
ist und damit ihrerseits Kultur wesentlich pragt, wird
kein Raum gegeben. Auch wenn die mit dem Ansatz ver-
bundenen didaktischen Intentionen ein solches Vorge-
hen durchaus rechtfertigen kénnen, bleibt zu fragen, an
welche Adressaten M. Zimmermann sich wendet. Weder
in der Einleitung noch an anderer Stelle des Bandes gibt
sie an, ob er vorrangig fir Lehrer/-innen konzipiert ist
oder ob sie mit ihrer Argumentation auch den religions-
padagogisch-wissenschaftlichen Diskurs zum interreli-
gidsen Lernen beleben méchte. Dazu hétten allerdings
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dié Komplexitat interreligiosen Lernens im Allgemeinen
wiwlauch ein narrativer Zugang differenzierter bedacht
werden miissen, wozu auch die notwendige Unterschei-
dung/zwischen Ethik hier und Religion dort zahlt. Die
verider\Verfasserin vorgenommene Anbindung an Hans
Kiings |Projekt Weltethos' liegt gleichsam im Trend eini-
gevPublikationen zum interreligidsen Lernen. Die Frage,
ifiwiefern das Projekt Weltethos fiir einen narrativen Zu-
gangwesentlich ist, bleibt jedoch unbeantwortet.
enZusammenfassend kann festgehalten werden, dass
geinfoffenen Fragen mit Blick auf den religionspadago-
gisehewissenschaftlichen Diskurs deutliche Starken im
teligionsdidaktischen Kontext gegeniiberstehen. Vor
dltepnfiir Religionslehrer/-innen wird M. Zimmermanns
Arbgit nicht zuletzt wegen der vielfdltigen, in gut ver-
sténdlicher Weise prasentierten Informationen zu den
Eesten der in der Erzdhlung vorgestellten Religionen
sehw'wertvoll sein. Gut gelungen ist auch die Erzahlung
selbst, deren Duktus trotz der umfangreichen Informa-
tionen und der Dichte an interreligidsen Begegnungen
nicht'in einen belehrenden Ton verfllt. In der Erzéhlung
wird tiber die zehn Kapitel hinweg der Spannungsbogen
fiirdie jungen Leser/-innen im Alter von neun bis zwolf
Jahren aufrechterhalten.

* Das zeigt sich auch im Band fiir die Umsetzung im
Religionsunterricht mit dem Titel ,Feste in den Welt-
religionen. Narratives Unterrichtsmaterial fiir die Sekun-
darstufe I”. Er bietet neben einer Einleitung in das Kon-
zept der Unterrichtsreihe und einer Aufzéhlung der zu
fordernden Kompetenzen eine kurze Einfiihrung in die
Unterrichtseinheit mit einer tabellarischen Darstellung
der Erzéhlung sowie einem ebenfalls in Form der Tabelle
prasentierten Uberblick tiber die Feste im Judentum, im
Islam und im Hinduismus. In einem didaktischen Kom-
mentar zu jedem der zehn Kapitel der Erzahlung werden
Impulse fiir den Einstieg, bendtigte Materialien, eine
kurze Erlauterung des Ablaufs der Unterrichtsstunde
sowie der im Band selbst bereitgestellten Materialien
geboten. Zusatzlich werden vielfiltige Ideen fiir weitere
Gespréchsanldsse aufgefiihrt. Es folgen die zehn Kapitel
der Erzihlung, die fiir den Unterricht als Kopiervorlage
dienen kénnen, und die zusitzlichen Materialien in Form
von Arbeitsblittern. Dass der Band fiir den christlichen
Religionsunterricht konzipiert ist, zeigen Uberschriften
wie ,Der neunarmige Adventskranz’ (53) fiir die Ge-
schichte zum Chanukkafest,

Beide Bande zusammen kénnen wegen der gut auf-
gearbeiteten Informationen wie auch der schliissigen
didaktischen Konzeption zu einer Belebung der Praxis
interreligiosen Lernens im Religionsunterricht beitragen.

Monika Tautz

Burkard Forzet =8
Asarxnnder Schememel

#ing)
Strukiurbegritfe der

Religionspédagogik

Porzelt, Burkard/Schimmel, Alexander (Hg.): Struk-
turbegriffe der Religionspdadagogik, Bad Heilbrunn
(Klinkhardt) 2015 [272 S, ISBN 978-3-7815-2027-1]

Fiir die Festgabe flir Werner Simon zum 65. Geburtstag
und anlasslich seiner Pensionierung haben die beiden
Herausgeber 42 theorieleitende Strukturbegriffe an-
hand folgender drei Kriterien ausgewahlt: ,historische
Bedeutsamkeit, theoretische Stimmigkeit und aktuelle
Brisanz” (7). Die einzelnen Beitrage zu den Strukturbe-
griffen sind klar durch einen Dreischritt gegliedert: Un-
ter,Profil” findet sich eingangs eine einfiihrende oftmals
etymologische und/oder historische Begriffsklarung,
die insbesondere auch die Bezugswissenschaften der
Religionspadagogik einbezieht. Unter ,Rezeption” - als
Hauptteil konzipiert — wird die Verwendung des Begriffs
im religionspadagogischen Kontext anhand von Bei-
spielen sowie charakteristischen Wegmarken entfaltet.
Den Abschluss der Beitrige bietet mit der Uberschrift
+Potenzial” ein Votum, das die Bedeutung des jeweiligen
Strukturbegriffs fir die gegenwartige aber auch kiinfti-
ge religionspadagogische Diskussion ausweist. Dies ge-
schieht teils durch Fragestellungen, die von den jewei-
ligen Autorinnen und Autoren formuliert wurden und
aktuelle Problemfelder respektive Chancen des Begriffs
aufzeigen. Beispiele hierfir sind die Beitrage von Viera
Pirker (Identitat) oder Georg Hilger (Curriculum).

Trotz des teils lexikonartigen Aufbaus der Beitrage,
der sich partiell auch im jeweiligen Schreibstil nieder-
schlagt, haben die beiden Herausgeber die einzelnen
Strukturbegriffe bewusst nicht alphabetisch angeord-
net, sondern thematisch in folgende sechs Bereiche
gegliedert: Im ersten Fokus ,Subjekt” finden sich an-
thropologische Strukturbegriffe wie Religiositat, Spiri-
tualitat, Entwicklung, Biografie, Geschlecht, Identitat,
Person und Miindigkeit. Es folgen unter dem Fokus
,Begegnung” relationale Strukturbegriffe wie Konver-
genz(argumentation), Bildung, Erfahrung, Korrelation,
Hermeneutik, Rezeption, Dialog und Kommunikation.
Unter dem dritten Fokus ,Welt und Wirklichkeit” werden
kontextuelle Strukturbegriffe wie Empirie, Lebenswelt,
Kultur(geschichte), Pluralitat, Ideologiekritik und Prob-
lemorientierung erldutert. Der vierte Fokus ,Christlich-
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keit” beleuchtet theologische Begriffe wie Glaube(n),
Mystagogie, Katechese, Kerygma(tik), Evangelisierung,
Diakonie, Konfession(alitit) und Okumene. Mit dem Fo-
kus ,Aspekte des Religiésen” werden dimensionierende
Termini wie Religion, Tradition, Symbol, Asthetik, Perfor-
manz und Ethik entfaltet. Den Abschluss bilden unter
dem Fokus ,Lernerméglichung” die didaktischen Struk-
turbegriffe Lernen, Didaktik, Kompetenz, Curriculum,
Elementarisierung sowie Religionskunde.

Leider wird in der lediglich drei Seiten umfassenden
Einfilhrung weder der Terminus Strukturbegriff einge-
hend entfaltet noch die offenbar aulerst bewusste, aber
eventuell auch kontroverse und gerade dadurch auf-
schlussreiche Entscheidung fiir die Auswahl der Struktur-
begriffe offengelegt. So hinterldsst es zumindest Fragen,
warum der Begriff Religionsunterricht als zu gegen-
standsnah ausgeschlossen wurde (vgl. 8), wahrend Reli-
gionskunde (Beitrag von Hans-Georg Ziebertz) einbezo-
gen wurde.

Auch die Gliederung nach den oben vorgestellten
Dimensionen wird in der Einleitung lediglich kurz vor-
gestellt, aber nicht ndher erldutert. Ebenso bleibt bei-
spielsweise unklar, aus welchen Griinden der Bildungs-
begriff dem Fokus ,Begegnung” und nicht ,Subjekt” zu-
geordnet wurde.

Der Zuschnitt des Bandes besticht ungeachtet des-
sen durch die klar begrenzte Darstellung der ausgewahl-
ten Strukturbegriffe sowie durch den vorgegebenen
Aufbau der jeweiligen Beitrdge. Die dadurch erreichte
Konzentration auf die Begriffsklarung, Entwicklungsge-
schichte und Verwendung der Begriffe wie auch der kur-
ze Ausblick auf deren Potenzial eréffnet den Leserinnen
und Lesern einen kompakten und informativen Einblick
in religionspadagogisch relevante Begriffe. Hilfreich fiir
die Arbeit mit dem vorliegenden Buch sind auch das
Personenregister und insbesondere das Sachregister, da
sich hiermit auf einen Blick Relationen und Kausalitaten
der Begriffe erkennen lassen.

Als duBerst gewinnbringend an der Konzeption des
vorliegenden Bandes stellt sich die Fokussierung auf die
Rezeption der jeweiligen Strukturbegriffe dar. Beson-
ders gelungen ist dies etwa in Bernd Schrdders Beitrag
zu Religion, in dem er sehr anschaulich die Wendungen
im Gebrauch dieses Begriffs im 20. Jahrhundert gerade
auch in Bezug auf den Religionsunterricht und dessen
diverse Konzeptionen nachzeichnet. Hierbei wird fiir die
Leser/-innen ausgesprochen deutlich, wie sehr Begriffs-
definitionen wie auch ihre Verwendungsweisen vom
historischen Kontext und den gerade tonangebenden
Leitgedanken abhéngen.

Die klare Umfangbegrenzung der einzelnen Beitra-
ge fiihrt zu einer Konzentration auf wesentliche sowie
bewusst ausgewédhlte Aspekte, was dem Informations-
gehalt jedoch keinen Abbruch tut. Im Gegenteil - die
kompakte Darstellung der 42 Strukturbegriffe nach ei-
nem einheitlichen Schema liberzeugt in der Ausfiihrung
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durch ihre Komprimiertheit und die damit einhergehe
de Pragnanz, wofiir den Herausgebern ausdriicklich zi
danken ist. i
Erfreulich ist auBerdem, dass einige Beitrdage:, tl:oti
der Kiirze auch Begriffsdiskussionen beispielsweise aus
dem angelsdchsischen Raum bei der Darstellung der hn§r
torischen Entwicklung und Rezeption mit beriicksichti-
gen, so wie dies z.B. bei Hans-Ferdinand Angel in seinef
Beitrag zu Religiositat der Fall ist. ; ;:-.
Schade ist, dass sich unter den 42 Autorinnen und
Autoren gerade einmal fiinf evangelische finden; so:
dass der Klappentext des Verlags, wonach ,42 namhaf-
te Autorinnen und Autoren aus der deutschsprachigen
Religionspadagogik” eigentlich um ein, iberwiegend ka-
tholischen Religionspadagogik” erganzt werden miisste.
Ob dies bewusst oder unbewusst erfolgt ist, sei- dahinge-
stellt. Es Idsst sich allerdings mit Rudolf Englert konstatie-
ren, dass unsere Rezeptionskandle immer noch deutlich
konfessionsspezifisch verlaufen und ,dass die Intensitét
konfessionstibergreifenden Interesses in der Religions-
padagogik noch erheblich steigerungsfahig ist*". in der
Tat stellt beispielsweise Robert Schelander in seinem
Beitrag zu Bildung fest: ,Meine Ausfithrungen haben
eine deutliche konfessionelle Pragung”(62). Gleichzeitig
begriindet er dies in seinem speziellen Fall mit den inhé-
renten ,unterschiedlichen Bezugnahme(n] auf Bildung
in den Konfessionen” (62). So ware auch bei manch
anderen Strukturbegriffen wie etwa bei Katechese eine
bewusste Gegenliberstellung einer evangelischen und
katholischen Perspektive spannend und ertragreich ge-
wesen, wobei dieser Wunsch zugegebenermaf3en wohl

einem ganz anderen Aufriss des Bandes gleichkommt.
Insgesamt betrachtet liegt mit dem anzuzeigenden
Band eine profunde und kompakte Abhandlung von 42
aktuellen Strukturbegriffen der Religionspddagogik vor.
Der Band legt damit wichtige Impulse zur Begriffsschr-
fung vor und regt bei der Lektiire immer wieder zu Refle-
xionen des taglichen Gebrauchs unserer Fachtermini an
und sei deshalb Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-

lern sowie Studierenden gleichermaBen anempfohlen.
Kathrin 5. Kiirzinger

1 Englert, Rudolf: Gibt es eine spezifisch katholische
bzw. evangelische Religionspddagogik? Die Rolle
konfessioneller Differenzen in religionspadagogi-
scher Theorie und Praxis. In: RpB 72/2015, 31-42, 38.
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Mendtl-Hans: Modelle — Vorbilder — Leitfiguren. Lernen
ansaufergewdhnlichen Biografien (Religionspdda-
goegikinnovativ, Bd. 8), Stuttgart (Kohlhammer) 2015
[318:8,, ISBN 978-3-17-026348-2]

-SlI63 27

{Esidarf mit Recht gefragt werden, ob angesichts der ge-
sellschaftlichen Signatur der Individualisierung in einer
Multioptionsgesellschaft die Rede von Vorbildern und
deren didaktische Inszenierung Uberhaupt padagogisch
legitim ist. Sind die Idole nicht demontiert? Will nicht je-
dersein eigener Held, will nicht jede ihre eigene Haupt-
darstellerin sein? Der Passauer Religionspadagoge Hans
Mend| legt eine liberarbeitete und neukonzipierte Fas-
sung seines vor zehn Jahren erschienenen und vergrif-
fenen Buches ,Lernen an (auBer-)gewdhnlichen Biogra-
fien” vor, in dem er diesen Fragen griindlich nachgeht.

Es wird erdffnet mit einer historisch-sozialwissen-
schaftlichen Vergewisserung. Hier bildet die intellektuelle
Kritik an,,moralischen Uberfiguren” im Nachgang zum Na-
tionalsozialismus und ihr Niederschlag in Bildung und Po-
puldrkultur den Ausgangspunkt. Mend! beurteilt kritisch
das géngige Verstiandnis von Vorbildern, die im Falle der
fernen Vorbilder zwar einen hohen Wiedererkennungsef-
fekt haben, jedoch unerreichbar sind, im Falle der nahen
Vorbilder zwar eine groBe lebensgeschichtliche Nahe auf-
weisen, jedoch vor allem Beziehungserfahrungen wider-
spiegeln. Er identifiziert Uiberdies eine Inflation von An-
geboten und geschlechtsstereotype Vorbildpraferenzen.
Angesichts dieser Problematiken bricht Mend! eine Lanze
fiir die ,mittlere Ebene” von exemplarischen Alltagsperso-
nen, die situativ couragiert gehandelt haben. Gerade in ei-
nem Zeitalter, das vom Riickzug ins Private gekennzeich-
net sei, brauche es ,Leuchttirme” des gesellschaftlichen
Engagements (33).

Das zweite Kapitel bietet eine fundierte theologi-
sche, lernpsychologische und religionspadagogische
Kontextualisierung der Vorbildthematik, die mit zahlrei-
chen Beispielen aus dem Erfahrungsschatz des Autors
illustriert sind. Er achtet sorgféltig darauf, weder die un-
terschiedlichen Ansatze des Wertelernens noch die lern-
psychologischen Modelle gegeneinander auszuspielen,
wo doch vergleichende empirische Grundlagen fehlen.
Die anschlieBende Integration wirkt daher zu harmo-
nisch und der Ansatz verliert dadurch an Pragnanz. Kon-

sequent ist hingegen, dass der Anspruch, man wusste,
was gutes Handeln sei, wohltuend relativiert wird. Die
differenzierte Herangehensweise ist deshalb nétig, weil
das Alltagsverstandnis von Vorbild noch immer von ,Be-
wundern und Nachahmen” ausgeht. Lesenswert daher
auch der Exkurs in die Neurobiologie, der zeigt, dass die
Beschaftigung mit moralischen Ubermenschen wohl
kaum den erwiinschten Effekt erbringt. Dieser Linie fol-
gend werden Kriterien fiir die Auswahl von Biografien
formuliert, die im Unterschied zu den gangigen Idealty-
pen Alltagsnahe und Ambivalenz hervorheben.

Das dritte Kapitel beschreibt Kategorien moglicher
Vorbilder, die jenen aus der Ausgabe von 2005 folgen
und breiter angelegt sind, als die Kriterien des vorherge-
henden Kapitels vermuten lieBen: Angefiihrt werden sie
von den vom Autor favorisierten Local Heroes, es folgen
Heilige, biblische Personen, Jesus Christus, populare Hel-
den, Lehrpersonen und Eltern. Erganzt wird diese Reihe
durch ,gebrochene Biografien’, die den Ansatz noch
unterstreichen. Der Widerspriichlichkeit von Biografien
folgend, wagt Mend! eine ideologiekritische Einordnung
zahlreicher biblischer Figuren. Zu wiirdigen ist tiberdies,
dass eine Auseinandersetzung mit der Rolle der Lehrper-
son als Vorbild angeregt wird. Und wiederum prasentiert
Mendi eine beeindruckende Fiille an Beispielen, die sei-
ner didaktischen Linie eine groBe Praxisndhe verleihen.
Das vorgestellte Personal, dessen Bekanntheitsgrad in
einer schnelllebigen Hypewelt eine kurze Halbwertszeit
hat, wurde fiir die Neuausgabe aktualisiert.

SchlieBlich werden im vierten Kapitel praxisorien-
tierte Vorschldge zur Unterrichtsgestaltung geboten.
Die Methodensammiung wurde erganzt (Wérterwolken,
Facebook-Profil) und verstindlich in den Kontext des
Vorbildlernens (ibersetzt. Auch gibt das Kapitel einen
anregenden Einblick in zwei Projekte des Lehrstuhls: der
umfangreichen Datenbank der ,local heroes” und der
Ausstellung ,Helden auf Augenhohe”.

Die knappen Zusammenfassungen am Ende jedes
Kapitels stellen wichtige Punkte heraus und sind auch
ohne dessen vorherige Lekttire verstandlich. Sie erleich-
tern jedenfalls den Wiedereinstieg. Die Lernaufgaben
lassen eine kreative und fiir das Lernen sinnvolle Verar-
beitung der Lektiire zu, wobei dahingestellt sei, ob sie
kompetenzorientiert sind, wie das Vorwort ankiindigt.
Die Literaturhinweise laden zum Weiterlesen ein, das
hilfreiche Namensregister ermoglicht eine rasche Orien-
tierung in Bezug auf bestimmte Personen. Das Litera-
turverzeichnis offenbart eine eindriickliche Fiille der
verarbeiteten Literatur aus ganz unterschiedlichen Be-
reichen. Dass es dem Autor angesichts dieser Fiille und
der zahlreichen illustrierenden Reminiszenzen und Bele-
ge aus Publikumsmedien dennoch gelingt, einen roten
Faden zu zwirnen und das Ziel nicht aus den Augen zu
verlieren, verdient Anerkennung. Das Buch bildet gewis-
sermalen ein religionspddagogisches Kompendium zur
Vorbildthematik, das einem konsequenten Ansatz folgt:
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Es versteht Biografien als Lernchancen, in denen sich
Wertepraferenzen, moralische Motivation und Hand-
lungskontexte zeigen, und die sich nicht fir ein simplifi-
zierendes,Geht-hin-und-tuet-desgleichen’ eignen.
Mendl folgt zwar in weiten Teilen dem Aufbau der
fritheren Ausgabe, akzentuiert jedoch im Blick auf die
didaktische Fundierung seines Ansatzes. So bietet das
Buch eine klarere didaktische Einordnung durch Kapitel
2.3, die man vorher vermisst hat. Auch werden die Lern-
chancen und Lernfelder in Bezug auf unterschiedliche
Personentypen deutlicher als bisher herausgearbeitet
und damit das padagogische Potenzial sichtbar gemacht
(ein Anschluss an die Kompetenzorientierung ware hier
allerdings wiinschenswert gewesen). Folgerichtig wurde
die didaktische Grundstruktur vor die Methoden ge-
legt. Leider wird jedoch wenig zwischen Didaktik und
Methodik unterschieden, sodass Zielbestimmung, Rolle
der Lehrperson und Kriterien der Personenauswahl in
Kapitel 2.3 sowie die methodische Grundstruktur in 4.1
ob der attraktiven Einzelmethoden etwas in den Hinter-
grund treten und tiberlesen zu werden drohen, obwohl
gerade diese flir einen religionspadagogisch durchdach-
ten Unterricht essenziell wéren. Das Buch tritt mit dem
Anspruch an, die ,semantische Ladung” (45) des Vorbild-
begriffs zu modifizieren. Der Widerspruch zwischen dem
alltagstheoretischen Vorbildverstandnis, das auf Bewun-
derung und Nachahmung fuBlt, und dem von Mendl
préferierten Verstandnis der Biografien als Speicher von
«authentisch gelebte[m] Welt- und Orientierungswis-
sen” (31) holt einen denn auch immer wieder ein. Im
didaktischen Ansatz ist der Autor diesbeziiglich zwar
konsequent, die Begriffe bleiben hingegen so schillernd,
dass zu bezweifeln ist, ob die nach wie vor prominente
Verwendung des Vorbildbegriffs im Buch noch gerecht-
fertigt ist. Aus demselben Grund scheint die Wahl des
Titels weniger schliissig als bei der Vorgangerausgabe.
Das gegenlber dem Vorgdngerwerk einheitlichere
Schriftbild, die etwas sparsamer eingesetzten Aufzih-
lungen und die in den Text integrierten Verweise und
Anregungen machen die Lektiire angenehm. Auch liest
sich das Buch fliissig dank des ziigigen Schreibstils und
der verstandlichen Ausdrucksweise, die dennoch diffe-
renziert bleibt. Gleichwohl bleiben mehrere Mangel. So
wurde die inklusive Sprache nur halbherzig umgesetzt.
Dartiber hinaus fallt die Koppelung ,judisch-christlich
abendlandisch” (31) sowie,jlidisch-christliches Ethos” (84)
unangenehm auf, weil weder klar wird, um welche Anzahl
von Konstrukten es sich hier handelt, noch was diese ge-
nau beinhalten. Lasst sich eine solche Essenzialisierung
und Vereinnahmung tatsachlich noch verantwortet an-
bringen angesichts des postulierten Zieles der Pluralitéts-
fahigkeit? Diese Anfrage mutet maglicherweise pedan-
tisch an; sie sei hier dennoch erlaubt, weil man diesem
Topos haufig begegnet und er im Kontext einer plurali-
tatsfahigen Religionspadagogik schwer verstandlich ist.
Dominik Helbling
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Loebell, Peter/Buck, Peter (Hg.): Spiritualitdt inqbe-
bensbereichen der Pddagogik. Diskussionsbeitrdige
zur Bedeutung spiritueller Erfahrungen in den:Le-
benswelten von Kindern und Jugendlichen, Qpla-
den—Berlin—Toronto (Verlag Barbara Budrich)-2015
[346 S., ISBN 978-3-8474-0634-1] PR
Die Beitrige dieses Sammelbandes gehen auf vier Treffen
des Erziehungswissenschaftlichen Kolloquiums des Bun-
des der Freien Waldorfschulen in Stuttgart aus den Jahren
2012 und 2013 zuriick. Eine Ausnahme bildet der hier
zum zweiten Mal publizierte und bei besagten Treffen
diskutierte Aufsatz Fulbert Steffenskys ,Spiritualitdt ist
Aufmerksamkeit — Eine Eintibung in subversive Wahrneh-
mung" Trotz der gemeinsamen Wurzel unterscheiden sich
die versammelten Texte deutlich hinsichtlich Intention,
wissenschaftlichem Anspruch sowie im jeweils voraus-
gesetzten Spiritualitatsbegriff. Wenn es eine verbinden-
de Idee des Bandes gibt, so ist dies eine skeptische Dia-
gnose der Gegenwart und der Konsens (iber die richtige
Medizin: Die Spatmoderne sei spiritualitatsfeindlich und
einer positivistischen und konkurrenzbasierten Weltsicht
verfallen, was zu Verflachung des Denkens, Zerstérung
der Welt und Entwurzelung der Individuen fiihre. Pada-
gogisch schlage sich dies u.a. in Kompetenzorientierung
und Evaluationszwang nieder. Nicht zuletzt die Media-
tisierung der Lebenswelt sei die ,Aggression’, der man
wehren miisse (so Edwin Hiibner, 273). Spiritualitat hin-
gegen verspreche Abhilfe, Tiefgang” (5), Heimat.
Loebell, Rumpf und Buck verwenden im einleitenden
Beitrag die Begriffe Spiritualitdt und spirituelle Erfah-
rung synonym und charakterisieren diese — ohne den
Erfahrungsbegriff zu kldren - durch Verbundensein bzw.
Einssein, ,Intensitdt sowie das Empfinden einer unbe-
streitbaren Wirklichkeit und Bedeutsamkeit” (13). Sie un-
terscheiden (genau wie der hier nicht genannte Bernard
McGinn in seinem Standardwerk zur Mystik) zwischen
der Vorbereitung auf die Erfahrung, der Erfahrung selbst
und der Reaktion auf diese und nennen als spirituelle
Erfahrungsraume mathematische Evidenz und bilden-
de Kunst. Nicht bedacht wird, dass es Spiritualitat auch
um Unterscheidung der Geister, der Spiritualitdten, also
um Streit Uber deren Inhalte gehen miisste — denn unter
die genannte formale Charakteristik lieen sich diverse
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Erfahrungen subsumieren: von mystischen Uber eroti-
sche bis hin zu macht- und gewaltférmigen.

Ausgehend von einem klar inhaltlich bestimmten -
prophetisch zu nennenden - Spiritualitatsbegriff entfaltet
steffensky seine These, christliche Erziehung brauche
Grenzen, Zeiten, Rhythmen” (85), heilige Gesten, Riten
und Orte, welche Erinnerungen triigen, denn erst diese
kénnten Gewissen, Hoffnung und Vertrauen schenken.
Zwar sei die von Magie durchwaltete doppelbodige Welt
des Katholizismus mit Reformation und Aufklarung un-
wiederbringlich und zu Recht vergangen, doch kénnten
heilige Orte als ,Mnemotop” (90), als frei ausgesonderte
Erinnerungsorte und -zeiten neu entstehen. Und darum
‘gehe es dem Christentum: um Erinnerung, aus der ,eine

andete. Zukunft” entspringe (79). Spiritualitdt nennt
~ Steffensky dementsprechend eine Weltdeutung aus
‘Erinnerung, ,Gewissen haben’, was konkret heiBe: Auf-
merksamkeit auf die Leidenden, in deren Antlitz Christus
begegne (79). Drei weitere Texte wahlen affirmativ Ge-
danken Steffenskys zum Ausgangspunkt ihrer Uberle-
gungen: Ingrid Classen-Bauer fordert eine ,spirituelle Pa-
dagogik’, die aufmerksam ist auf das Leid der Kinder (99),
‘Albert Schmelzer flihrt die Verkniipfung von Spiritualitat
und Gewissen zur Gewissensbildung im Geschichtsunter-
richt.durch ,Auseinandersetzung mit den zentralen exis-
tentiellen Fragen des Menschseins” (136) angeregt durch
exemplarische Biographien. Horst Rumpf fordert Spiritua-
litét als Wahrnehmung der Endlichkeit und Verdanktheit
der Zeit (141-148; vgl. auch seine von Bergson und Metz
inspirierten Analysen der Spiritualitat Holderlins, 47-61).

 Um Spiritualitdt der Waldorf-Schulpadagogik bzw.
Rudolf Steiners geht es hingegen den Beitrdgen von
Peter Loebell, Jost Schieren und im weiteren Sinne
auch Michael Toepell und Johannes Kiersch. So versteht
Loebell unter spirituellem Erleben das ,Erlebnis einer
sinnstiftenden Verbindung” (28). Dies sei schulisch anzu-
bahnen als Basis der Selbstkompetenz (welche Loebell
vor der im staatlichen Schulalltag seines Erachtens do-
minanten Fachkompetenz stark macht). Unterrichtliche
Gegenstande mit einer ,spirituellen Dimension”, also der
Méglichkeit an ihnen ,das Getragensein durch eine ho-
here Ordnung” zu entdecken (28f.), seien insbesondere
formale und dadurch universale Themen wie mathema-
tische (bspw. die Fibonacci-Reihe), grammatikalische
(bspw. das Passiv) oder chemische (bspw. Kristalle). Mit
der Fokussierung universaler und tragender Wahrhei-
ten sei Waldorf-Padagogik nicht vormodern, sondern
eine Antwort auf die Antinomien der Modeme (,Indivi-
dualisierungsantinomie’, ,Rationalisierungsantinomie’,
.Pluralisierungsantinomie”, , Zivilisationsantinomie®, 36).
Auch Schieren leitet die These, dass Waldorf-Padagogik
und ihr Spiritualitdtsverstandnis mehr als modern seien:
Rudolf Steiner habe Freiheit und Spiritualitit verbunden
(wobei hier Freiheit nur als denkendes Einstimmen des
Einzelnen in universale Wahrheiten, nicht als Sich-Off-
nen oder unbedingte Mé&glichkeitsbedingung spezi-

fisch menschlicher Vollziige erscheint) und das Ich in
den Mittelpunkt gestellt (wobei Schieren in Unkenntnis
eines breiten Stroms vor allem der sprachanalytischen
angelsachsischen Philosophie oder der Selbstbewusst-
seinstheorie Dieter Henrichs behauptet, im ,gegenwar-
tigen akademischen Diskurs” habe ,man sich von einem
solchen Ich-Begriff verabschiedet’, 235). Toepell versteht
ebenfalls unter Spiritualitit eine universale und rein for-
male Tiefe des Wirklichen, weshalb er von einer,,spirituel-
len Dimension mathematischer Bildung"” sprechen kann,
welche er liberzeugend darlegt, abschlieBend aber mit
Steiner im Johannes-Prolog wiederfinden will (281-301).
Um Spiritualitat der Erwachsenen geht es schlieBlich
Tomas Zdrazil mit Uberlegungen zum ,physiognomi-
schen Lesen” und Fritz Bohnsack, der ,unter Spiritualitat
die Sinngebung vordergriindigen Erfahrens durch den
Durchblick zum ,umgreifenden Ganzen" versteht (103)
und in einer fundierten Reflexion die Grenzen zielgerich-
teter padagogischer Intention aufzeigt, um zu schlieBBen,
es brauche spirituelle Lehrende (anstelle von , Machern’),
die zu einer spirituellen Weltbegegnung fiihren kdnnten.
Von der im Titel versprochenen Spiritualitat der Kinder
schreiben einzig Bo Dahlin und Edeltraud Rébe. Ersterer
zeichnet Kinder als spirituelle Leitfiguren und versteigt
sich mit Bezug auf Steiner zu kryptischen Satzen wie:, Die
Christuskrafte” seien,die Grundlage fiir die Formbarkeit in
der Kindheit. Christus ist ein-Kind-werdend in ungeheurer
Intensitét” (215) Deutlich vorsichtiger und sehr erhellend
sind Rébes Reflexionen tiber die ,spirituelle Dimension im
friihkindlichen Entwicklungs- und Bildungsprozess®, aus-
gehend von Kinderphilosophie und -theologie. Mit Nye
und Hay fasst sie,Spiritualitdt als eine Qualitdt menschli-
chen Lebens®, die sich,,auf den Sinn und die Geheimnisse
in der Tiefe unserer Erfahrungen bezieht” (166f.). Charak-
teristisch fur Kinderspiritualitat sei deren ,Beziehungsbe-
wusstsein” (168), welches durch Selbstreflexivitat sowie
die Annahme von Verbundenheit mit dem Begegnenden
und dessen Unergriindlichkeit gekennzeichnet sei. Die
Spiritualitat der Kinder brauche Erwachsene, ,die eine Vor-
stellung davon haben, wie man sich der Welt zuwendet”
(152). Zugleich kénnten Kinder es sein, die tiefer sahen als
die Erwachsenen (171), weshalb beide gemeinsam sich auf
die Suche nach der Fiille des Wirklichen machen sollten.
Aus religionspadagogischer Sicht frappierend ist —
neben allem, was sich in diesem Band lernen ldsst —, dass
trotz Nahe in Thema (Spiritualitit) und Intention (eine
nicht naturalistische Weltsicht) und trotz grundsatzlicher
Dialogbereitschaft (Aufnahme von Steffensky) nur eine
der zwei Autorinnen (Robe) und keiner der 14 Autoren
Bezug nimmt auf die breiten religionspadagogischen
Diskurse zur Sache (also zu Spiritualitat, Mystagogie und
Performativitat). Allem Beschworen des Aufdeckens der
Wirklichkeit hinter der Wirklichkeit zum Trotz scheint es
hier parallele Diskurs-Universen zu geben. Vielleicht ladt

diese Rezension ja beide ein, dies zu @ndern.
Katrin Bederna
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Klutz, Philipp: Religionsunterricht vor den Heraus-
forderungen religiéser Pluralitdt. Eine qualitativ-em-
pirische Studie in Wien, Miinster—New York (Wax-
mann) 2015 (292 8., ISBN 978-3-8309-3234-5/

Wenn der konfessionelle Religionsunterricht z.B. auf-
grund geringer Schilerzahlen oder organisatorischer
Zwiénge in eine existenzbedrohende Randlage gerdt,
werden Fragen nach seiner Organisationsform virulent.
Die Katholische Kirche setzt sich fiir die Einflihrung des
islamischen Religionsunterrichts und der Ersatzfiacher
wie Philosophie und Ethik auch deshalb ein, um den
konfessionellen Religionsunterricht gegen einen rein
staatlich verantworteten religionskundlichen Religions-
unterricht fiir alle Schiler/-innen im Klassenverband
zu schiitzen. Die Vielfalt der moglichen Religionsunter-
richte beginnt langsam, die reale religiése und weltan-
schauliche Pluralitdt abzubilden. Gleichzeitig aber — und
hier beginnt das Forschungsinteresse von Philipp Klutz
- verhindert auch diese Differenzierung nicht, dass die
konfessionellen Religionsunterrichte auf begrenztes Inte-
resse der Schiiler/-innen treffen und schulorganisatorisch
aufgrund der immer kleiner, daflir aber mehr werdenden
Lerngruppen unter Druck stehen. Also doch ein Fach
Religionskunde verbindlich fiir alle? Dagegen formiert
sich der interreligids kooperative Religionsunterricht neu,
der heute weniger aus einer antikonfessionellen Uber-
zeugung heraus forciert wird, sondern in der Hoffnung,
Pluralitdt und Konfessionalitét zu verbinden. Philipp Klutz
untersucht deshalb in seiner Studie, a) wie Religionslehr-
kréafte sowie Schulgemeinschaftsausschiisse (= SGA) an
dsterreichischen Schulen religiose Pluralitat verarbeiten,
b) welche Stellung der konfessionelle Religionsunterricht
dort besitzt und c) ob ein Religionsunterricht fiir alle in
kooperativer Verantwortung der Religionsgemeinschaf-
ten auf die Akzeptanz der Akteure treffen wiirde (53).

Die Studie fiihrt zunéchst in die (6sterreichische) Situ-
ation des Religionsunterrichts ein. Was sind die Bildungs-
ziele des Religionsunterrichts? Wie wird in diesen Zielen
das Verhaltnis zur Religionspluralitdt bestimmt? Welche
Organisationsformen des Religionsunterrichts verfolgen
welche Ziele und welcher Unterricht wird von den Ak-
teuren unter welchen Bedingungen nach jetzigem Stand
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akzeptiert? Auch wenn der theoretische Hintergrundzu
den Konzepten (iberraschend knapp ausfallt, ist -nach
der Einfiihrung der Rahmen flr die qualitative Unter-
suchung geschaffen. Klutz initiiert an zwei Schulen mit
unterschiedlicher Profillage Gruppendiskussionen:zur
Wahrnehmung religioser Pluralitdt, zu der Bedeutung
des Religionsunterrichts und zu der Akzeptanz einesRe-
ligionsunterrichts fur alle jeweils aus der Perspektive der
Religionslehrkrafte und der SGA. Diese rekonstruiert-ar
mit Hilfe der dokumentarischen Methode als Diskurse.
Der Methode entsprechend geht er so vor, dass erinider
Auswertung ausgewahlte Gesprachseinheiten zunéchst
reformulierend paraphrasiert und dann reflektierend
interpretiert. Das Ziel sind schlieBlich verdichtende: Dis-
kursbeschreibungen, die er jeweils im Péarchen (Religi-
onslehrkrafte /SGA) als Fall nach den Schulen biindelt.
Die Methode liefert im Gegensatz zu den bekannten
und im Forschungsstand referierten quantitativen Studi-
en weniger die Einstellungen der befragten Individuen,
sondern durch die initiierten Gruppendiskussionen: sys-
temisch-kollektive Orientierungsmuster, die sich gegen-
seitig validieren, kontrastieren oder auch differenzieren.

Klutz gelingt es, als Forschungsergebnis durch die
Wahl der beiden Schulen (mit und ohne alternativem
Ethik-Unterricht oder mit hoher oder geringer religiéser
Pluralitat) zwei véllig entkoppelte Diskurse zwischen den
Schulen, aber auch intern zwischen den Institutionen
Fachkonferenz und SGA an einer Schule zu rekonstruie-
ren. Es ist z.B. frappierend mitzuerleben, wie sich die Re-
ligionslehrkrafte an der Schule mit eher religits homoge-
ner Schiilerschaft zwischen den externen Erwartungen
nach stérungsfreiem Mitmachen in der Schule (SGA),
nach Religionskunde (Schiiler/-innen) und kirchlichem
Bezug (Schulaufsicht) auch aufgrund der eigenen Kirch-
lichkeitskrise zerreiben. Dagegen stehen die Lehrkréfte
mit verschiedenen Bekenntnissen an der Schule mit
hoher religioser Pluralitat durchaus mit jeweils eigenem
konfessionellem Orientierungsrahmen sich abmelden-
den Schiilerschaften und einer SGA mit dem Wunsch
nach Religionskunde gegeniiber. Ob die Organisations-
form des Religionsunterrichts fiir alle in diesen Diskursen
vermittelnd wirken kann, ist offen. Die Diskursrekonst-
ruktionen zeigen, dass an der homogenen Schule das
Konzept vor allem als homogenisierendes Muster der
schulinternen Konfliktberuhigung aufgegriffen wird. An
der Schule mit faktischer religioser Pluralitat wird das
Konzept dagegen eher als den konfessionellen Stand-
punkten nicht angemessen abgelehnt und die Lehrkraf-
te tendieren zu isolierten Kooperationen. Die SGA dieser
Schule wiirde das Konzept dagegen beflirworten, um
so den konfessionellen Religionsunterricht in Richtung
Religionskunde zu homogenisieren. Der Religionsunter-
richt befindet sich zwar durchaus in der konstatierten
Randlage, daraus leiten sich durch die unterschiedlichen
Orientierungsrahmen jedoch verschiedene Strategien
ab.
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BieFallanalysen werden von Klutz zum Schluss erneut
inidieireligionspadagogische Diskussion eingespeist und
‘mitiden vorhandenen Studien verkniipft. Daraus erge-
pensichvauf allen drei Frageebenen empiriegesattigte re-
ligionspddagogische Optionen, die auf der strukturellen
[Eheheansetzen. Selbst wenn die Optionen bekannt sind,
solbeeindruckt doch die genaue methodische Ableitung.
‘Gelbst eine bekannte Forderung wie die, die Kompeten-
refisder Religionslehrkréfte im Umgang mit religidser
WVielfaltzu stirken, erhalt angesichts der rekonstruierten
Hbmiogenisierungs- und Exklusionstendenzen einen
eweént tmpuls. Auch die Forderung, inhaltliche Profilie-
wanepund allgemeinbildende Befahigung des Religions-
waiiterrichts zu verkniipfen, wird durch die Beobachtung
‘fiachivollziehbar, dass sich die katholischen Lehrkrafte
tindrdie SGA in den Diskursen bis zur inhaltlichen Un-
kenntlichkeit auf die Bildungsdimension beziehen, wéh-
fenidl die islamische und die syro-orthodoxe Lehrkraft
nurdas konfessionell-inhaltliche Profil im Blick haben.
2 Die Studie von Lutz bietet auf der einen Seite neue und
anders generierte Argumente fiir die Debatte um den kon-
fessionellen Religionsunterricht. Sie erhebt sehr genau
-die Orientierungsrahmen der verschiedenen Akteure und
bietet eine wahre Fundgrube, um Diskurswirklichkeiten
in bestimmten Entstehungsbedingungen zu beobachten.
Auf der anderen Seite wird die Auswertung am Ende
stark von der normativen Pramisse her gelesen, religiose
Pluralitit als Bereicherung und eine meta-religiose Wei-
tung als Bildungsziel zu sehen. Hier positioniert sich die
Studie schnell gegen das eigene Material, das in seinen
abgriindigen Exklusionen, kiinstlichen Homogenisierun-
gen oder Pluralititsverweigerungen weiter auszulesen
wiire. Auf eine Kategorie macht die Studie insbesondere
aufmerksam, die in der Religionspadagogik bisher wenig
beachtet wird: Minderheit/Mehrheit. Nach der Studie
stellt sich das Gefiihl ein, dass die deutschsprachige Dis-
kussion um die Pluralitatsbeféhigung durch Schule und
Religionsunterricht immer noch aus einer — wenn auch
schwindenden — Mehrheitenposition gedacht ist, die zur
Teilhabe einlddt. Aus legitimatorischen Griinden ist das
nachvollziehbar, Pluralitit wird dadurch aber als objekt-
haft und steuerbar wahrgenommen. Die rekonstruierten
Diskurse zeigen dagegen den Kampf der SGA um eine
sakulare Offentlichkeit und den der religisen Minder-
heiten um Anerkennung. Von dem Material her ist klar,
dass ein interreligits-kooperativer Religionsunterricht im
Schulsystem entweder als Religionskunde (von Lehrkréf-
ten der Mehrheit und SGA) verstanden und dann befiir-
wortet oder als Bedrohung der Konfessionalitdt (von den
Lehrkraften der religiosen Minderheiten) abgelehnt wird.
Diesen erhobenen Drive gilt es erst einmal zu verarbeiten.
Oliver Reis

Griimme, Bernhard: Offentliche Religionspddagogik
in pluralen religiosen Lebenswelten (Religionspdda-
gogik innovativ; Bd. 9), Stuttgart (Kohlhammer) 2015
[334 S., ISBN 978-3-17-028921-5]

,Offentliche Religionspadagogik” — der Titel der vorlie-
genden Veréffentlichung pointiert das Programm einer
Religionspadagogik, die kontextsensibel fiir die Transfor-
mationsprozesse einer sich beschleunigenden Moderne
und deren Herausforderungen die Option eines theolo-
gisch profilierten und bildungstheoretisch entfalteten In-
teresses an der Subjektwerdung der Menschen engagiert
in den gesellschaftlichen Diskurs einbringt und die so in
diesem Diskurs sprach- und anschlussfahig wird.

Bernhard Griimme expliziert Basisannahmen und
Grundlinien einer solchen Offentlichen Religionspadago-
gik in sechs Suchbewegungen, welche die thematische
Vielfalt der 21 Einzelbeitrdge strukturbildend integrieren,
darunter auch bereits friiher veroffentlichte Texte, die mit
Blick auf die neue Fragestellung stark tiberarbeitet wurden.

Die erste Suchbewegung (Teil A: 15-78) fragt nach
tragfahigen wissenschaftstheoretischen Grundlagen ei-
ner pluralititsfihigen Offentlichen Religionspadagogik.
Sie findet sie in der fundierenden Denkform einer alte-
ritatstheoretischen Dialogizitat, die die Erfahrung des
Subjekts vom Anderen her denkt und so eine Anschluss-
fahigkeit religidser Bildungsprozesse im Kontext von
Pluralitit und Heterogenitdt ermoglicht. Eine kritische
Auseinandersetzung mit der religionspadagogischen
Rezeption der Systemtheorie Luhmanns scharft den Blick
fiir die konstitutiven normativen Implikationen des alte-
ritdtstheoretischen Erfahrungsbegriffs und eines subjek-
torientierten Bildungsverstandnisses.

Die zweite Suchbewegung (Teil B: 79-132) lenkt
den Blick auf gesellschaftliche, kulturelle und politische
Kontexte, in denen Religionspadagogik ihr je konkre-
tes Profil entwickeln muss. In diesem Zusammenhang
wird die politische Dimension von Bildung bedeutsam,
insofern alteritdtstheoretisch Identitdtsfindung nicht
ohne die immer auch gesellschaftliche Vermittlung der
Hinwendung zum Anderen gedacht werden kann. Die
gesellschafts- und ideologiekritische Potenz einer poli-
tisch sensiblen Religionspadagogik erweist der exemp-
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larische Blick auf die aus der Beschleunigungsdynamik
der Moderne und auf die im Menschenrechtsdiskurs er-
wachsenden Herausforderungen.

Die dritte Suchbewegung (Teil C: 133-174) setzt die-
se Uberlegungen fort und konturiert Grundlinien einer
dem jeweiligen Kontext angemessenen Hermeneutik.
Dies erfolgt exemplarisch zum einen in einer Klarung
des Vorverstandnisses der fir Bildungsprozesse grund-
legenden Kategorie der Beziehung, zum anderen im
Bedenken der aus den theologisch zentralen Kategorien
der Gerechtigkeit und der Barmherzigkeit erwachsen-
den religionspadagogischen Herausforderungen, ferner
in einer alteritatstheoretisch und politisch sensibel ge-
scharften theologischen Hermeneutik populdrer Kultur.

Die vierte Suchbewegung (Teil D: 175-205) prazisiert
das fiir die Offentliche Religionspddagogik maBgebliche
Bildungsverstandnis und profiliert den Ansatz einer reli-
gionspadagogischen Bildungstheorie, die theologisch
konturiert und zugleich fiir den allgemeinen Bildungs-
diskurs anschlussfahig ist. Sie findet ihren Kern im dia-
konisch verstandenen ,Engagement fiir die Subjektwer-
dung der Anderen” (184). In der Konsequenz werden
die fir die Religionspadagogik aus dem Postulat der Bil-
dungsgerechtigkeit angesichts individueller und struk-
tureller Exklusionen erwachsenden Herausforderungen
thematisiert. Ein auch grundsatztheoretisch bedeutsa-
mer Beitrag fragt nach den anthropologischen Voraus-
setzungen des Bildungsverstiandnisses und entfaltet Per-
spektiven einer christlich-theologischen Anthropologie
fiir die Orientierung von Bildungsprozessen.

Die fiinfte Suchbewegung (Teil E: 207-238) gilt dem
didaktischen Profil einer alteritdtstheoretisch fundierten
Religionsdidaktik.,,Der gegenwadrtige RU kann im Kontext
von Posttraditionalitat und Pluralitat nur bildungstheore-
tisch und damit als Beitrag zur Subjektwerdung und Miin-
digkeit der Schiilerinnen und Schiiler legitimiert werden!
(217) Dies hat Konsequenzen fiir erfahrungsbezogene An-
eignungsprozesse und auch fiir das methodische Arrange-
ment des unterrichtlichen Lernens. Die Beitrdge wiirdigen
in diesem Zusammenhang den Ansatz eines performativen
Lernens, die Rolle argumentativer Gesprachsmethoden
und die Bedeutung narrativer Vermittlung von Erfahrung.

Die sechste Suchbewegung (Teil F: 239-286) fokussiert
noch einmal die Subjektorientierung der Religionspada-
gogik, wie sie aktuell paradigmatisch in Ansétzen einer
Kinder- und einer Jugendtheologie zum Tragen kommt.
Kritisch werden konzeptionell relevante Differenzierun-
gen angemahnt und die Konturen einer fir implizite Aus-
grenzungen und Marginalisierungen sensiblen Kinder-
und Jugendtheologie verdeutlicht. Prazisierungen des
Verstandnisses von Kindern als Theologen und des Theo-
logiebegriffs selbst erméglichen eine differenzierende
Beschreibung des Profils kinder- und jugendtheologisch
relevanter Lernformen und Lernorte. Ein abschlieBender
Beitrag widmet sich den Herausforderungen einer subjek-
torientierten kirchlichen Erwachsenen- und Altenbildung.
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Die vorgelegten argumentativ transparenten Studien
erweisen in der Relecture der maBgeblichen Konzepte
und Konzeptionen des gegenwartigen religionspadago-
gischen Diskurses die Fruchtbarkeit der ihnen zugrun-
deliegenden alterititstheoretisch fundierten Denkform,
indem sie Differenzierungen und Prézisierungen eintra-
gen, kritisch auf blinde Flecken und Aporien aufmerk-
sam machen sowie konstruktiv Fortschreibungen und
Weiterentwicklungen aufzeigen. Die Option flr einen
tbergreifenden im Medium kommunikativer Vernunft
einzulésenden Wahrheitsanspruch ermoglicht es der im
vorliegenden Ansatz fundamental-theologisch profilier-
ten Religionspadagogik, den Gottesgedanken und die in
ihm bewahrte VerheiBung universaler Gerechtigkeityund
einer Hoffnung auf universale Verséhnung normativ-kri-
tisch und zugleich pluralitdtsfahig wie bildungstheore-
tisch anschlussféhig in den 6ffentlichen Bildungsdiskurs
einzubringen. Die Ausfihrungen eréffnen probleman-
zeigend Perspektiven fiir zukinftige Forschungen.;i ..o
Sie lassen zugleich Desiderate in den Blick gelan-
gen, die in den vorliegenden Beitrdgen nur ansatzweise
bearbeitet werden. So gilt es, das Postulat der Subjekt-
orientierung um den fiir das (religions)padagogische
Handeln gleichermafen grundlagentheoretisch bedeut-
samen Aspekt der Subjektwerdung zu erweitern und in
diesem Zusammenhang die Strukturen eines die lebens-
geschichtliche Entwicklung begleitenden, Subjektwer-
dung fordernden erzieherischen Handelns naher zu
bestimmen und zu entfalten. In diesem Zusammenhang
wird auch das dialektische Verhaltnis von Sozialisation,
Erziehung und Bildung noch einmal neu zu prazisieren
sein. Die vorliegenden Studien fokussieren vorrangig den
Lernort des Religionsunterrichts. Es stellt sich die Frage,
welche Chancen und welche Konsequenzen sich aus der
Option fiir eine alteritatstheoretisch fundierte Denkform
fir die Konzeption und die Pragmatik eines Bildung er-
maoglichenden Lernens auch an anderen religionspad-
agogisch relevanten Lernorten wie der gemeindlichen
Katechese und der kirchlichen Jugendarbeit ergeben.
Wiederholt werden Pluralitat und Sakularitat als kontex-
tuelle Herausforderungen und ,,Zeichen der Zeit" benannt
und parallelisiert. Dass nicht wenige Menschen ihr Leben
aus sakularen Sinnhorizonten verstehen und leben, findet
zwar im Ansatz einer Hermeneutik des nicht gegebenen
Einverstandnisses Aufmerksamkeit, ware aber dariiber
hinaus auch in der Grundlegung einer alteritatstheore-
tisch profilierten kontextuellen Religionspadagogik zur
Geltung zu bringen. Die ,Suchbewegungen” der vorlie-
genden Beitridge profilieren somit das Programm einer Of-
fentlichen Religionspddagogik, die zukunftstréchtige For-
schungsperspektiven eroffnet und durch ihre Impulse den

religionspadagogischen Diskurs anregt und bereichert.
Werner Simon
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‘Biittner, Gerhard /Dieterich, Veit-Jakobus / Roose, Hanna:
Finfithrung in den Religionsunterricht. Eine kompe-
tenzorientierte Didaktik, Stuttgart (Calwer Verlag)
2015276 S., ISBN 978-3-7668-4348-7]

Kompetenzorientierung und (Religions-)Unterricht ...
die Regale fiillen sich derzeit mit Biichern zu dieser The-
matik. Bisweilen wird — gerade im Hinblick auf die neu-
en Lehrpline — von einem Paradigmenwechsel in der
Unterrichtsgestaltung gesprochen; eine Aussage, die
es durchaus kritisch zu hinterfragen gilt. Interessant ist,
dass die Autorinnen und Autoren einschlagiger Werke
zum Teil sehr unterschiedliche Definitionen von Kompe-
tenzorientierung vorlegen. Von daher ist es aufschluss-
reich, den diesbeziiglichen Ausfiihrungen der drei
namhaften evangelischen Religionspadagogen Biittner,
Dieterich und Roose zu folgen. Eine an den Vorgaben der
aktuellen Bildungspléne orientierte Einfiihrung in einen
derart gestalteten Religionsunterricht wollen sie bieten
- somit dirften sich durch den Buchtitel sowohl in der
Ausbildung befindende Studierende wie auch bereits im
Beruf tatige Religionslehrkréfte angesprochen fiihlen.

Wie die Einleitung erldutert, fult dieses Werk auch
auf praktischen Uberlegungen: ,Wir mussten pragma-
tisch in einem Schulbuch und einem Lehrerhandbuch
umsetzen, was lehrplanmiBig vorgegeben war”, so die
Autorin und Autoren (11). Dieses Bestreben miindete
gerade im Hinblick auf die vielfdltigen Definitionen von
Kompetenzorientierung in das Ansinnen, sich in den re-
ligionspadagogischen Diskurs zu begeben und aus dem
Blickwinkel erkenntnistheoretischer Fragestellungen
kompetenzorientierten Religionsunterricht zu reflek-
tieren. Die ,Friichte dieses Nachdenkens” sollten dann
in der Uberarbeitung der drei Binde des Schulbuches
fiir die Sekundarstufe ,SpurenLesen” (Neuauflage 2007;
2008; 2010) konkretisiert werden (11).

Drei Orientierungspunkte markieren dabei das Vor-
gehen von Biittner, Dieterich und Roose: Sie sehen sich
einer konstruktivistischen Religionsdidaktik verpflichtet,
orientieren sich wissenschaftstheoretisch an der System-
theorie von Niklas Luhmann und verstehen sich als Ver-
fechter einer Kinder- bzw. Jugendtheologie (12).

Das Buch will sich zunachst eingeordnet wissen in die

breite Diskussion der Allgemeinen Didaktik und nimmt
erst anschlieBend die Religionsdidaktik in den Blick.
Von daher werden fiinf Schwerpunkte entfaltet: Die
Grundlegung (17-44) widmet sich zunéchst dem Span-
nungsbogen Lernen-Lehren. Dabei werden von Klafkis
Bildungsansatz her dessen Relevanz und Weiterfiihrung
im Tiibinger Elementarisierungsansatz erortert, die Pra-
xis der Elementarisierung von der didaktischen Analyse
bis hin zur Unterrichtsplanung nachgezeichnet und in-
folgedessen die Kompetenzdiskussion eréffnet. Ausge-
hend von der Uberzeugung der Notwendigkeit einer
religivsen Grundbildung wird die Diskussion um ver-
schiedene Kompetenzmodelle skizziert. ,Offene Fragen”
veranlassen Biittner, Dieterich und Roose schlieBlich, ein
eigenes Kompetenzmodell zu erarbeiten (Kapitel 2, 45~
65): ,Wir wagen also die These einer tibergreifenden re-
ligids-theologischen Kompetenz und verstehen darun-
ter die Fahigkeit, die Welt anhand der Leitdifferenz von
Transzendenz und Immanenz in der Semantik religioser
(christlicher) Tradition zu beobachten” (57). Kompetenz
setzt sich nach diesem Modell aus spezifischem Doma-
nenwissen und der Fihigkeit zu einer entsprechenden
~Handwerklichkeit” (56) zusammen. Infolgedessen wer-
den in zwei weiteren Kapiteln formale, prozessbezogene
Kompetenzen (67-166) und materiale, inhaltsbezogene
Kompetenzen (167-258) entfaltet. Dabei wird im Hin-
blick auf formale Kompetenzen immer nach demselben
Schema vorgegangen: Ausgehend von fachertibergrei-
fenden Aspekten werden in einem weiteren Schritt fach-
spezifische Aspekte akzentuiert. Auch hier wird somit
das Anliegen der Autorin und Autoren deutlich: Kom-
petenzorientierung im Religionsunterricht fordert nicht
nur die religiés-theologische Bildung der Schiilerschaft,
sondern leistet einen unerlasslichen Beitrag zum allge-
meinen Bildungsauftrag der Schulen. Als zentrale forma-
le Kompetenzen benennen Buttner, Dieterich und Roose
Spiritualitit, Performativitat, Diskursivitdt, Narrativitat,
Literacy, Moralitat, Medialitat sowie Asthetik.

Die inhaltsbezogenen Kompetenzen legen den
Fokus auf den Religionsunterricht, ohne dabei einen
Alleinanspruch des Faches zu postulieren. Auch hier
wird die Verflochtenheit der religionspadagogisch rele-
vanten ,Subdoméanen” mit anderen Unterrichtsfachern
sowie mit der Kultur deutlich. Ebenso wie bei den Aus-
filhrungen der formalen Kompetenzen werden auch in
diesen Kapiteln des Buches streng schematisch jeweils
nach einem Einstieg — zumeist wird hierbei von einer
Unterrichtssituation, einer SchilerduBerung bzw. von
Aussagen Heranwachsender ausgegangen - zundchst
kulturelle und erst danach theologische Aspekte der
inhaltsbezogenen Kompetenzen ausgeleuchtet. Ent-
wicklungspsychologische und religionsdidaktische Pers-
pektiven leiten schlieBlich zu,Niveaukonkretisierungen”
tiber, die bisweilen in einer schematischen Darstellung
- einer Kompetenztabelle — zusammengefasst werden.
Auf der Grundlage der Trias Gott, Jesus Christus und
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Mensch wird beginnend mit dem Weltbild im Anschluss
die Bibel als weitere inhaltsbezogene Kompetenz darge-
legt. Danach wenden sich Bittner, Dieterich und Roose
den Themen Gott sowie Jesus Christus zu, wobei sie sich
dezidiert fiir eine durchgdngige Bearbeitung christologi-
scher Fragen von Anfang an aussprechen (224ff.). Darauf
folgen Ausfiihrungen zum Thema Mensch, seinem Selbst
und seiner Identitdt. Sie stellen den religios miindigen
Heranwachsenden als Ziel allen religionspadagogischen
Bemiihens dar. Gerade die oftmals spannungsgeladene
Situation in unserer heutigen pluralen Welt |asst die Ak-
tualitat der inhaltsbezogenen Kompetenz Religion(en)
in ihrer Dringlichkeit aufscheinen: Ubungen zu (religio-
sem) Perspektivenwechsel miissen ein durchgangiges
Unterrichtsprinzip sein, Religionen und Konfessionen
diirfen nicht als monolithische Einheiten prasentiert und
auf Schlagworte reduziert werden, Ambivalenzen diir-
fen nicht verschwiegen oder tiberdeckt werden (257f.).

Das letzte Kapitel versteht sich als Epilog im Hinblick
auf die Diskussion um Grundwissen und Kompetenzori-
entierung und widmet sich nachhaltigem Lernen (259-
270). Ausgehend von der These, Religionsunterricht lei-
de ,generell an einem normativen Uberschuss’, indem
oftmals mehr gewollt und gefordert wird, als tatsachlich
méglich ist, verweisen die Autorin und die Autoren —
ganz im Sinne einer Kindertheologie - auf ,das Problem
der Passung zwischen den Fragen und Problemen der
Schiiler/innen einerseits und dem Angebot der Theo-
logie bzw. des Religionsunterrichts andererseits” (267).
Studien belegen, dass nachhaltiges Lernen im normalen
Schulunterricht oftmals zu kurz kommt und ,Events” we-
sentlich besser erinnert werden. Allerdings favorisieren
Buttner, Dieterich und Roose weniger einen Religionsun-
terricht, der in erster Linie auf aulBergew6hnliche Projek-
te ausgerichtet ist. Vielmehr betonen sie, dass es immer
wieder Stunden gibt, in denen — oftmals ganz ungeplant
- eine besondere ,Dichte” und ,Involviertheit” aller Be-
teiligten zu spuren ist. Bilder, Symbole und (biblische)
Erzéhlungen kénnen zu Gesprachsanldssen werden und
bisweilen eine ganz eigene Form der Nachhaltigkeit
erzielen, die weit tiber den Inhalt von ,Normalstunden”
hinausgeht.

Nach all dem Gesagten: Ist das vorliegende Buch
wirklich eine ,Einfihrung” in einen kompetenzorien-
tierten Religionsunterricht? Gerade Studierende und
Berufsanfanger/-innen nehmen gern einfiihrende Werke
zur Hand, um sich dadurch einen gut nachvollziehbaren
Einstieg in bzw. einen groben Uberblick iber die jewei-
lige Thematik zu verschaffen. Dieses Kriterium erfiillt
das umfassende Werk von Blittner, Dieterich und Roose
nicht. Zu ausfihrlich, differenziert und komplex werden
Studien, Sachverhalte und persénliche Positionierungen
dargelegt. Die vielen, sicherlich aufschlussreichen und
groBtenteils sehr aktuellen Forschungsarbeiten werden
wohl all jene, die sich selber als ,Einsteiger” oder ,Anfan-
ger” im Hinblick auf einen kompetenzorientierten Religi-
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onsunterricht sehen, eher verwirren. Fiir diejenigen aber,
die sich im Diskurs eines kompetenzorientierten Religi-
onsunterrichts befinden, wird das Buch eine Quelle an
vielfaltigen Uberlegungen und Gedankenanregungen
bieten. Gerade der weite Blick in die Allgemeine Didaktik
tritt einem religios verengten Begriff von .Kompétenz-
orientierung entgegen. Zugleich: Die Tatsache, dass an
mehreren Stellen auch Verlautbarungen von. katholi-
scher Seite mit bedacht werden, unterstreicht das ge-
meinsame christliche Anliegen eines zeitgeméﬂe'ﬁ,"kom-
petenzorientierten Religionsunterrichts. Wie gelungen
die theoretischen Uberlegungen dieses Werkes dann
tatsachlich in die Praxis umgesetzt werden und sich dort
bewahren - hierzu diirfte schlie8lich ein Blick in die'drei
liberarbeiteten Schulbiicher ,SpurenLesen” aufschluss-
reich sein. Yo

Michaela Neumann

b FERE Sl
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Bock;: Florian/Handschuh, Christian/Henkelmann,
Andreas  (Hg.): Kompetenzorientierte Kirchenge-
schichte. Hochschuldidaktische Perspektiven ,nach
Bologna“ (Theologie und Hochschuldidaktik, Bd. 6),
Berlin (LIT) 2015 [220 S., ISBN 978-3-643-13007-5]

Bd. 6 der Reihe ,Theologie und Hochschuldidaktik” setzt
fiir die hochschuldidaktische Reflexion theologischer
Veranstaltungen aus zwei Griinden MaBstibe. Erstens
merkt man dem Band an, dass er aus dem Diskurs der Be-
teiligten erwachsen ist (vgl. die Einleitung S. 7f.): Alle Bei-
trdge sind orientiert an einem theoretischen Modell von
Kompetenzorientierung, das sich an der Bloomschen
Lernzieltaxonomie ausrichtet. Nach diesem Modell sind
ausgehend von jeweils sorgfaltig formulierten Learning
Outcomes (als konkreten, veranstaltungsbezogenen
Kompetenzstrukturmodellen) sowohl eine Abfolge von
Lernraumen, in denen das jeweilige Learning Outcome
zu erreichen sein soll (Kompetenzentwicklungsmodel-
le), als auch Standards festzulegen, die unterschiedliche
Grade von Leistungserbringung zu beurteilen erlauben
(Kompetenzniveaumodelle fiir die Kompetenzmessung).

Dieses Modell von Kompetenzorientierung (vgl. den
Grundlagenbeitrag von Oliver Reis, S. 17-35) kommt
in sechs Veranstaltungen zur Anwendung. In zwei Ver-
anstaltungen der Studieneingangsphase: eine Uber-
blicks-Vorlesung zum Epochenldngsschnitt vom 5. bis
zum 20. Jahrhundert (vgl. den Beitrag von Ines Weber,
S. 37-49) und ein Seminar zum Thema ,Sexualitit, Ehe
und Jungfraulichkeit in der Alten Kirche” (vgl. den Bei-
trag von Alexander Weckwerth, S. 51-68). In zwei Veran-
staltungen der Studienvertiefungsphase: eine Vorlesung
zur Bedeutung der Kreuzziige (vgl. den Beitrag von We-
ber, 5. 71-89) und ein Seminar zum forschenden Lernen
am Thema des Neuanfangs nach der angeblichen ,Stun-
de Null* 1945 (vgl. den Beitrag von Daniela Blum, Flori-
an Bock und Andreas Henkelmann, S. 91-114). Und in
zwei Veranstaltungen an der Schnittstelle von Kirchen-
geschichte und Religionspiddagogik: eine Vorlesung
zur Einfiihrung in die Kirchengeschichtsdidaktik, die in
Trier zusammen mit der Vorlesung zur Bibeldidaktik das
Modul ,Fachdidaktik” bildet (vgl. den Beitrag von Bern-
hard Schneider, S. 117-135), sowie ein gemeinsam von

einem Kirchenhistoriker und einer Religionspadagogin
verantwortetes Seminar zur Entwicklung von ,Amt und
Gemeinde” im Epochenlangsschnitt bis zur Bedeutung
des Themas heute (vgl. den Beitrag von Monika Tautz
und Christian Handschuh, S. 137-153).

Diese beiden mehr oder weniger interdisziplindren
Beitrage sind fiir die Religionspadagogik besonders in-
teressant, weil sie exemplarisch zeigen, wie Interessen
unterschiedlicher Fachlogiken konvergieren konnen: Bei
Schneider in der Analyse von Lehrpldanen und Religions-
buichern (vgl. S. 127-130) und der gemeinsam mit dem
Religionspadagogen formulierten Fragestellung fiir die
Modulabschlusspriifung (vgl. S. 134f). Leider fehlen ein
paar Beispiele fiir solche gemeinsamen Klausuraufga-
ben. Bei Tautz und Handschuh wird deutlich, wie sich
die fachwissenschaftliche Perspektive in das religions-
didaktische Elementarisierungsmodell als elementare
Struktur einfligt und zugleich als ,theologisch-didakti-
sche ErschlieBungskompetenz” die Reflexion elemen-
tarer Erfahrungen und Zugange (,Wahrnehmungs- und
Diagnosekompetenz”; ,Entwicklungskompetenz”) he-
rausfordert (S. 149f). Typisch ist, dass laut Studienplan
vorauszusetzende fachwissenschaftliche Kompetenzen
angesichts fachdidaktischer Anforderungssituationen
»nicht in ausreichendem MaBe vorhanden” sind (S. 147).
Auch ist wenig tberraschend, dass bei den Hausarbei-
ten der Studierenden fiir das Lehramt Gymnasium ,die
Erarbeitung der elementaren Strukturen etwas besser
gelungen [ist] als die tibrigen zu erarbeitenden Dimen-
sionen’, wahrend die einzige ,auf Lehramt Forderschule
Studierende [...] eine um eine Note bessere Wahrneh-
mungs- und Diagnosekompetenz als die anderen Semi-
narteilnehmerinnen und -teilnehmer” aufwies (S. 151f).
Daraus ergibt sich fiir mich die Konsequenz, die je nach
Lehramt unterschiedlichen Kompetenzen der Studieren-
den ggf. schon fiir die Seminarplanung zu nutzen (etwa
eher durch lehramtsiibergreifende Gruppenbildung
statt durch die in Akkreditierungsverfahren haufig ge-
forderten lehramtsspezifischen Angebote).

Gut platziert zwischen den sechs Veranstaltungsre-
flexionen und dem Auswertungsteil ist die Prasentation
eines Kompetenzentwicklungsmaodells fiir das Theo-
logiestudium insgesamt und darin fir das Kirchenge-
schichtsstudium insbesondere (vgl. den Beitrag von
Handschuh, S. 155-178).

Zweitens setzt der Band Mal3stabe, weil die Beitrage
abschlieBend aus drei Perspektiven evaluiert werden:
aus geschichtswissenschaftlicher (vgl. den Beitrag von
Hiram Kiimper, S. 181-198), aus religionspadagogischer
(vgl. den Beitrag von Hans Mendl, 5. 199-209) und aus
hochschuldidaktischer Perspektive (vgl. den Beitrag
von Reis, S. 211-218). Hinzu kommt die Perspektive der
beiden Herausgeber Bock und Henkelmann, die in ihrer
Einleitung nicht nur die einzelnen Beitrdge vorstellen,
sondern aus den drei Evaluationen einen,gemeinsamen
Ertrag” destillieren (vgl. 5. 11-15).
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Spannend ist es, neben den einzelnen Beitrdgen Diver-
genzen und Konvergenzen der drei Evaluationen zu be-
obachten. Alle wiirdigen den innovativen Charakter der
durch das einheitliche Kompetenzmodell disziplinierten
Lehrreflexionen sowie den hohen Aufwand, die Kom-
petenzentwicklung der Studierenden zu planen und zu
begleiten. Reis konstatiert, dem standardisierten Ger(st
des Kompetenzmodells (als Komplexitdtsreduzierung,
insofern nicht jeder Beitrag sein eigenes Modell darstel-
len und begriinden muss) entspreche paradoxerweise
,die hohe Individualitit der Lernsituationen, die innere
zielgerichtete Stimmigkeit und die personliche Farbung
durch die Lehrenden”. Das Gertist unterstiitze die Form-
gebung, ,ohne sie zu determinieren” (S. 216), d.h., die
Komplexititsreduktion eréffnet Freiheit und schafft da-
mit Raum fiir Komplexititserweiterung in den einzelnen
Lehr- und Lernsituationen. Mendl wiirdigt, wie in dem
Band die ,Kirchengeschichte als theologisch vernetzte
Disziplin“ sichtbar wird, die ,hermeneutisch differenziert
angelegte Lernszenarien entwickelt” (S. 204f). Er be-
zeichnet das Projekt von Schneider, auch ,bezogen auf
Lehrveranstaltungen mit dreistelligen Besucherzahlen”
und obwohl ,das Setting immer noch sehr anspruchs-
voll ist% als praxistaugliche ,Einstiegsdroge” (S. 208).
Und Kiimper fordert ,mehr davon”: interdisziplinares
kirchengeschichtlich-religionsdidaktisches Arbeiten, das
sich mit ,etwas Elan fiir die Sache” tiber ,Institutionslo-
giken und dlie] Pragmatik des akademischen Alltags”
hinwegsetzt (S. 198).

Alle drei Evaluationen konstatieren Schwdchen bei
der Kompetenzmessung. Kiimper leitet sie aus der kom-
plexen Sachstruktur ab: ,Der Umgang mit Geschichte
[...]ist dergestalt ergebnisoffen — und muss es auch sein
-, dass eine ziemliche Bandbreite an intersubjektiver
Triftigkeit abgemessen und in Bewertungsskalen um-
gesetzt werden muss. Das ist evident fiir den einzelnen
Lehrenden gar nicht einfach” (S. 194). Nachdem Mendl
operative Mingel festgestellt hat (vgl. S. 206f.: unklarer
Evaluationsbegriff, Zwang zur Einbindung in eine unan-
gemessene Priifungslogistik, fehlender Bezugsrahmen
fiir die Notengebung), bezweifelt er grundsatzlich das
Lsystemisch [...] unhinterfragte [...] Ansetzen des Nor-
mativs Evaluation”: ,Lassen sich geisteswissenschaft-
liche Lernprozesse tatsichlich so genau von auBen
evaluieren? Ist das nicht ein bildungstheoretischer und
vor allem auch theologischer Imperialismus, lebendige
Prozesse einer Bildung als Selbstbildung der Logik einer
Messmethodik unterziehen zu wollen?” Er empfiehlt
als Heilmittel’ ,statt einer pseudoobjektiven Evaluation
von auBen ein verstirktes Bemiithen um differenzierte
Modelle einer mehrschichtigen Reflexion (im Sinne ei-
ner vernetzten Selbst-, Gruppen- und Fremdevaluation)
und Feedback-Kultur” (S. 207). Reis weist auf Schwachen
in den Kompetenzniveaumodellen hin, die nicht prazi-
se genug am Learning Outcome orientiert seien (vgl.
S. 215). Allerdings sei der Mangel in der Kompetenzdia-
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gnostik ,auch kein Wunder, weil trotz einiger Bemihun-
gen die Priifungsarchitekturen in der Theologie im Ver-
haltnis zu anderen Disziplinen noch wenig dynamisch
sind” (S. 217).

Da alle Veranstaltungen Learning Outcomes hoher
Taxonomiestufen (Synthese, Handeln, Beurteilen) for-
mulieren, sind Priifungsverfahren erforderlich, die nicht
auf Testen” und ,Befragen” reduziert sind, sondern als
Messverfahren das ,Beobachten” installieren missen
(S. 31). Dazu bedarf es ,valide vorstrukturierte([r] Arbeits-
proben am fachlichen Handeln” (S. 215). Weil einzig der
Beitrag von Blum, Bock und Henkelmann am Ende sol-
che Arbeitsproben dokumentiert (vgl. S. 112-114), ist
er mein Lieblingsbeitrag. Auch wenn eine Kompetenz-
diagnose durch eine genaue Beobachtung und Analyse
der von den Studierenden verfassten Zeitungsartikel
fehlt (vgl. S. 26, S. 213), wird hier doch einmal inhaltlich
sichtbar, was Studierende leisten kénnen, wenn sie in
Veranstaltungen entsprechend begleitet und gefordert
werden.

Alle Beitrage im Band argumentieren auf hohem Ni-
veau in Kenntnis der aktuellen geschichts- und kirchen-
geschichtsdidaktischen Debatten (die Einschrankung
von Kiimper, es handele sich um einen ,tberraschend
katholischen Band”, weil die ,Beitrdge der protestan-
tischen Kirchengeschichtsdidaktik [Leppin, Rupp/
Schmitt, Biehl ...] nirgends” vorkamen (S. 197), kann ich
nicht ganz nachvoliziehen, insofern die Habilitations-
schrift von Heidrun Dierk sehr prasent ist). Allerdings
halte ich eine Stirkung der systematisch-theologischen
Perspektive fiir sinnvoll und damit der Dimension ele-
mentarer Wahrheit, wie sie in der Tradition negativer
Theologie etwa durch die zitierte Formulierung einer,In-
kompetenz-Kompetenz* (Christian Bauer/Martin Kirsch-
ner) zum Ausdruck kommt (S. 12). Ob diese Perspektive
,sich nicht verbinden” ldsst mit allgemeinen hochschul-
didaktischen und geschichtsdidaktischen Modellen
- nach dem Urteil von Bock und Henkelmann (S. 12) -
scheint mir noch nicht ausgemacht und bliebe zu disku-
tieren. Jedenfalls treibt der Band die hochschuldidakti-
sche Kompetenzdiskussion am Beispiel der kirchenge-
schichtlichen Themen voran und kann auch die parallele
religionsdidaktische Diskussion anregen. Deshalb sind
ihm viele Leser/-innen auch iiber den engen Kreis der
hochschuldidaktisch Interessierten hinaus zu wiinschen.

Norbert Brieden

Rezensionen - RpB 75 / 2016, 121-140



-nuril s
19V mi Sy

rheimsie b

wrod wuiion

i 198 o i

Die Religionspddagogischen Beitrage erscheinen zweimal jahrlich.

Jahrésabonnement

Bezug 4

Eiéée!hefr

Bezug Einzelheft
Schriftleitung
Kontakt

Manuskripte

Rezensionen
Rechte

Internet

Verlag

2 Hefte 25,- € zuziiglich Versandkosten, Kiindigung zum Ende des laufenden Jahres

Buchdienst des Deutschen Katecheten-Vereins (dkv)

Preysingstralle 97
81667 Miinchen
Bestell-Nr. 42000

13,- € zuziiglich Versandkosten
tiber Prof. Dr. Georg Langenhorst
Prof. Dr. Ulrich Kropac, Eichstatt

Kath. Universitét Eichstatt-Ingolstadt
Theologische Fakultat

Prof. Dr. Ulrich Kropac

Ostenstr. 26-28

85072 Eichstatt

E-Mail: ulrich.kropac@ku.de

an Prof. Dr. Ulrich Kropac

an Prof. Dr. Georg Langenhorst

Prof. Dr. Georg Langenhorst, Augsburg

Universitat Augsburg

Katholisch-Theologische Fakultat

Prof. Dr. Georg Langenhorst

UniversitatsstraBe 10

86135 Augsburg

E-Mail: georg.langenhorst@kthf.uni-augsburg.de

Fiir unaufgefordert zugesandte Biicher bleibt eine Besprechung vorbehalten.

Arbeitsgemeinschaft Katholische Religionspadagogik und Katechetik
Abdruckgenehmigungen tber die Schriftleitung

www.akrk.eu/rpb.html

Verlag LUSA

Beim Hohen Kreuz 22
87727 Babenhausen
www.lusa-verlag.de









Buchbinderei Ehe
Radofzell

07 19

Saurefrei
RAL-RG 495




	Front matter
	Inhaltsverzeichnis
	Editorial
	Die Sorge für das gemeinsame Haus Herausforderungen für die Religionspädagogik durch die Mitwelt-Enzyklika Laudato si'
	Die „Jugendbibel der Katholischen Kirche" Ein Werkstattbericht
	Die neue Jugendbibel der Katholischen Kirche Würdigungen und kritische Anmerkungen
	Die Rezipienten und ihr Bibeltext Exegetische Anmerkungen zur Alltagsexegese
	Wie träge Maschinen in Gang kommen Plausibilisierungen und Profilierungen der bibeltheologischen Didaktik
	„... zerriss seinen Mantel entzwei, um den Mann zu wärmen..." Konstruktivistische Prozesse und ihre bibeldidaktischen Konsequenzen
	Leser - Text - Kontext Bibeldidaktik im Horizont (post)modemer literaturtheoretischer Strömungen
	Lässt sich ein gerne moralisierterText auch anders lesen? Überlegungen zu einer vielperspektivischen Bibeldidaktik
	Religiosität und Professionalität von (Religions-)Lehrerinnen und -lehrern Einblicke in eine Forschungswerkstatt
	Tradition und Reform Religionspädagogische Herausforderungen für eine zeitgemäße Moscheekatechese
	Inhaltsleere? Trivialisierung? Eine Auseinandersetzung mit Hubertus Halbfas' Fundamentalkritik an kompetenzorientierten Religionsbüchern
	Digital Media in Religious Education
	leere Seite
	Menke, Volker, Nur durch die Wurzel blüht auch ihr! Kinderbibeln im Lichte des christlichen-jüdischen Dialogs (Veröffentlichungen aus dem Institut Kirche und Jugendtum, Bd. 27)
	Weber, Judith, Religionssensible bildung in Kindertageseinrichtungen eine empirisch-qualitative Studie zur religiösen Bildung und Erziehung im Kontext der Elementarpädagogik (Interreligiöse und interkulturelle Bildung im Kindesalter Bd. 4)
	Klose, Britta, Diagnostische Wahrnehmungskompetenz von ReligionslehrerInnen (Religionspädagogik innovativ, Bd. 6)
	Büttner, Gerhard / Freudenberger-Lötz, Petra / Kalloch, Christina u.a. (Hg.), Handbuch Theologisieren mit Kindern Einführung - Schlüsselthemen - Methoden
	Zimmermann, Mirjam, Interreligiöses Lernen narrativ Feste der Weltreligionen
	Porzelt, Burkhard / Schimmel, Alexander (Hg.), Strukturbegriffe der Religionspädagogik
	Mendl, Hans, Modelle - Vorbilder - Leitfiguren Lernen an außergewöhnlichen Biographien (Religionspädagogik innovativ, Bd. 8)
	Lobell, Peter / Buck, Peter (Hg.), Spiritualität in Lebensbereichen der Pädagogik Diskussionsbeiträge zur Bedeutung spiritueller Erfahrungen in den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
	Klutz, Philipp, Religionsunterricht vor den Herausforderungen religiöser Pluralität eine qualitativ-empirische Studie in Wien
	Grümme, Bernhard, Öffentliche Religionspädagogik in pluraen religiösen Lebenswelten (Religionspädagogik innovativ, Bd. 9)
	Büttner, Gehard / Dietrich, Veit-Jakobus / Roose, Hanna, Einfürhung in den Religionsunterricht eine kompetenzorientierte Didaktik
	Bock, Floran / Handschuh, Christian / Henkelmann, Andreas (Hg.), Kompetenzorientierte Kirchengeschichte Hochschuldidaktische Perspektiven "nach Bologna" (Theologie und Hoschuldidaktik, Bd. 6)
	Back matter

