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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

in Verbindung mit Henrik Simojoki, David Kdbisch, Ralf Koerrenz, Martina Kumlehn,

Thomas Schlag und Friedrich Schweitzer

Das Jahr 2017 steht kirchlich betrachtet im
Bannstrahl des Reformationsjubildums: Am
31. Oktober 1517 veréffentlichte Martin Luther
seine 95 Thesen in Wittenberg. 500 Jahre spa-
ter wird dieses Symboldatum weltweit gefeiert.
Jedoch zeigen die Jubilden der Vergangenheit,
dass mit einem solchen Feiern immer auch eine
Gefahr verbunden ist: ndmlich die einer un-
sachgemafen Profilierung auf Kosten anderer.
So wurde Martin Luther im Kriegsjahr 1917 in
Klassenzimmern und Kirchen zum deutschen
Helden stilisiert, wahrend in den Jubilden davor
oft eine antikatholische StoBrichtung iberwog.
Gut, dass im Zuge der Lutherdekade die Ein-
sicht gereift ist: Diesmal soll anders, namlich
6kumenischer und dialogischer gefeiert werden.

Daher ist es nur folgerichtig, dass die Reli-
gionspddagogischen Beitrége und die Zeitschrift
fiir Pddagogik und Theologie ihr erstes gemein-
sam verantwortetes und dialogisch verschrank-
tes Heft gerade dem Thema ,Reformation”
widmen. Der tiefere Grund dafiir liegt freilich
nicht im Anlass, sondern in der Sache begriin-
det. Bereits 1973 hat Fulbert Steffensky — gebo-
ren 1933, katholisch getauft, zum lutherischen
Bekenntnis konvertiert, Studium der katholi-
schen und evangelischen Theologie - in sei-
ner Dissertation Uber ,Autoritdre Religion und
menschliche Befreiung im Religionsbuch” einen
Gedanken geduBert, der heute noch zu denken
gibt: Im Vorwort zu dieser Schrift kommt er zu
dem Urteil, dass es der evangelischen Reli-

gionspddagogik letztlich nicht gelungen sei,
die Freiheitspotenziale ihres reformatorischen
Ursprungs voll auszuschépfen — und begrin-
det das interessanterweise mit dem,Ausschluss
katholischer Denktraditionen im Protestantis-
mus”'. Dieser Gedanke lasst sich auch positiv
wenden und unmittelbar auf das Reforma-
tionsjubildum beziehen: Was Reformation fur
religidse Bildung heute bedeutet, ist eine Frage,
die evangelische und katholische Religionspa-
dagogik heute miteinander verbindet und -
durchaus auch kritisch — aufeinander verweist.
Sie ist nur im 6kumenischen Dialog angemes-
sen zu beantworten.

Das vorliegende Heft tragt dieser Einsicht
dadurch Rechnung, dass es thematisch wie dis-
kursiv eng mit dem Heft 4/2016 der Zeitschrift
fiir Pddagogik und Theologie verschrankt ist.
Diese Verschrankung zeigt sich in verschiede-
nen Hinsichten:

Es wurden vier Themen identifiziert, die glei-

chermaBen im Aufmerksamkeitsfokus der

evangelischen und der katholischen Religi-
onspadagogik liegen.

Jedes Thema wird dialogisch erschlossen, in-

dem eine Vertreterin/ein Vertreter der einen

Konfession mit einem (ldngeren) ,Aufschlag’

beginnt und die Partnerin/der Partner der

1 Steffensky, Fulbert: Gott und Mensch - Herr und
Knecht? Autoritére Religion und menschliche Befrei-
ung im Religionsbuch, Hamburg 1973, 9.



anderen Konfession mit einem (kirzeren)

,Return’ antwortet. Dabei wechselt der ,Auf-

schlag’ von Thema zu Thema.

Der 6kumenische Dialog erstreckt sich iber

beide Hefte, und zwar so, dass keines oh-

ne das andere vollstandig ist. Wer nur die

.eigene’ Zeitschrift liest, dem entgeht die

Halfte des Dialogs. Dies ist kein Mangel in

der Koordination der Themen, sondern eine

bewusste Einladung, auch einen Blick in die
jeweilige konfessionelle ,Nachbarzeitschrift’
zu werfen. Das mag ein Weg sein, dem Aus-
schluss der jeweils anderen Denktradition

— um Steffenskys Gedanken nochmals auf-

zugreifen - entgegenzuwirken. Oder anders

gesagt: Die wechselseitige Lektilre ist eine

Form, Okumene ganz konkret werden zu

lassen.

In beiden Zeitschriften werden je zwei Grund-
themen religidser Bildung im Horizont des Refor-
mationsjubildums in evangelisch-katholischen
Tandems dialogisch erschlossen.

,Bildung - ein 6kumenischer Leitbegriff der
Religionspadagogik? Evangelische und katho-
lische Perspektiven’, so lautet — wohl nicht
unerwartet — das erste der vier gemeinsamen
Themen, das im vorliegenden Heft verhandelt
werden wird. Den (evangelischen) ,Aufschlag’
Ubernimmt Bernhard Dressler, den (katholi-
schen),Return’ Harald Schwillus.

Schon seit Lingerem beschiftigt die evange-
lische und die katholische Religionspadagogik
die Frage nach Moglichkeiten und Grenzen der
Prasentation und maoglicherweise des Vollzugs
von Religion im Religionsunterricht. Dieses Pro-
blemfeld, in dem konfessionelle Differenzen im
Allgemeinen deutlich hervortreten, greift das
zweite hier prasentierte Thema auf: ,Beobach-
tung oder Vollzug, Kompensation oder Trans-
formation? Konfessionskirchliche Praxis als Pro-
blemfeld religidser Bildung' Den ,Spielregeln’
folgend legt nun die katholische Seite - Claudia
Gdrtner - vor, und die evangelische — Harald
Schroeter-Wittke — retourniert.

Der dritte Dialog, der das Heft 4/2016 der , Zeit-
schrift fir Pddagogik und Theologie” ertffnet,
gilt der Heiligen Schrift. Lange Zeit kam das
sogenannte reformatorische Schriftprinzip in
der evangelischen und katholischen Religions-
padagogik vor allem als Differenzmarker in Be-
tracht. Dass dies keineswegs so sein muss, zeigt
Christian Cebulj, der in seinem Beitrag einem
LLernprozess Reformation” in der katholischen
Schrifthermeneutik Konturen verleiht - und
Martina Kumlehn dazu veranlasst, in ihrer Res-
ponse das hermeneutische und dkumenische
Lernpotenzial von Luthers Schriftverstandnis
auszuloten.

Das Reformationsjubildum kann, sollte aber
kein Selbstlaufer sein. Daher stand die Refor-
mationsdekade von Anfang an und jiingst
sogar noch verstarkt im Zeichen der Frage,
warum eigentlich und wie Uberhaupt Refor-
mationsgeschichte als Erinnerung inszeniert
werden soll. Wahrend Thomas Klie den Blick
auf die in der protestantischen Gedachtnis-
tradition oft vernachlassigte religionskulturel-
le Wirkungsgeschichte der Reformation lenkt,
entwirft Konstantin Lindner aus katholischer
Sicht Perspektiven einer ,entgrenzten Erinne-
rungskultur”.

Wir hoffen, dass der damit abgerundete Vor-
sto3 zu einer 6kumenisch-dialogischen Verge-
genwadrtigung reformatorischer Impulse zu einer
solchen Entgrenzung beitragt. Freilich gibt die
Tatsache, dass es sich um eine erste Koopera-
tion dieser Art handelt, durchaus auch Anlass zu
Selbstkritik. Wenngleich sich die Kommunika-
tion zwischen evangelischer und katholischer
Religionspadagogik in den letzten Jahrzehnten
merklich intensiviert hat, ist die wechselseitige
Durchdringung der Diskurse noch nicht so weit
gediehen, wie sie angesichts des gemeinsamen
Verantwortungshorizontes sein kénnte und
wohl auch sein sollte. Folglich sollte das Refor-
mationsjubildum auch in dieser Hinsicht als ein
Impuls nach vorne verstanden werden — was da-
rauf hoffen lasst, dass bei der ndachsten Initiative



dieser Art die Hefte nicht nur gemeinsam ver-
antwortet, sondern auch zeitgleich erscheinen
kdnnen.

Das vorliegende Heft der Religionspddago-
gischen Beitrdge widmet sich neben diesem be-
sonderen Schwerpunkt in der Rubrik ,Religions-
padagogik spezial” auch weiteren Aspekten. In
der Abteilung ,Religionspadagogik pointiert”
beleuchten Reinhold Boschki und Matthias
Gronover den vielfach marginalisierten Reli-
gionsunterricht an den Berufsschulen, einen zu
Unrecht Ubersehenen Praxisort, der eigene di-
daktische Kontexte und Konzeptionen einspielt.

Am siebten bis achten Marz 2016 widmete
sich die Jahrestagung der Katholischen Religi-
onspadagoginnen und -padagogen an Bayeri-
schen Universitaten (KRBU) in Passau der Frage
nach der ,Rationalitdt des Glaubens”. Die bei-
den Schriftleiter der RpB hielten die Hauptre-
ferate. Sie werden hier in der Rubrik ,Religions-
padagogik kontrovers” gegeniibergestellt, weil
sie unterschiedliche Schlaglichter auf das The-
menfeld werfen.

Die Abteilung ,Religionspadagogik aktuell”
bietet wie immer die Moglichkeit zum Einblick in

gegenwartig produktive religionspadagogische
Werkstatten. Sabine Pemsel-Maier differenziert
in diesem Sinne Perspektiven zwischen dem
konfessionell-kooperativen und dem interreli-
gidsen Lernen. Martina Dremel schlagt unter-
scheidende Schneisen in das unibersichtliche
Feld des performativen Religionsunterrichts.

Gleich drei jeweils im Team verfasste Beitra-
ge beleuchten den Bereich der universitaren
Religionslehrer/-innenausbildung. Oliver Reis
und Theresa Schwarzkopf stellen die vorliegen-
den Diagnosemodelle fiir den Religionsunter-
richt vor und unterziehen sie einer kritischen
Wertung. Jan Woppowa und Carina Caruso
reflektieren Erfahrungen mit dem in Nord-
rhein-Westfalen eingerichteten Praxissemester
als Ort religionspadagogischer Professionali-
sierung. Andreas Benk und Axel Wiemer stellen
abschlieBend das Schwabisch Gmiinder Modell
des theologischen Lehramtsstudiums als Bei-
spiel konfessioneller Kooperation schon in der
universitaren Ausbildung vor.

Rezensionen Uber aktuelle religionspadago-
gische Publikationen beschlieBen das Heft als
Anregungen zum fachbezogenen Diskurs.






Religionsunterricht
an berufsbildenden Schulen

Reinhold Boschki/Matthias Gronover

Hinfitihrung

Der Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen fiihrt in der Offentlichkeit ein Schat-
tendasein. Dass es ihn Uberhaupt gibt, welche
Potentiale er hat und welchen Beitrag er fir
eine umfassende Bildung und Ausbildung von
jungen Menschen, die sich auf das Berufsle-
ben vorbereiten oder schon darin stehen, leis-
tet bzw. leisten kann, wird ,von aulen’ kaum
wahrgenommen. Aber selbst ,von innen’ das
heillt von zahlreichen Arbeitgebenden, Aus-
bildenden, Kolleginnen und Kollegen in den
Betrieben, selbst von Religionslehrerinnen
und -lehrern an allgemeinbildenden Schulen
bis hin zur wissenschaftlichen Religionspa-
dagogik, wird die Existenz und Bedeutung
des Religionsunterrichts an berufsbildenden
Schulen tendenziell unterschatzt. Demgegen-
Uber stellt er aufgrund der Heterogenitat der
Lerngruppen, der Diversitdat von unterrichtli-
chen Formen und aufgrund der Verortung im
Spannungsfeld zwischen religiéser Bildung,
Beruf und Gesellschaft ein hochst interessan-
tes und gesellschaftlich relevantes religions-
padagogisches Feld dar. Zugleich ist zu sagen,
dass ab dem Lebensalter von 16 Jahren mehr
Jugendliche und junge Erwachsene im beruf-
lichen als im allgemeinbildenden Schulwesen
anzutreffen sind. Und auch fiir die beruflichen
Schulen gilt Artikel 7,3 des Grundgesetzes,

wonach Religionsunterricht ein ordentliches
Lehrfach darstellt.

Der folgende Beitrag versucht den Religions-
unterricht an berufsbildenden Schulen ins Licht
der Aufmerksamkeit zu riicken, indem wir zu-
nachst seine Situation, wie sie sich im beruflichen
Schulwesen zeigt, kurz darstellen, in einem zwei-
ten Schritt etwas ausfiihrlicher auf die besonde-
ren didaktischen Herausforderungen eingehen
und schlief3lich, drittens, Perspektiven und Desi-
derate benennen, die fiir den beruflichen Religi-
onsunterricht zukinftig relevant sind.’

1. Zur Situation des
Religionsunterrichts an
berufsbildenden Schulen

Wahrend das allgemeinbildende Schulwesen

durch eine relative Beharrlichkeit und Verdande-

rungsresistenz gekennzeichnet ist, bilden sich

1 Zum allgemeinen Uberblick siehe die Handbiicher
zum Religionsunterricht an den Berufsschulen, die
seit zwei Jahrzehnten erschienen sind: Comenius In-
stitut/Gesellschaft fiir Religionspddagogik/Deutscher
Katechetenverein (Hg.): Handbuch Religionsunterricht
an berufsbildenden Schulen, Neukirchen-Vluyn 1997;
Erw. Neuauflage: Gesellschaft fiir Religionspddago-
gik/Deutscher Katechetenverein (Hg.): Neues Hand-
buch Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen,
Neukirchen-Vluyn 2005, 22006. - Derzeit wird ein vol-
lig neu erarbeitetes Handbuch flir 2017 vorbereitet.



gesellschaftliche Entwicklungen im beruflichen
Schulwesen innerhalb sehr kurzer Zeit ab, was
sich sofort auch im Religionsunterricht an be-
ruflichen Schulen zeigt. Besonders eindriicklich
und rasant ist die aktuelle Fllichtlingssituation
als gesellschaftliches Phanomen in den berufli-
chen Schulen angekommen: Sog. Fliichtlings-
klassen’ oder Berufsvorbereitungsklassen,ohne
Deutschkenntnisse’ wurden in Windeseile ein-
gerichtet, Schiler/-innen wurden je nach ihren
Voraussetzungen zligig auf die bestehenden
Klassen verteilt und zahlreiche Neuzugezogene
bekommen, wenn die sprachlichen Kompeten-
zen gegeben sind, relativ rasch einen Ausbil-
dungsplatz.

Ein weiterer gesellschaftlich hochst relevanter
Aspekt ist im beruflichen Schulwesen ebenfalls
in spezieller Weise zu spiren, namlich demo-
grafische Faktoren. Heute leben in Deutschland
etwa fuinf Millionen Muslime, aber in den berufs-
bildenden Schulen sind diese proportional sehr
viel zahlreicher vertreten. Immer noch erreichen
Schiler/-innen mit Migrationshintergrund sig-
nifikant weniger haufig héhere Schulabschlis-
se. Deswegen schlagt sich auch eine signifikant
hohere Geburtenrate dieser Bevolkerungsgrup-
pe sehr schnell im Berufsschulbereich nieder. In
Stuttgart betragt der Migrantenanteil etwa 40 %,
bei den unter Fiinfjahrigen allerdings 64 %.?

Ein entscheidendes Charakteristikum des
beruflichen Schulwesens betrifft das Alter der
Schiiler/-innen. In der Regel sind sie erwachsen
oder fast erwachsen, viele vollenden im Laufe
der Berufsausbildung das 18. Lebensjahr. Die-
ses Faktum macht das Lehren und Lernen in
der Berufsschule zu einem besonderen Feld,
da es sich streng genommen um Erwachsenen-

2 Vgl Lorenz, Klaus: Die Integrationsfrage aus der
Perspektive der Schulverwaltung. In: Biesinger,
Albert/Schweitzer, Friedrich/Gronover, Matthias
u.a. (Hg.): Integration durch religiose Bildung.
Perspektiven zwischen beruflicher Bildung und
Religionspadagogik, Minster—New York 2012,
217-227.

bildung handelt. Der Religionsunterricht stellt
sich dieser Herausforderung auf eigene Weise,
was ihn von den meisten allgemeinbildenden
Lehr-Lern-Arrangements unterscheidet.

Damit zusammen hangt fiir religidse Bildung
die Tatsache der vollen und realisierten Religions-
miindigkeit. Zwar sind die Lernenden rechtlich
in allen gesellschaftlichen Bereichen, so auch in
den Schulen, ab dem 14. Geburtstag religions-
mindig, faktisch sind sie aber im beruflichen
Schulwesen durch ihre zunehmende Unabhan-
gigkeit vom Elternhaus und durch den Aufbau
eigener Lebenshorizonte aufgrund von Beruf
und Einkommen viel starker Anwalt ihrer eige-
nen religidsen Entscheidungen. Das Prinzip der
,echten’ Freiwilligkeit charakterisiert somit den
Religionsunterricht an beruflichen Schulen.

Schiiler/-innen im Religionsunterricht an
beruflichen Schulen sind duf3erst heterogen im
Blick auf soziale Herkunft, familidare Bindung,
religiose, ethnische und nationale Zugehdrig-
keiten, Leistungsstand und Bildungsvorausset-
zungen. Die bereits erwdhnte Heterogenitat
der Lerngruppe ist schon seit Jahrzehnten ein
Grundkennzeichen beruflichen Unterrichts,
wadhrend sich an zahlreichen allgemeinbilden-
den Schulen das Umfeld (etwa ,sozial starke’
oder ,sozial schwache Region’) Giber Jahrzehnte
als konstanter Faktor erweisen kann.

Ldnderspezifische Unterschiede im Blick auf
die konkrete Ausgestaltung des Religionsunter-
richts schlagen sich im Berufsschulwesen noch
starker nieder als in den tbrigen Schulen. Griin-
de hierfirr sind rechtliche Unterschiede, regio-
nale Besonderheiten der Berufsausbildung und
die Altersstruktur der Lernenden, die historisch
in manchen Regionen als Begriindung fiir die
geringe oder nicht gegebene Notwendigkeit,
Religionsunterricht an Berufsschulen zu etab-
lieren, aufgefiihrt wurde.

Die berufsbildenden Schulen sind durch eine
immense Diversitdt der Bildungsgdnge charakte-
risiert, die extrem unterschiedlich strukturiert
sind. Die Bereiche zeichnen sich durch eine

Boschki/Gronover - RpB 76 / 2017, 7-15



kaum durchschaubare Verdstelung der einzel-
nen Mdglichkeiten, Abschliisse zu erwerben,
aus, wobei die Bezeichnungen in den einzelnen
Landern erheblich divergieren. Um nur einige
Beispiele zu nennen: Berufsvorbereitende Bil-
dungsgéange (flr Schiler/-innen ohne Haupt-
schulabschluss) stehen neben solchen des
dualen Systems (klassische Berufsausbildung);
hinzu kommen Berufsfachschulen, Berufsauf-
bauschulen, Fachoberschulen, Oberstufen be-
ruflicher Gymnasien, Fachschulen, Berufsaka-
demien. In Nordrhein-Westfalen werden die
beruflichen Schulen Berufskolleg genannt. Dies
bringt fir den Religionsunterricht nochmals
eine besonders heterogene Situation mit sich.

Abdeckung und Angebot von Religionsunter-
richt sind in den verschiedenen Bildungsgan-
gen und regional sehr verschieden. Religions-
unterricht fallt in manchen Bereichen aufgrund
von Lehrermangel und schulorganisatorischen
Entscheidungen ganz oder teilweise aus, in an-
deren Bereichen gibt es fast flichendeckenden
Religionsunterricht an beruflichen Schulen.

Ein entscheidendes Charakteristikum des
Religionsunterrichts an beruflichen Schulen ist
die multireligiése Zusammensetzung der Schiiler-
schaft trotz konfessionell-gebundener Grund-
struktur. In den meisten Féllen unterrichtet eine
konfessionelle Religionslehrkraft Schiler/-innen
aus beiden groBlen Konfessionen (katholisch,
evangelisch) gemeinsam mit muslimischen oder
andersreligiosen Lernenden. Hinzu kommen
meist einzelne Mitglieder von Freikirchen, christ-
lich-orthodoxen Konfessionen, Ungetaufte bzw.
religiés und konfessionell nicht Gebundene
oder Ausgetretene.

2. Religionsdidaktische Heraus-
Jorderungen fiir den RU an
berufsbildenden Schulen

Die didaktischen und methodischen Herausfor-
derungen des Religionsunterrichts an berufs-
bildenden Schulen lassen sich nicht klar von
den didaktischen und methodischen Heraus-
forderungen an allgemeinbildenden Schulen
unterscheiden. Religionsdidaktische Prinzipien
und mit ihnen die methodischen Entscheidun-
gen missen selbstverstandlich in beiden Fallen
eingebunden sein in die Planung des Religions-
unterrichts.® Auch die Ziele des Religionsunter-
richts lassen sich mit denen des allgemeinbil-
denden Schulsystems vergleichen: Es geht u.a.
darum, die Frage nach Gott wachzuhalten und
die Lernenden herauszufordern, sich tber den
eigenen Glauben Gedanken zu machen. Zen-
tral fir den Religionsunterricht ist weiterhin,
Orientierungswissen liber andere Religionen zu
vermitteln und dazu zu befdhigen, die Perspek-
tive anderer einzunehmen.* Spezielle religions-
didaktische Herausforderungen ergeben sich
fur den Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen aus seinem eigenem Profil der Kom-
petenzorientierung (2.1), dem didaktischen Ar-
beiten mit Anforderungssituationen (2.2) sowie
der ihm eigenen, durchgangigen Berufsorien-
tierung (2.3).

2.1 Kompetenzorientierung

Im Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen spielt die Orientierung an aktuellen
Modellen der Kompetenzentwicklung bei Aus-
zubildenden sowie Schiilerinnen und Schilern

3 Vgl. Riegel, Ulrich: Religionsunterricht planen. Ein
didaktisch-methodischer Leitfaden fiir die Planung
einer Unterrichtsstunde, Stuttgart 2014.

4 Vgl. Gronover, Matthias: Der Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen im Spannungsfeld von
Subjekt, Beruf und Gesellschaft. In: Rendle, Ludwig
(Hg.): Religiose Bildung in pluraler Schule. Herausfor-
derungen - Perspektiven, Miinchen 2015, 100-109.



eine gewichtige Rolle. Die seit PISA 2000 hin-
langlich bekannte Didaktik kompetenzorien-
tierten Unterrichtens war in der Berufsschule
durch eine Didaktik prafiguriert, die mit den
Phasen einer vollstandigen Handlung schon in
den 1990er-Jahren ein Modell hatte, das eben-
so wie die Kompetenzorientierung auf learning
outcomes zielte und dabei konkrete Anforde-
rungen des Berufsfeldes in den Mittelpunkt des
Unterrichts stellte. Damit waren mit der Kom-
petenzorientierung Inhalte nie obsolet, diese
wurden aber in didaktischer und methodischer
Hinsicht immer wieder auf ihren Beitrag hin
befragt, den sie zur individuellen, beruflichen
und sozialen Kompetenzentwicklung leisten
kénnen. Auch fiir den Religionsunterricht wa-
ren solche berufsdidaktischen Uberlegungen
hilfreich, wenn es um die Einbindung religioser
Bildung in ein konkretes Lernfeld eines Berufs
ging.

Weiterentwicklungen dieser didaktischen
Ansatze profilierten den Religionsunterricht
an berufsbildenden Schulen als kompetenz-
orientierten Unterricht vor allem mit Blick auf
die Relevanz religioser Bildung im personlichen
Leben, in der Gesellschaft und im Beruf.> Auch
diese religionsdidaktischen Uberlegungen sind
eingebettet in ein Bedingungsgefiige von kirch-
lichen Vorgaben, staatlichen Normen und der
Professionalitat der Lehrerin oder des Lehrers,
mit Blick auf die Lerngruppe eine bestmdgliche
religiose Kompetenzentwicklung zu ermdg-
lichen. Dass die Lehrkraft eine entscheidende
Rolle in Lehr- und Lernprozessen spielt, zeigt
nicht zuletzt die internationale Professions-
forschung.® Klaus Zierer hat in seiner Rezep-

5  Biesinger,Albert/Gather,Johannes/Gronover,Matthias
u.a.(Hg.): Kompetenzorientierung im Religionsunter-
richt an berufsbildenden Schulen, Minster-New
York 2014.

6  Hattie, John: Visible Learning. A Synthesis of Over
800 Meta-Analyses Relating to Achievement, New
York 2009.
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tion der Hattie-Studie sieben Merkmale als die
.7Cs" guten Unterrichts zusammengefasst:
Clarity, Control, Care, Challenge, Confer, Capti-
vate und Consolidate sind Stichworte, anhand
derer auch in religionsdidaktischer Hinsicht
guter Unterricht kriteriologisch beurteilt wer-
den kann.” Insgesamt hat sich die empirische
Unterrichtsforschung auf drei Dimensionen gu-
ten Unterrichts verstdandigt. Diese drei Dimen-
sionen durchziehen auch die ,7 Cs” und sind
in ihrer Weite gut auf den Religionsunterricht
adaptierbar. Eckart Klieme hat diese Dimensio-
nen schon vor Jahren erstmals benannt?® Die
drei Dimensionen zielen auf ein kompetenz-
orientiertes Lernen, das den Schiilerinnen und
Schiilern in einem guten Lernklima die nétigen
Lernimpulse und gleichzeitig durch die Lehrkraft
so viel Unterstiitzung gibt, dass die Schiiler/-innen
Lernerfolge haben werden. Sie bestehen in ei-
ner klaren, strukturierten und vor allem auch
stérungspraventiven Unterrichtsfihrung, einer
prinzipiellen Schiler- und Subjektorientierung
sowie einem unterstiitzenden Sozialklima und
der kognitiven Aktivierung der Schiiler/-innen,
die vor allem in einer offenen und herausfor-
dernden Aufgabenstellung und einem diskur-
siven Umgang mit Problemldsungsvarianten
besteht.’

Besondere didaktische und methodische
Herausforderungen fiir den Religionsunterricht
an berufsbildenden Schulen ergeben sich aus
der Diskussion guten Unterrichts entlang der
oben genannten Kriterien und der religions-

7 Zierer, Klaus: Auf die Qualitat des Unterrichts kommt
es an. In: Frankfurter Allgemeine Zeitung, Nr. 296,
2013, 7.

8 Klieme, Eckhard/Schiimer, Gundel/Knoll, Steffen:
Mathematikunterricht in der Sekundarstufe 1:,Auf-
gabenkultur” und Unterrichtsgestaltung im inter-
nationalen Vergleich. In: Klieme, Eckhard/Baumert,
Jiirgen (Hg.): TIMSS - Impulse fiir Schule und Unter-
richt, Bonn 2001, 43-57.

9  Trautwein, Ulrich/Kunter, Mareike: Psychologie des
Unterrichts, Paderborn 2013.
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didaktischen Orientierung an den Anforde-
rungen des Berufs, des Subjekts und der Ge-
sellschaft. Dies lasst sich auch am Verhaltnis
der religionsdidaktischen Kompetenzorientie-
rung zu den Sicht- und Tiefenstrukturen des
Unterrichts sichtbar machen. Sichtstrukturen
sind dabei alle beobachtbaren Merkmale des
Unterrichts wie z.B. Methoden, Sozialformen,
sinnstiftende Gegenstande, aber auch das Leh-
rerverhalten.'® Tiefenstrukturen beziehen sich
auf Emotionalitat, Solidaritat und — fiir den Reli-
gionsunterricht besonders relevant - die Ganz-
heitlichkeit des Unterrichts, die von Methoden
zwar beeinflusst werden, nicht aber durch
diese hergestellt werden kénnen.” Die beson-
dere Herausforderung besteht nun darin, im
Kontext einer durch zweckrationales Denken
und Handeln gepragten Ausbildung den Eigen-
wert religioser Bildung fuir die Schiiler/-innen
bzw. Auszubildenden zugdnglich zu machen.
Die Tiefenstruktur des Religionsunterrichts ist
damit besonders im Fokus: Die Qualitét der Zu-
wendung zu den Schilerinnen und Schiilern
sowie zu den Auszubildenden sollte gut sein
- eine besondere Herausforderung, weil bei-
spielsweise der Religionsunterricht im dualen
System nur einstiindig erteilt wird.

Das Katholische Institut fiir berufsorientier-
te Religionspdadagogik in Tiibingen (KIBOR) hat
diese Herausforderungen in ein Modell religi-
Oser Kompetenz gefasst, das sowohl die Ziele
des Religionsunterrichts als auch die besonde-
ren berufsdidaktischen und religionsdidakti-
schen Herausforderungen berlicksichtigt. ,Un-
ter religiéser Kompetenz, wie sie im katholischen
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen
entwickelt wird, verstehen wir die Bereitschaft,
den Willen und die Fahigkeit, in Anforderungs-

10 Woppowa, Jan: Art. Unterrichtsmethoden. In: Das
wissenschaftlich-religionspddagogische  Lexikon
(www.wirelex.de), 2015 (Zugriffsdatum: 10.12.2016).

11 Rendle, Ludwig (Hg.): Ganzheitliche Methoden im Re-
ligionsunterricht, Miinchen 2007.

situationen beruflicher, gesellschaftlicher und
privater Lebensbereiche das eigene Handeln
sachgemaR sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu gestalten und dabei die Reich-
Gottes-Botschaft Jesu als kritisches Potenzial
und als Hoffnungsansage einzubringen:'2 Da-
mit lassen sich Konvergenzen mit berufspada-
gogischen Zielformulierungen finden, oftmals
steht aber die Reich-Gottes-Botschaft in Diffe-
renz zu Ausbildungsbestrebungen.

Konkret fassbar wird dieses Modell religitser
Kompetenz in seiner Forderung, Lehr-Lern-Pro-
zesse durch Anforderungssituationen zu struk-
turieren.

2.2 Anforderungssituationen

Die kognitive Aktivierung der Lernenden ge-
schieht im vorangestellten Modell religidser
Kompetenz durch Anforderungssituationen.
Sie strukturieren den Unterricht so, dass die
Schiler/-innen bzw. Auszubildenden motiviert
werden, selbststandig und eigenverantwortlich
zu lernen und so neues Wissen und Kénnen zu
erwerben. Sie ermdglichen, sich mit Blick auf
das eigene Leben, den Beruf oder die Heraus-
forderung in der Gesellschaft ndtiges Wissen
anzueignen und vollstandige, zielbezogene
Handlungen durchzufiihren.” Anforderungs-
situationen haben spezifische Merkmale: Sie
fihren den Auszubildenden Herausforderun-
gen aus ihrem privaten, beruflichen und ge-
sellschaftlichen Leben vor Augen und holen
damit die Lernenden dort ab, wo sie beziiglich

12 Biesinger, Albert/Kemmler, Aggi/Schmidt, Joachim:
Religiose Kompetenz - ein Definitionsangebot fiir
den Religionsunterricht an berufsbildenden Schu-
len. In: Biesinger, Albert/Gather, Johannes/Gronover,
Matthias u.a. (Hg.): Kompetenzorientierung im Reli-
gionsunterricht an berufsbildenden Schulen, Min-
ster—New York 2014, 19-26, 21.

13 Kemmler, Aggi: Bedeutung und Ausgestaltung von
Anforderungssituationen im Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen. In: Biesinger/Gather/Gro-
nover [Anm. 12], 35-41.
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ihrer Wissens- und Kénnens-Strukturen gerade
sind. AuBerdem fordern Anforderungsstatio-
nen zum Handeln heraus. Gerade im Religions-
unterricht stellt die Handlungsorientierung
ein wichtiges Prinzip dar, das im Verbund mit
der Lernfelddidaktik und den verschiedenen
Kooperationen im Blick auf andere Fachberei-
che Anschlussmoglichkeiten bietet.' Dass die
Auszubildenden durch eigenes Handeln religi-
0se Kompetenz entfalten, ist damit aber nicht
Selbstzweck innerhalb der Berufsschule oder
des Berufskollegs, sondern unterstiitzt auch die
Forderung nach einem mehrkanaligen Lernen.
Anforderungssituationen sollen dariber hinaus
einen hohen Komplexitdtsgrad aufweisen und
so fur Schiler/-innen bzw. Auszubildende die
Maoglichkeit bieten, andere Perspektiven ein-
zunehmen. Mit Blick auf die Tiefenstruktur des
Unterrichts ist gerade Letzteres ein wichtiges
Kriterium, um beispielsweise auf die Herausfor-
derungen der pluralen Gesellschaft im Religi-
onsunterricht an berufsbildenden Schulen ad-
aquat reagieren zu kénnen. Die Tiefenstruktur
des Unterrichts wird ganz entscheidend durch
die Fahigkeit des Unterrichts gepragt, Perspek-
tiveniibernahmen zu ermdglichen.
Perspektivenlibernahme ist dabei kein Selbst-
ldufer, der sich allein durch eine gute Anforde-
rungssituation einstellen wirde. In einem gro-
Ben Projekt hat die Tiibinger Forschergruppe um
Albert Biesinger und Friedrich Schweitzer nach-
gewiesen, dass sie deutlich von der Mdglich-
keit abhangt, Perspektivenliibernahmen auch
durch entsprechende Methoden einzuiiben. Die
Interdependenz von Tiefen- und Sichtstrukturen
des Unterrichts, von Lernklima und der metho-
dischen Unterstlitzung und Begleitung der Ler-
nenden wird hier exemplarisch sichtbar. Zwar
kann die Anforderungssituation im Sinne eines
starting points und eines mitlaufenden Anfangs

14 Biesinger, Albert/Jakobi, Josef/Schmidt, Joachim (Hg.):
Lernfelddidaktik als Herausforderung, Norderstedt
2005.
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die Tiefenstruktur des Unterrichts entscheidend
bestimmen, sie ist aber ganz wesentlich auf die
religionsdidaktische Strukturierung durch ent-
sprechende Methoden, Lernumgebungen und
Materialien angewiesen.

In einem Forschungsprojekt zur interreli-
gidsen Kompetenz in der Pflegeausbildung
haben die Tubinger Institute fir berufsorien-
tierte Religionspadagogik (KIBOR und EIBOR)
neun Unterrichtseinheiten (im Projekt Module
genannt) entwickelt, die relevante Situationen
im Berufsleben von Pflegepersonal mit Blick
auf die Entfaltung ethischer und interreligioser
Kompetenzen angeboten haben. Diese Unter-
richtseinheiten wurden durch die Befragung
der Auszubildenden vor und nach den Modu-
len evaluiert (Vortest N = 773 Auszubildende,
Nachtest N = 736 Auszubildende). Mit Blick auf
die Perspektiveniibernahme zeigte sich, dass
unterschiedliche Module ganz unterschiedli-
che Wirkungen auf diese Fahigkeit hatten.” In
der Diskussion des Ergebnisses wird klar, dass
vor allem die Module, die durch interaktive Me-
thoden wie Kugellager, Rollenspiele oder auch
empathische Ubungen strukturiert waren, Per-
spektivwechsel effektiv erlernt wurde. So wur-
de beispielsweise in einem Modul mit dem Titel
,Der Umgang mit dem Korper — Aspekte einer
interreligios sensiblen Pflege” den Auszubil-
denden am eigenen Leib erfahrbar gemacht,
was Scham bedeutet. ,Die hier gewahlte Me-
thode einer Empathielibung scharft zunachst
das Bewusstsein der Auszubildenden dafr,
dass Pflegefachkrafte mit Blick auf den Um-
gang mit dem Koérper haufig in personliche und

15 Vgl. Merkt, Heinrich/Losert, Martin: Eine empirische
Studie zur Struktur interreligioser Pflegekompetenz
und zur Wirksamkeit interreligidser Unterrichtsmo-
dule an Alten-, Gesundheits- und Krankenpflege-
schulen. In: Merkt, Heinrich/Schweitzer, Friedrich/
Biesinger, Albert (Hg.): Interreligiose Kompetenz in
der Pflege. Pddagogische Ansétze, theoretische Per-
spektiven und empirische Befunde, Miinster—New
York 2014, 191-246, 234.
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intime Bereiche der Patientinnen und Patienten
eindringen missen. Das im Klassenkollektiv
vollzogene Hineinversetzen in eine zwar mitun-
ter unangenehme, aber im Vergleich zu pflege-
rischen Alltagssituationen doch harmlose Form
der,Entbl6Bung’ vor anderen ermdglicht es den
Auszubildenden, sich bewusst die Situation
der Pflegenehmenden vor Augen zu fiihren:'®
Die Methode besteht in einer Fantasiereise, in
der die Auszubildenden eine Korperreise voll-
ziehen, an deren Ende jemand kommt und zu
ihnen sagt: ,Ich ziehe lhnen jetzt Schuhe und
Socken aus und wasche lhnen die Fi3e”. Durch
diese vergleichsweise einfache Empathielibung
konnte doch effektiv Perspektivwechsel gelernt
werden."” Das Erlernen des Perspektivwechsels
erschien nicht abhédngig von demografischen
Variablen wie Geschlecht, Religion, Migrations-
hintergrund oder Ausbildungsjahr.™

2.3 Berufsorientierung

Berufsorientierung im Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen spielt auf zweierlei
Weise eine Rolle. Zum einen ist Berufsorien-
tierung ein religionsdidaktisches Prinzip, weil
die didaktische Struktur des Unterrichts immer
auch die besonderen Herausforderungen des
entsprechenden Berufes berticksichtigen muss.
So ist es z.B. flir angehende Maler von Bedeu-
tung, die Symbolik von Farben zu kennen und
im Religionsunterricht die entsprechende reli-
giose Tradition kennenzulernen, die etwa das
kirchliche Leben pragt. Dies stellt die Berufs-
orientierung in einem weiten Verstéandnis dar.
Zum anderen gibt es eine Berufsorientierung
im engeren Sinne als ein eigenstandiges Unter-
richtsthema, wenn der Religionsunterricht nicht

16 Krimmer, Evelyn: Interreligiose Pflegekompetenz.
Ein Uberblick (iber die Méglichkeiten der metho-
dischen Umsetzung in neuen Modulen. In: Merkt/
Schweitzer/Biesinger 2014 [Anm. 15], 73-88, 81.

17 Vgl. Merkt/Losert 2014 [Anm. 15], 234.

18 Vgl.ebd., 224.

im dualen System stattfindet, sondern in Vorbe-
reitungsklassen fur die Ausbildung oder aber in
einem Bildungsgang, der zu einem allgemein-
bildenden Abschluss an der Berufsschule fiihrt.

In jedem Fall ist es wichtig, die relevanten
Faktoren zu kennen, die die Berufsorientie-
rung pragen.’” Vor allem die Eltern sind ein
entscheidender Faktor, wenn Jugendliche
sich fir einen Beruf entscheiden. Sie haben
eine wichtige Orientierungsfunktion, weil sie
selbst vertraut mit bestimmten Berufsbildern
sind und so in Erziehung und Sozialisation
pragende Weichenstellungen fiir die Jugend-
lichen vornehmen.?® Daneben tritt die Rolle
der Mitschiler/-innen in einer Klasse. Es ist
ganz entscheidend, welcher Beruf wie in den
Gruppen Gleichaltriger kommuniziert wird.
Eine eher untergeordnete Rolle spielen beim
Berufswahlverhalten die Lehrer/-innen, die auf
einer informierenden Ebene einen gewissen
Einfluss haben, aber das Berufswahlverhalten
kaum beeinflussen kdnnen. Dasselbe gilt fir
Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen
sowie Berufsberater/-innen.?' Bei der Berufs-
wahl scheint der Migrationshintergrund bei
vergleichbaren Voraussetzungen keine Rolle zu
spielen. Dies ist zumindest flir Hauptschiler/-in-
nen mit tirkischem Migrationshintergrund un-
tersucht. Allerdings kann bei Jugendlichen aus
der ehemaligen Sowjetunion gezeigt werden,
dass sie, grof3e Defizite hinsichtlich ihrer Kennt-
nis Uber die Arbeitsrealitdt in [ihrem] Wunsch-
beruf“?? haben. Jugendliche diirfen mit Blick

19 Gronover, Matthias: Art. Berufsorientierung. In: Das
wissenschaftlich-religionspadagogische  Lexikon
(www.wirelex.de), 2017.

20 Vgl. Beinke, Lothar: Elterneinfluss auf die Berufswahl,
Bad Honnef 2000.

21 Vgl. Beinke, Lothar: Berufsorientierung und peer-
groups und die berufswahlspezifischen Formen der
Lehrerrolle, Bad Honnef 2004.

22 Richter, Maria: Berufsorientierung von Hauptschi-
lerlnnen. Zur Bedeutung von Eltern, Peers und eth-
nischer Herkunft, Wiesbaden 2016, 267.
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auf ihr Berufswahlverhalten also nicht als ho-
mogene Gruppe angesehen werden. Insofern
ist es Aufgabe des Religionsunterrichts, bei der
Berufsorientierung im engeren Sinne (also mit
Blick auf die Berufsorientierung in Bildungsgan-
gen fir einen allgemeinbildenden Abschluss)
zur Reflexion Uiber die eigene Person, ihre Rea-
lititen und Winsche mit Blick auf den Beruf
anzuregen und sie dabei zu begleiten.?* Dabei
ist entscheidend, deutlich zu machen, dass der
Beruf eine Lebensaufgabe ist, die bleibend
sinnstiftend sein soll und insofern hohe Be-
deutsamkeit hat. Zugleich wird man gerade im
berufsbildenden System betonen miissen, dass
die Berufszufriedenheit entscheidend auch von
den eigenen Kompetenzen abhangig ist. Ein
Beruf, der stetig tiberfordern wiirde, sollte auch
nicht angestrebt werden.

Berufsorientierung in einem weiteren Hori-
zont bedingt die Entfaltung religidser Kom-
petenz nicht nur mit Blick auf die individuelle
Fortentwicklung, sondern auch mit Blick auf die
Weiterentwicklung im Beruf. Das Beispiel der
Maler und der Farbsymbolik ist schon genannt.**
Andere Beispiele waren die Geschopflichkeit der
Tiere im Fleischerhandwerk oder die ethische
Verantwortung gegeniiber Geldanlagen bei an-
gehenden Bankkaufleuten. In jedem Fall ist fir
die jeweiligen Ausbildungsgdnge zu bedenken,
welchen Beitrag die christliche frohe Botschaft
fur das jeweilige Berufsbild haben kann.

23 Vgl. Boschki, Reinhold/Gronover, Matthias/Meyer-
Blanck, Michael u.a. (Hg.): Person — Personlichkeit —
Bildung. Aufgaben und Méglichketen des Religions-
unterrichts an beruflichen Schulen, Miinster—New
York 2017 (i.Dr.).

24 Vgl. Gather, Johannes: ,Die vier Elemente Feuer,
Wasser, Luft und Erde in Farben sehen”. Kompetenz-
orientierter Religionsunterricht mit den Phasen
der vollstandigen Handlung. In: Biesinger/Gather/
Gronover u.a. 2014 [Anm. 5], 89-92.
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3. Religionspddagogische
Perspektiven und Desiderate

Der Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen bildet ein ,spannendes Labor” (Bernhard
Gramme) fiir den Religionsunterricht der Zukunft
insgesamt. Durch seine besondere Situation ist
er auf das Engste mit den gesellschaftlichen
Kontexten verknUpft und kann als Indikator
ebenso wie als Modell fiir zukiinftige Entwick-
lungen gesehen werden. Die Heterogenitat ist
dabei ein zentraler Punkt. Daraus ergeben sich
Fragen fur den Religionsunterricht insgesamt,
etwa, ob auch im allgemeinbildenden Bereich -
vielleicht zundchst in besonderen Fillen — eine
konfessionell und religids heterogene Lern-
gruppe von einer konfessionell verankerten
Religionslehrkraft unterrichtet werden kann, ge-
gebenenfalls in enger konfessioneller und reli-
gidser Kooperation. Dazu mussten Fragen nach
dem Gaststatus von anders konfessionellen und
religiosen Schilergruppen geklart werden.

Religiose Bildung im beruflichen Feld ist ein
bedeutender Faktor flr das gesamtgesellschaft-
liche Zusammenleben. Wenn junge Menschen
nicht nur theoretisch Gber andere Religionen
und Weltanschauungen zu héren bekommen,
sondern im standigen Gesprach und Austausch
mit Mitschilerinnen und Mitschiilern unter-
schiedlicher Zugehorigkeiten stehen und diese
Begegnungssituationen positiv strukturiert wer-
den, sind Lernprozesse moglich, die Auswirkun-
gen auf das Zusammenarbeiten am Arbeitsplatz,
mit Kolleginnen, Kollegen und Kunden sowie -
so ist zu hoffen — im privaten Bereich haben.

Ein wichtiges zukinftiges Diskussionsfeld
stellt die Frage nach der konfessionellen Ver-
antwortung angesichts der Heterogenitdt in den
Klassen dar. Ob konfessionelle Tragerschaft
allein an den jeweiligen Religionslehrkraften
festzumachen ist, muss zumindest diskutiert
werden. Werden die Lehrer/-innen hier nicht
Uberfordert? Und ist es fir die christlichen und
muslimischen Verantwortlichen fiir den Reli-
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gionsunterricht denkbar, dass kiinftig ein mus-
limischer Religionslehrer eine Klasse aus evan-
gelischen, katholischen und andersgldaubigen
Schilerinnen und Schiilern unterrichtet — so wie
jetzt christliche Lehrkrafte alle unterrichten?

Ferner ist grundsatzlich noch nicht geklart,
wieviel religiose Bildung Berufsausbildung (iber-
haupt braucht. Im Hintergrund steht die Ent-
wicklung der sog. Industrie 4.0, die ganz neue
Herausforderungen an die Auszubildenden
und Arbeitnehmer/-innen stellt. Kann religitse
Bildung in diesem Kontext einen Beitrag zur be-
ruflichen Handlungskompetenz leisten?

Von hier aus ist die Legitimation von Religions-
unterricht im Horizont beruflicher Ausbildung
immer wieder neu zu bedenken. Unabhangig
von den verfassungsrechtlich garantierten Vor-
gaben muss religiose Bildung fiir die Betroffe-
nen - die Auszubildenden, Lernenden ebenso
wie die Ausbildenden und Verantwortlichen in
den Betrieben - plausibel und in guter Weise
begriindbar sein. Auf Dauer kdnnte sich Reli-
gionsunterricht im beruflichen Schulwesen
nicht mehr halten, wenn es keinem der Betei-
ligten einleuchtet, dass es ihn gibt.

Das oben dargestellte Verhdltnis von religio-
ser Bildung und Kompetenzorientierung ist weiter

zu klaren. Inwiefern bewirkt religiose Bildung
Kompetenzen, die fir berufliche Handlungs-
kompetenzinsgesamt hilfreich sind? Und welche
Kompetenzen sind jenseits beruflicher Einbin-
dung wichtig und dienlich, etwa fiir die Person-
lichkeitsentwicklung und Identitatsbildung?

Zu erwahnen ist noch das Problem der Nach-
haltigkeit und ldngerfristigen Wirkung religioser
Bildung im beruflichen Feld. Kann der Religions-
unterricht Impulse bieten, die bei den Lernen-
den Uber die Unterrichtseinheit hinaus Bestand
haben? Dazu waren Wirksamkeits- bzw. Evalua-
tionsstudien nétig, von denen es erst sehr weni-
ge im Feld beruflichen Religionsunterrichts gibt.

Ein dringendes Desiderat ist die wissenschaft-
liche Verortung und Begleitung des berufsbe-
zogenen Religionsunterrichts. Lehrkrédfte und
Verantwortliche diirfen mit ihren Fragen und
engagierten Bemiihungen nicht allein gelassen
werden. Die oben erwahnten wissenschaftlichen
Institute KIBOR, EIBOR und das Bonner Institut
fur berufsorientierte Religionspadagogik (bibor)
tun ihr Ubriges. Dariiber hinaus wire es wiin-
schenswert, wenn sich viele weitere Religions-
padagoginnen und -pddagogen mit der span-
nenden Frage nach dem Religionsunterricht an
beruflichen Schulen beschaftigen wiirden.
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Verntinftigkeit des Glaubens
oder religiose Rationalitdit?

Zur bildungstheoretischen Transformation einer fundamentaltheologischen Grundaufgabe

Ulrich Kropac

,» Verniinftige Wissenschaft
tritt an die Stelle von Religion“
(G. Bitter)

Uber das Verhéltnis von Religion und Vernunft
hat sich Gottfried Bitter in einem 2013 erschie-
nenen Buchbeitrag wie folgt geduflert:

LSeit in der Kulturgeschichte Religion und Reli-
gionen angetroffen werden, stehen sie sogleich
unter der Frage: Wie verniinftig sind Religion
und Religionen? Und diese rationale Priifung
entscheidet tiber ihr Ansehen. Heute steht Re-
ligion in der 6ffentlichen Meinung unter dem
allgemeinen Verdacht des Pathologischen, des
Fanatischen und vor allem des Unverniinfti-
gen. Vernlinftige Wissenschaft tritt an die Stelle
von Religion. Darum ist Religion fiir viele jun-
ge Leute erledigt, ,gestorben’ Chancen einer
méglichen Wiedererweckung der Neugier auf
Religion sind deshalb wohl am ehesten in Ra-
tionalitdtsnachweisen der Religion i. A. und der
Religion des Evangeliums i. Bes. zu erwarten.”

1 Bitter, Gottfried: Neugier als religionspropadeuti-
sches Anliegen. Ein Pladoyer. In: Altmeyer, Stefan/
Bitter, Gottfried/Theis, Joachim (Hg.): Religitse Bil-
dung - Optionen, Diskurse, Ziele, Stuttgart 2013,
153-165, 163.

Aus Bitters Worten ist unschwer eine zentrale
fundamentaltheologische  Aufgabenstellung
herauszuhdren. Diese wird im zweiten Abschnitt
prazisiert und auf ihre religionsunterrichtliche
Realisierbarkeit befragt werden. Der dritte Ab-
schnitt bildet das Zentrum des Beitrags. Hier
wird die These vorgelegt und entfaltet, dass der
klassische Auftrag, die Vernunft des christlichen
Glaubens darzulegen, im Horizont der neueren
bildungstheoretischen Diskussion in den Er-
weis der Rationalitdt von Religion zu transfor-
mieren ist. Den Anfang aber machen einige
Erlduterungen zu den Begriffen Vernunft’ und
,Rationalitat’.

1. ,Vernunft‘und ,Rationalitdit":
begriffliche Anndherungen

Die Begriffe Vernunft’ und,Rationalitdt” begeg-

nen in verschiedenen Zusammenhdngen und

kennen unterschiedliche Typisierungen?.

2 Vgl. Wildfeuer, Armin G.: Vernunft. In: Neues Hand-
buch philosophischer Grundbegriffe, Bd. 3, Frei-
burg i.Br. - Minchen 2011, 2333-2370; ferner
die Artikel ,Rationalitat; Rationalisierung” und
WVernunft; Verstand” im Historischen Worterbuch
der Philosophie (HWP).

3 Vgl. z.B. Lenk, Hans/Spinner, Helmut F.: Rationali-
tatstypen, Rationalitdtskonzepte und Rationalitéts-
theorien im Uberblick. Zur Rationalismuskritik und
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Vier Beispiele hierzu:

Immanuel Kant (1724-1804) unterscheidet

zwischen theoretischer und praktischer Ver-

nunft.

Von Max Weber (1864-1920), dem groBBen

Theoretiker der Rationalitdt, stammt ein Dif-

ferenzierungsschema, das drei Gegensatz-

paare umfasst: wert- und zweck-rational;
material- und formal-rational; theoretisch-
und praktisch-rational.

Karl-Otto Apel (* 1922) grenzt (formal-)logi-

sche (und mathematische) Rationalitat von

(transzendentalreflexiver)  philosophischer

Rationalitat ab.

Jurgen Habermas (* 1929) wiederum zeich-

net dem Rationalitatsbegriff eine kognitive,

eine moralisch-praktische, eine evaluative,
eine expressive und eine hermeneutische

Dimension ein.

Der Begriff Vernunft’ zahlt zu den Schlisselbe-
griffen der okzidentalen Philosophie, bis dahin,
dass sich,die gesamte abendldndische Philoso-
phietradition [...] als Philosophie der Vernunft“4
begreift. In der heutigen philosophischen Theo-
riebildung dominiert der Begriff ,Rationalitat"
Er hat sich, beginnend mit Max Weber, zuneh-
mend als wissenschaftlicher Nachfahre von
Vernunft’ durchsetzt. Gleichwohl ist der Ver-
nunftbegriff weder aus der Philosophie noch
aus dem allgemeinen Sprachgebrauch vollig
verschwunden - offenbar ist er nach wie vor
unentbehrlich.

Es bereitet erhebliche Schwierigkeiten, den
Begriff Vernunft’ exakt zu bestimmen. Vernunft
zeigt sich als ,ein Faktum, das unhintergehbar
ist, folglich auch nicht im klassischen Sinne de-
finiert werden kann und das sich in Anspriichen
auBert, denen wir nicht entkommen kénnen”s.

Neufassung der ,Vernunft heute” In: Stachowiak,
Herbert (Hg.): Pragmatik. Handbuch pragmatischen
Denkens, Bd. 3, Hamburg 1989, 1-31.

4 Vgl. Wildfeuer 2011 [Anm. 2], 2333.
5 Ebd., 2363.
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Offen ist zudem die Frage nach dem Verhaltnis
von Vernunft und unterschiedlichen Rationa-
litaten. Postmoderne Philosophie verwirft die
Vorstellung von der Einheit der Vernunft. Sie
spricht von ,transversaler Vernunft’ und meint
damit ein Vermogen, unterschwelligen Verbin-
dungen und Ubergédngen zwischen differenten
Rationalitdtstypen nachzuspiiren, ohne sie des-
halb zu einer Letztsynthese bringen zu wollen.®
Die Gegenposition geht,von einer Einheit und
einer Notwendigkeit des A-Priori der Vernunft"’
aus. Unterschiedliche Rationalitdten sind dann
als Binnendifferenzierung der einen Vernunft
zu verstehen.® Diese Problematik soll hier aber
nicht weiterverfolgt zu werden.

2. Vernunfterweis des Glaubens
als fundamentaltheologische
Grundaufgabe und ihre religions-
pddagogischen Schwierigkeiten

2.1 Verniinftigkeit des Glaubens:
fundamentaltheologische ,Eckpunkte’

Religionen bilden Reflexionssysteme aus. Dies
gilt fur die altdgyptischen Religionen genauso
wie fur das Judentum, fir manche Stromungen
im Islam und fir das Christentum. Dennoch
ist eine markante Differenz festzuhalten: ,In
keiner anderen religidosen Tradition [...] kam
es von Anfang an bis heute zu derjenigen sys-
tematischen Entfaltung der Glaubensgehalte
unter dem Richtmal3 der Vernunft, wie sie die

6 Vgl. Welsch, Wolfgang: Vernunft. Die zeitgendssische
Vernunftkritik und das Konzept der transversalen
Vernunft, Frankfurt a. M. 1995.

7  Herzgsell, Johannes/Perci¢, Janez: Einleitung. In:
Dies.: Religion und Rationalitat, Freiburg i.Br. - Basel
-Wien 2011, 7-21, 10.

8  Zur Diskussion des Verhdltnisses zwischen der einen
Vernunft und differenten Formen von Rationalitat
vgl. Apel, Karl-Otto/Kettner, Matthias (Hg.): Die eine
Vernunft und die vielen Rationalitaten, Frankfurt
a.M. 1996.
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christliche Theologie reprasentiert® Insofern
ist die christliche Theologie ein einzigartiges
Phd@nomen der Verbindung von Glaube und
Vernunft. Man kann sie in aller Kiirze ,als Frage
nach der Vernunft des Glaubens”™® charakte-
risieren. Dabei meint VernunftgemaBheit des
Glaubens nicht, dass dieser in Rationalitédt auf-
gehe. Denn selbstverstandlich birgt der Glaube
Uberzeugungen, die sich auf Uberverniinftiges
berufen. Aber christliche Theologie fordert zu-
gleich, dass das als liberverniinftig Behauptete
als nicht widerverninftig ausgewiesen wird.

Die dem christlichen Glauben von seinem
Ursprung an eigene kognitive Aktivitat ist im
Neuen Testament an mehreren Stellen belegt."
Einen klassischen Topos stellt 1 Petr 3,15 dar:
,Seid stets bereit zur Verantwortung (,Apolo-
gie’) gegeniiber jedem, der euch nach dem ver-
ninftigen Grund (,Logos’) der Hoffnung fragt,
die euch erfillt” Von Christinnen und Christen
wird also nicht weniger verlangt als die Bereit-
schaft, Rechenschaft Giber die Vernunft und den
Sinngrund der eigenen Glaubenshoffnung ab-
zulegen.

Dieser Impuls wurde von der friihchristli-
chen Apologetik aufgenommen. Sie suchte
nach Briicken zwischen Glauben und Wissen,
nach Wegen zwischen Mythos und Rationalis-
mus. lhr Interesse an einer vernunftgeleiteten
Glaubensverantwortung wurde zum Erbe fir
die Theologie der nachfolgenden Jahrhunderte

9  Miiller, Klaus: Glauben - Fragen - Denken, Bd. 1:
Basisthemen in der Begegnung von Philosophie
und Theologie, Miinster 2006, 3.

10 Benedikt XVI.: Glaube, Vernunft und Universitat.
Erinnerungen und Reflexionen - Vorlesung
des Heiligen Vaters. In: Verlautbarungen des
Apostolischen Stuhls, Nr. 174, hg. vom Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2006, 72—
84, 83.

11 Zum Folgenden vgl. Béttigheimer, Christoph: Lehr-
buch der Fundamentaltheologie. Die Rationalitat der
Gottes-, Offenbarungs- und Kirchenfrage, Freiburg
i.Br. — Basel - Wien 22012, 56-70.

— das freilich zu unterschiedlichen Zeiten unter-
schiedlich intensiv gepflegt wurde. Durchge-
halten aber hat sich die Uberzeugung: ,Wenn
es im Christentum um die Wahrheit geht, kann
diese niemand anderem als der menschlichen
Vernunft aufgegeben sein.'?

Einen Hohepunkt in der Theologiegeschich-
te bilden die Modelle der Hochscholastik. Nur
kurz erwdhnt seien Anselm von Canterbury
(1033-1109) und Thomas von Aquin (1225-
1274). Anselm machte es sich zur Aufgabe,
die Glaubensinhalte mit Hilfe streng logischen
Denkens zu begriinden. Die Formel ,fides quae-
rens intellectum” ist ein Schibboleth seines
theologischen Programms. Thomas von Aquin
wiederum ordnete Vernunft und Glauben im
Sinne von Stockwerken einander zu: Die Ver-
nunft findet zu Einsichten wie die Existenz Got-
tes, die Unsterblichkeit der Seele und die Ver-
pflichtung auf das Sittengesetz allein aufgrund
eigener Aktivitat. Von diesen vernunftgeméf3en
Glaubensartikeln heben sich jene Glaubens-
wahrheiten ab, die der Vernunft prinzipiell un-
zuganglich sind. Sie kdnnen nur durch Offenba-
rung erkannt werden.

Mit einer bemerkenswerten Beobachtung
seien die wenigen biblischen und theologie-
historischen Notizen zum Verhaltnis von Glau-
ben und Vernunft abgeschlossen: Es mag
Uiberraschen, aber ,in den letzten beiden Jahr-
hunderten kam die starkste 6ffentliche Verteidi-
gung der menschlichen Vernunft vom obersten
Lehramt der katholischen Kirche”'3, In dieser Tra-
dition stehen sowohl die Enzykliken,Aeterni Pat-
ris” von Papst Leo XIII. (1879) und ,Fides et Ratio”
von Papst Johannes Paul Il. (1998) als auch die
Regensburger Rede Papst Benedikts XVI. (2006).

12 Ebd, 61.
13 Miiller 2006 [Anm. 9], 25.
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2.2 Religionspadagogische Fragezeichen

Sichtet man die religionspddagogische Lite-
ratur zum Thema ,Rationalitdt des Glaubens;,
ist Unauffalligkeit zu registrieren. In der Reli-
gionspadagogik sind derzeit und schon lan-
ger ganz andere Themen en vogue. Dies trifft
so nicht auf kirchenamtliche Dokumente zu,
insbesondere nicht auf das Bischofswort ,Der
Religionsunterricht vor neuen Herausforde-
rungen” aus dem Jahr 2005. Schon die ers-
ten Sétze des Vorworts spielen im Ruckgriff
auf 1 Petr 3,15 die Thematik ein.' Sie wird in
Abschnitt 3.3 erneut aufgenommen und ver-
tieft.”> Die Aufgabe, den Glauben rational zu
verantworten, wird dabei in doppelter Weise
verstanden: einmal als Verantwortung des
Subjekts fir seine Glaubensiiberzeugung,
dann als Entfaltung des universalen Giiltig-
keits- und Wahrheitsanspruchs des Glaubens
gegenliber einer religiés und weltanschaulich
pluralen Offentlichkeit.

Wie realistisch ist diese Aufgabe, die die
deutschen Bischofe dem Religionsunterricht
Ubertragen? Man wird hier aus mindestens
zwei Griinden skeptisch sein missen:

Wie Untersuchungen belegen, interessieren

sich Schiler/-innen fiir Religion vor allem

dann, wenn diese biographische Relevanz
erlangt.’® Als beglnstigende Rezeptions-
bedingungen erweisen sich in diesem Zu-
sammenhang dsthetische und emotionale

Formate. Rationalitat jedenfalls zahlt derzeit

nicht zu jenen Faktoren, die hoch im Kurs

stehen, wenn es darum geht, Schiilerinnen
und Schiilern das religiose Feld zu eroffnen

14 Vgl. Die deutschen Bischéfe: Der Religionsunterricht
vor neuen Herausforderungen. 16. Februar 2005, hg.
vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz,
Bonn 2005, 5.

15 Vgl. ebd., 27f.

16 Vgl. hierzu detaillierter: Kropac, Ulrich: Religiositat,
Jugendliche. In: Das wissenschaftlich-religionspéada-
gogische Lexikon (www.wirelex.de), 2015ff.
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und zu erschlieBen. Generell beklagt Rudolf
Englert, dass die kognitive Dimension in der
religionsunterrichtlichen Arbeit ,stiefmutter-
lich behandelt [wird]""".

Alle Bemiihungen um einen Vernunfterweis
des christlichen Glaubens setzen eine Ver-
ankerung in eben diesem Glauben voraus:
Der Glaube soll im Glauben rational durch-
drungen werden. Genau diese Vorausset-
zung ist in der heutigen Schilerschaft im-
mer weniger erfillt. Die Shell Jugendstudie
von 2015 belegt erneut, dass selbst von
konfessionell gebundenen Jugendlichen
essentielle christliche Glaubensvorstellun-
gen nur partiell geteilt werden.'® Die Erosion
expliziter christlicher Erziehung in Familie
und Gemeinde ist ein hdufig beschriebenes
Phanomen. Dies hat zur Konsequenz, dass
die Innenseite der Glaubensbegriindung,
also die vernunftgeleitete Begriindung der
subjektiven Glaubensiiberzeugung, im Re-
ligionsunterricht weithin ins Leere greifen
dirfte. Etwas anders verhélt es sich mit
der AuBenseite der rationalen Glaubens-
begriindung. Hier kdnnen Schiler/-innen
dazu angeleitet werden, probehalber die
Position des christlichen Glaubens- und
Reflexionssystems einzunehmen, um zu
prifen, ob sie der Auseinandersetzung mit
Formen sakularer Rationalitat standhalt.
Damit wird sich der Abschnitt 3.3 im Detail
befassen.

17 Englert, Rudolf: Religionsdidaktik wohin? - Versuch
einer Bilanz. In: Griimme, Bernhard/Lenhard,
Hartmut/Pirner, Manfred L. (Hg.): Religionsunterricht
neu denken. Innovative Ansdtze und Perspektiven
der Religionsdidaktik. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart
2012, 247-258, 256.

18 Shell Deutschland Holding (Hg.): Jugend 2015. Eine
pragmatische Generation im Aufbruch, Frankfurt
a.M. 2015, hier: 242-260.
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3. Religiose Rationalitdit: religions-
pddagogische Chancen und
Aufgaben eines gewandelten
Vernunftverstdndnisses

3.1 Von der einen Vernunft
zu differenten Rationalitdten

SAKULARISIERUNG - ENTZAUBERUNG -
RATIONALISIERUNG

Die Rede von der ,einen’ Vernunft ist in post-
modernen Zeiten problematisch geworden.
Philosophen wie Gianni Vattimo, Jean-Francois
Lyotard, Michel Foucault und Wolfgang Welsch
sprechen von unterschiedlichen Rationalitats-
formen. Dieser veranderten Situation liegen
verschiedene Entwicklungen im Riicken. Ich
verweise auf drei:
Die Bibel beschreibt Schépfung als einen Vor-
gang der Differenzierung und auch in gewis-
ser Weise der Sdkularisierung.” So werden
die in Gen 1,14-19 genannten Himmelskor-
per jeglicher gottlicher Qualitat entkleidet,
die sie noch in anderen altorientalischen
Religionen besal3en. Gen 2,3 hélt die funda-
mentale Unterscheidung zwischen profanen
und heiligen Zeiten fest. In Gen 1,26-28 wird
vom Auftrag des Menschen erzahlt, die Erde
mit quasi-koniglicher Autoritdt zu beherr-
schen, was auch als Auslibung einer Ord-
nungsfunktion zu interpretieren ist. Das ju-
disch-christliche Schépfungsverstandnis, so
ist kurz zusammenzufassen, legt den Keim
fur eine Sicht von Welt als einer ausdifferen-
zierten, eigengesetzlichen und sdkularen
GroBe.
In der Kirchengeschichte ragt Canossa als
ein Ereignis heraus, das in besonderer Wei-
se eine Entwicklung befordert hat, die Max

19 Zum Folgenden vgl. Scharbert, Josef. Genesis. 1-11,
Wirzburg 21985, 39-47.

Weber Entzauberung der Welt’ nannte. Mit
der weithin bekannt gewordenen Metapher
umschrieb er ,den Rationalisierungsprozel3
[...], bei dem die Einheit von religidser und
,staatlicher’ Ordnung sich auflost“?°. Aus die-
ser Entdifferenzierung geht eine Welt hervor,
die unter Inanspruchnahme der anselmi-
schen Programmformel ,sola ratione’ (,allein
durch die Vernunft’) alles Magische zurtick-
drangt, nach Wissen und Wissenschaft strebt
und Eigengesetzlichkeit beansprucht.
Kennzeichnend fir die Moderne und erst
recht fiir die Postmoderne ist ein durchgrei-
fender Prozess der Sakularisierung, Ausdif-
ferenzierung und Rationalisierung. Er voll-
zog und vollzieht sich Gber weite Strecken
als Emanzipation weltlicher Bereiche von
religioser Vorherrschaft. Politik, Wirtschaft,
Recht, Wissenschaft, Bildung, Philosophie,
Kunst [0sen sich aus dem Kraftfeld der
(christlichen) Religion und konstituieren sich
als Systeme mit eigenen Rationalitatsfor-
men.?!

VOM SUBSTANTIALISTISCHEN ZUM

DISPOSITIONELLEN VERNUNFTVER-

STANDNIS
Innerhalb der Philosophie ist es im 20. Jahrhun-
dert zu einer Neufassung des Vernunftbegriffs
gekommen.?? Nahezu Uber die gesamte Philo-
sophiegeschichte war ein substantialistisches
Vernunftverstandnis bestimmend. Das Ideal
rationaler Erkenntnis knipfte sich an zwei Vor-
aussetzungen: zum einen an die Uberzeugung,
dass der Mensch wesenhaft verniinftig ist (,ani-
mal rationale’), zum anderen an die Auffassung,
dass sich die Vernunft auf apriorische Inhalte

20 Weinfurter, Stefan: Canossa. Die Entzauberung der
Welt, Miinchen 22006, 207.

21 Vgl. hierzu Knapp, Markus: Glauben und Wissen bei
Juirgen Habermas. Religion in einer ,postsakularen’
Gesellschaft. In: StdZ 226 (2008) 270-280, 270-272.

22 Vgl. Béttigheimer 22012 [Anm. 11], 88-90.
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bezieht, die sie bei rechtem Gebrauch adaquat
zu erkennen vermag. Hinzu kam der Grundsatz,
dass der Vernunft als Substanz in der menschli-
chen Seele Voraussetzungslosigkeit eigne.

Dieses Konzept geriet im vergangenen Jahr-
hundert zunehmend in die Krise. Kritik entzlin-
dete sich an der Vorstellung, dass die Vernunft
ein substantiales geistiges Erkenntnisorgan
sei, das historischen Prdgungen entzogen und
generell an keine Voraussetzungen gebunden
sei. An die Stelle eines substantialistischen Ver-
nunftverstandnisses trat ein dispositioneller Ra-
tionalitatsbegriff. Mit Rationalitat wird nun ein
spezifisch menschlich-personales Verhaltens-
potential im Umgang mit Wirklichkeitsvorstel-
lungen bezeichnet. Sie ,fungiert als Appell und
normative ldee, an der der Mensch sein Verhal-
ten ausrichten soll*?, Zwar ist der Mensch mit
Vernunftfahigkeit begabt (,animal rationabile’),
ob er sich aber verniinftig verhalt (,animal rati-
onale’), unterliegt seiner Entscheidung. Impli-
kat eines dispositionellen Verstandnisses von
Rationalitat ist der Plural unterschiedlicher For-
men von Rationalitat.

Begiinstigt wurde die Entwicklung eines
dispositionellen Rationalitatsbegriffs durch die
intensive Begegnung mit den vielfdltigen Kul-
turen dieser Welt. Aus ihr wurde die Erkenntnis
gewonnen, dass das von der westlichen Welt
hervorgebrachte sdkularisierte Vernunftver-
standnis keine globale Geltung beanspruchen
kann.

Auch in der katholischen Theologie gibt es
Bestrebungen, ein monolithisches Verstandnis
von Vernunft zu relativieren, und dies von hochst
prominenter Stelle. So gab Joseph Ratzinger im
Dialog mit Jirgen Habermas in der Katholischen
Akademie Bayern 2004 Folgendes zu bedenken:
JJatsache ist jedenfalls, dass unsere sdakulare
Rationalitdt, so sehr sie unserer westlich ge-
formten Vernunft einleuchtet, nicht jeder Ratio

23 Ebd., 90.
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einsichtig ist, dass sie als Rationalitat, in ihrem
Versuch, sich evident zu machen, auf Grenzen
stoBt. lhre Evidenz ist faktisch an bestimmte
kulturelle Kontexte gebunden, und sie muss
anerkennen, dass sie als solche nicht in der
ganzen Menschheit nachvollziehbar und daher
in ihr auch nicht im Ganzen operativ sein kann.
Mit anderen Worten, die rationale oder die ethi-
sche oder die religiose Weltformel, auf die alle
sich einigen, und die dann das Ganze tragen
konnte, gibt es nicht >

3.2 Vernunft und Bildung:
Formen von Rationalitat als Modi
des Weltverstehens

UNTERSCHIEDLICHE MODI DER WELT-
BEGEGNUNG ALS GRUNDGERUST EINER
ALLGEMEINEN BILDUNG (J. BAUMERT)

Im pddagogischen Bereich hat das bildungs-
theoretische Konzept Jirgen Baumerts, All-
gemeinbildung durch unterschiedliche Ho-
rizonte des Weltverstehens grundlegend zu
strukturieren, groBe Aufmerksamkeit gefun-
den. Baumert identifiziert vier basale Modi
der Weltbegegnung, die er - und das genau
ist der springende Punkt - als spezifische For-
men von Rationalitéit interpretiert. In Baumerts
Worten: ,Es gibt unterschiedliche Formen der
Rationalitdt, von denen jede in besonderer
Weise im menschlichen Handeln zur Geltung
kommt. Kognitive Rationalitat ist nur eine.
Kunst, Literatur, Musik und kérperliche Ubung
um ihrer selbst willen folgen einer eigenen
Logik, die nicht mit der kognitiv-instrumen-
tellen Modellierung der Welt zusammenfillt,
die Mathematik, Naturwissenschaften oder

24 Ratzinger, Joseph: Was die Welt zusammenhalt.
Vorpolitische moralische Grundlagen eines frei-
heitlichen Staates. In: Habermas, Jiirgen/Ratzinger,
Joseph: Dialektik der Sakularisierung. Uber Vernunft
und Religion, hg. von Florian Schuller, Freiburg i.Br. -
Basel — Wien #2011, 39-60, 55.
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Technik auszeichnet. Sie teilen vielmehr eine
spezifische Rationalitit des Asthetisch-Expres-
siven. Davon unterscheidet sich wiederum die
Logik evaluativ-normativer Fragen, die Recht,
Wirtschaft oder Gesellschaft aufwerfen. Eben-
so sind die Fragen des Ultimaten - also Fra-
gen nach dem Woher, Wohin und Wozu des
menschlichen Lebens — anders zu behandeln
als mathematische und naturwissenschaftli-
che Probleme!#

Diese unterschiedlichen Formen von Ra-
tionalitdt eroffnen Baumert zufolge ,jeweils
eigene Horizonte des Weltverstehens, die fir
Bildung grundlegend und nicht wechselseitig
austauschbar sind“?. Dass Schilerinnen und
Schiilern die reflexive Begegnung mit allen vier
Rationalitatsformen erméglicht wird, ist Kern-
aufgabe von Schule in modernen Gesellschaf-
ten.

BILDUNGSTHEORETISCHER
PARADIGMENWECHSEL

Baumerts Konzept unterschiedlicher Modi der
Weltbegegnung bedeutet nicht weniger als
einen Paradigmenwechsel in der Bildungsland-
schaft.?” Diese war Uber lange Zeit gepragt von
der Vorstellung, dass Schule Problemlésungsfa-
higkeiten zu vermitteln habe, und zwar im Blick
auf ,epochaltypische Schlisselprobleme’. Dazu
gehoren die Friedensfrage, die Umweltfrage,
das Problem sozialer Ungleichheit, die Gefah-
ren und Mdoglichkeiten der neuen Medien usw.
Fir dieses Programm steht der Name Wolfgang
Klafki.

25 Baumert, Jiirgen: Deutschland im internationalen
Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson/Kluge, Jiirgen/
Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frank-
furt a.M. 2002, 100-150, 106f.

26 Ebd., 107.

27 Vgl.Dressler, Bernhard: Religions-Paddagogik. Bestands-
aufnahme und Perspektiven einer theologischen
Disziplin. In: ThLZ 139 (2014) 1257-1274, 1265f.

Baumert schldgt einen anderen Weg ein: Die
Mitte seines Ansatzes bildet die ErschlieBung
von Orientierungswissen, das jungen Men-
schen zuallererst dazu dient, die Welt in der
Vielzahl ihrer Perspektiven zu verstehen. Das ge-
schieht in der Er6ffnung unterschiedlicher Per-
spektiven der Wahrnehmung und Gestaltung
von Welt.

In Baumerts Bildungstheorie spiegeln sich
jene zwei Signaturen, die im vorangegange-
nen Abschnitt 3.1 entfaltet worden sind: die
fortschreitende funktionale Ausdifferenzierung
moderner Gesellschaften in unterschiedliche
Teilsysteme mit domanenspezifischen Logiken
einerseits und das philosophisch legitimierte
Konzept einer dispositionellen Rationalitat an-
dererseits. Beides hat eine moderne Bildungs-
theorie zu berticksichtigen.

3.3 Religionspadagogische Ausrufezeichen
Unter den gegenwartigen religionssoziologi-
schen Bedingungen sind, wie zuvor ausgefiihrt
wurde, die Chancen unglinstig, dass der Reli-
gionsunterricht den Auftrag einldsen kann, die
Verniinftigkeit des Glaubens zu erweisen. Das
Konzept Jirgen Baumerts erdffnet hier neue
Perspektiven: Es leistet nicht nur unerwartete
Sekundanz im Diskurs um die Legitimitat reli-
gioser Bildung, sondern ermoglicht insgesamt
eine bildungstheoretische Transformation der
Uberkommenen fundamentaltheologischen
Aufgabe einer rationalen Glaubensverantwor-
tung.

DIE BEDEUTUNG DES BAUMERT 'SCHEN

MODELLS FUR DEN LEGITIMITATS-

DISKURS UM RELIGIOSE BILDUNG
Der Religionsunterricht in Deutschland ist be-
kanntlich rechtlich stark abgesichert (Art. 7,3
GG), gleichzeitig aber steht kein anderes Fach
so sehr unter Rechtfertigungsdruck wie er. Im
Begriindungsdiskurs wird deshalb zumeist
auf kulturgeschichtliche, anthropologische,
funktionale und ideologiekritische Aspekte von
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Religion abgehoben, um jenseits des Verfas-
sungsrechts Griinde fir die Notwendigkeit reli-
gioser Bildung in der 6ffentlichen Schule anfih-
ren zu kdnnen.”® Mit den Baumert’schen Modi
wdchst dem Religionsunterricht nun vonseiten
der allgemeinen Padagogik ein starkes Begriin-
dungsmoment zu: Es muss Religionsunterricht
aus pddagogischen Griinden geben, weil das
Modell eines mehrperspektivischen Weltzu-
gangs unvollstandig ware, wenn der religitse
Modus fehlen wiirde. Damit liegt ein gewichti-
ges nichttheologisches Argument vor, das sich
den Ublichen moralischen und sozialpdadago-
gischen Funktionalisierungen - Religion die-
ne der sittlichen Zuriistung junger Menschen
und der Einlibung in Toleranz - entschldgt und
sich stattdessen auf das Proprium von Religion
grindet.

Religionsunterricht ist bildungstheoretisch
betrachtet allen anderen Fachern ebenbiirtig.
Er verfligt Giber eine Eigenlogik, genauso wie
andere Facher eine eigene Rationalitatsform
kennen und praktizieren. Dass die Eigengesetz-
lichkeit von Religion mit dem Attribut rational’
versehen wird, starkt die Zugehorigkeit des Re-
ligionsunterrichts zum Facherkanon der Schule
und macht von Anfang an deutlich, dass es in
diesem Fach nicht um ein wie auch immer ge-
artetes irrationales Gebaren geht.

28 Zur Diskussion um die Begriindung schulischen
Religionsunterrichts vgl. beispielsweise Englert,
Rudolf: Warum Antworten manchmal so viele
Fragen aufwerfen. Uber strukturelle Probleme im
religionspadagogischen Legitimationsdiskurs. In:
RpB 50/2003, 3-18; Kropac, Ulrich: Warum Religions-
unterricht in der offentlichen Schule? In: Helbling,
Dominik/Kropac, Ulrich/Jakobs, Monika u.a. (Hg.):
Konfessioneller und bekenntnisunabhéngiger Reli-
gionsunterricht. Eine Verhaltnisbestimmung am
Beispiel Schweiz, Zirich 2013, 142-159; Gdrtner,
Claudia: Religionsunterricht - ein Auslaufmodell?
Begriindungen und Grundlagen religioser Bildung
in der Schule, Paderborn 2015.
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RELIGIONSUNTERRICHT IM HORIZONT
UNTERSCHIEDLICHER
RATIONALITATSMODI

Vor der Folie des bildungstheoretischen Kon-
zepts Jirgen Baumerts lassen sich zwei Grund-
aufgaben des Religionsunterrichts identifizie-
ren:

Entfaltung des religidsen Modus

der WelterschlieBung

Eine Grundaufgabe religioser Bildung in der
Schule ist als Einfiihrung in die Eigenlogik reli-
gidsen Denkens und Handelns zu charakterisie-
ren. Schiiler/-innen sollen lernen, wie religidse
Menschen - im konfessionell gebundenen Re-
ligionsunterricht primar Christinnen und Chris-
ten — die Welt sehen und verstehen. lhnen soll
gezeigt werden, dass der religiose Weltzugang
Begriffe, Prinzipien, Argumentationsfiguren, An-
schauungsformen und Handlungsmuster kennt,
denen ein spezifischer Sinn innewohnt. Dabei
spielt es keine Rolle, ob das Christentum fir
eine wachsende Zahl von Schilerinnen und
Schiilern eine Fremdreligion darstellt. Die Er-
schlieBung des Eigensinns von Religion hangt
namlich nicht notwendig an einer Entschei-
dung fur oder gegen den Glauben, wohl aber
vermag sie eine solche Entscheidung zu unter-
stitzen.

Verhdltnisbestimmung des religidsen Weltzu-

gangs zu anderen Modi der WelterschlieSung

Wann Uberhaupt geschieht es im schulischen
Unterricht, dass ein Fach Gber seine Erkenntnis-
maoglichkeiten und -grenzen reflektiert? Gleich-
sam gebannt durch die Aufgabe der Vermitt-
lung konkreter Inhalte hebt ein Unterrichtsfach
nur selten die Augen, um sich in einer lberge-
ordneten Perspektive dariiber Rechenschaft
zu geben, welche Aspekte der Wirklichkeit es
erfassen kann und wie es das tut — und welche
nicht. Fir den Religionsunterricht bietet sich die
grof3e Chance, Schiler/-innen dafiir zu sensibi-
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lisieren, dass unterschiedliche Facherkulturen
unterschiedliche Perspektiven von Wirklichkeit
erfassen, und sie darauf aufmerksam zu ma-
chen, in welcher Beziehung Religion zu diesen
Fachern steht. Hierzu einige wenige Illustratio-
nen:
Gegenstand der Naturwissenschaften sind
Prozesse, die regelmafig verlaufen, reprodu-
zierbar sind und fiir deren Beschreibung die
Subjektivitat des Beobachters irrelevant ist.
Anders das Fach Geschichte: Es befasst sich
mit Ereignissen, die einmalig sind und sich
nicht wiederholen. Historisches Geschehen
ist auch nicht durch Kausalketten zwingend
erkldrbar; es bedarf vielmehr einer Zusam-
menschau biographischer, sozialer, 6kono-
mischer, weltanschaulicher, kultureller etc.
Bedingungsfaktoren, um sie zu verstehen.
Hier ergeben sich Nahen zur christlichen
Religion, fiir die es zum Wesenskern ge-
hort, dass sich Offenbarung in Geschichte
ereignet. Wie die Historie so blickt auch die
Religion nicht auf gleichférmige, sich wie-
derholende Prozesse, sondern auf Ereignisse
in der Biographie von Personen und in der
Dynamik von Gesellschaften, die nach einer
Deutung verlangen.
Vor allem Facher wie Musik und Kunst (aber
auch die Sprachen) zeichnen sich durch
asthetische Qualitat aus. Nicht nur das lo-
gisch-abstrahierende Denken, sondern auch
das sinnlich orientierte und subjektbezoge-
ne Wahrnehmen, Deuten und Gestalten von
Wirklichkeit ist erkenntnisfahig.? Mit ande-
ren Worten: Die asthetische Erkenntnisweise
ist auf ihre Weise verniinftig. An dieser Stelle
tun sich préagnante Parallelen zur christlichen
Religion auf.

29 Vgl. Bitter, Gottfried: Asthetische Bildung. In: NHRPG,
233-238, 234.

RELIGION UND RATIONALITAT: CHANCEN

DES BAUMERT SCHEN MODELLS
Das Modell unterschiedlicher Modi der Weltbe-
gegnung ist bildungstheoretisch in mehrerlei
Hinsicht aussichtsreich. Ich mdchte zwei Chan-
cen fiir den Religionsunterricht im Blick auf das
Verhdltnis von Religion und Rationalitdt nam-
haft machen.

Entschdirfung traditioneller Gegensditze
,Glaube und Vernunft’, ,Glaube und Wissen’: So
heiBen bekannte Begriffspaare, in denen eine
Konkurrenz unterschiedlicher Erkenntnismdg-
lichkeiten zum Ausdruck gebracht wird, die der
Religionsunterricht ndher auszuleuchten habe.
Im Horizont unterschiedlicher Rationalitatsmo-
di verdandert sich diese Opposition: Das Verhalt-
nis Glaube - Vernunft bzw. Glaube - Wissen ist
nicht mehr als Gegenuberstellung mehr oder
weniger inkommensurabler menschlicher Ver-
maogen zu lesen, sondern als Koexistenz unter-
schiedlicher Formen der WelterschlieBung, die
sich durch eine je eigene Systemlogik auszeich-
nen, mithin beide schon als rational ausgewie-
sen sind.

Fir den Religionsunterricht heif3t das, dass er
noch weit mehr als bisher die Aufgabe in Angriff
nehmen muss, das Verhdltnis zwischen einem
religiosen und einem naturwissenschaftlichen
Weltzugang, der weithin als Inbegriff verniinfti-
gen Denkens firmiert, zu thematisieren. Indem
auch Religion als Rationalitatsmodus ausgewie-
sen wird, besteht eine Chance, die Spannung
zwischen beiden Modi der Weltbegegnung zu
entscharfen.

Aufdeckung pathologischer Entwicklungen

Joseph Ratzinger hat in dem schon erwdhnten
Gesprach mit Jirgen Habermas darauf verwie-
sen, das sich Religion als eine archaische und
gefahrliche Macht gebéarden kann, die sich in
Intoleranz und Terror entldadt, und die Frage
aufgeworfen: ,Muss da Religion nicht unter
das Kuratel der Vernunft gestellt und sorgsam
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eingegrenzt werden?”* Im Gegenzug flhrt er
Entwicklungen vor Augen, die Zweifel an der
Verldsslichkeit der Vernunft aufkommen lassen
wie z.B. die Herstellung der Atombombe oder
die Reproduktion des Menschen im Reagenz-
glas. ,Misste also jetzt nicht umgekehrt die
Vernunft unter Aufsicht gestellt werden?"*', so
Ratzinger.

Induziert man den Gedanken Ratzingers, dass
sowohl die Religion als auch die Vernunft anfallig
fur Pathologien sind,*? in den Baumert'schen Ka-
non von Allgemeinbildung, verschiebt sich die
Problemstellung. Es geht dann nicht mehr um
die Frage, ob die Vernunft die Religion oder die
Religion die Vernunft einzuhegen habe, sondern
um die Aufdeckung von spezifischen Pathologi-
en, denen jeder der vier Rationalitdtsmodi ver-
fallen kann: die Naturwissenschaft dem Szien-
tismus, der sich auch noch die Ethik einverleibt;
die Okonomie der Zweckrationalitét, die einzig
Optimierung und Maximierung zum Ziel hat; die
Religion dem Wahn, die Sache Gottes selbst in
die Hand nehmen zu mussen, usw.

Die Einibung in den Umgang mit differen-
ten Rationalitatsformen kann ein Weg dazu
sein, deren Einseitigkeiten zu identifizieren und
zu kritisieren. Fir diesen Problemkreis sollte der
Religionsunterricht eine besondere Zustandig-
keit Gbernehmen.

30 Ratzinger #2011 [Anm. 24], 47.

31 Ebd., 48.
32 Vgl.ebd., 56.
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RELIGIONSPADAGOGISCHE DESIDERATE
Sollte die Religionspadagogik sich mehr als
bisher die Bildungstheorie Baumerts zu eigen
machen, steht sie vor zwei Aufgaben, die der
Losung bediirfen:

Inhaltliche Entfaltung des Begriffs ,religiése
Rationalitdit’
Auch wenn die Baumert'sche Struktur eines
Kerncurriculums in der Religionspadagogik
mittlerweile breit rezipiert und auch kirchen-
amtlich® akzeptiert ist, fehlt eine prazise und
systematische Fassung dessen, was den religio-
sen Modus der WelterschlieBung kennzeichnet.
Baumert subsumiert ihn unter den Oberbegriff
der konstitutiven Rationalitat’ Ich selbst habe an
anderer Stelle vorgeschlagen, den Begriff reli-
giose Rationalitat’ einzufiihren, um eine Abgren-
zung vom philosophischen Weltzugang und
eine Spezifikation des religidsen zu gewinnen.3*
Ein solcher Begriff religioser Rationalitdt soll
durch drei Dimensionen naher bestimmt sein:
kognitive Dimension: begrifflich-argumen-
tative Auseinandersetzung mit Religion und
Glaube
dsthetische Dimension: Begegnung mit der
sinnlichen, asthetischen und emotionalen
Seite von Religion und Glaube in der Absicht,
den epistemischen Eigensinn der religiosen
Formensprache zu verstehen

33 Die deutschen Bischofe argumentieren in dem
Dokument ,Der Religionsunterricht vor neuen
Herausforderungen” aus dem Jahr 2005 auf der
Linie Baumerts, wenn sie feststellen, dass Religion
,einen eigenen Zugang zur Wirklichkeit [eroffnet],
der durch keinen anderen Modus der Welterfahrung
ersetzt werden kann” (Die deutschen Bischéfe 2005
[Anm. 14], 7).

34 Vgl. Kropac, Ulrich: Religion und Rationalitdt. Eine
ungewohnliche Allianz im religionspadagogischen
Legitimationsdiskurs. In: Ders./Langenhorst, Georg
(Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag
der offentlichen Schulen. Begriindung und
Perspektiven des Schulfaches Religionslehre,
Babenhausen 2012, 66-83; hier: 70-81.
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praktische Dimension: Erkenntnis grundle-

gender Motive und Strukturen religiésen

und gldubigen Handelns
Ich halte die Spezifikation des religiésen Ho-
rizonts des Weltverstehens fiir eine religions-
padagogische Aufgabe erster Ordnung, denn
dieser Modus ist — um mit Bernhard Dressler
zu sprechen - nicht weniger als ,die Bedin-
gung der Mdglichkeit [...], unter den Bedin-
gungen der kulturellen Moderne religios zu
sein”%.
Erweiterung des religionsdidaktischen
Kompetenzspektrums
Bildende Erschlieung von Religion im Sinne
Baumerts meint, dass Schilerinnen und Schi-
lern ein spezifischer Modus der Welterschlie-
Bung prasentiert wird, mit dem sie ,zwar keine
andere Welt, aber diese Welt als eine andere zu
sehen und verstehen”*® lernen. Zugleich sol-
len sie die Fahigkeit erwerben, diese Weise der
Weltbegegnung vom Proprium anderer Ratio-
nalitdtsdomanen zu unterscheiden und beide
in ein Verhaltnis zu setzen. Soweit ich sehe, fin-
det sich diese fir religidse Bildung essentielle
Kompetenz nicht in den einschldgigen Kata-
logen religidser (Teil)Kompetenzen. Wahrneh-
mungs-, Begriffs-, Dialog-, Deutungs-, Partizipa-
tions- und Ausdruckskompetenz fangen weder
je fiir sich noch als Gesamtensemble die Fahig-
keit zum komplementdren Denken und zum
Perspektivenwechsel ein. Hier besteht Nachhol-
bedarf, was die Formulierung eines umfassen-
den Begriffs religidser Kompetenz angeht.

35 Dressler, Bernhard: Religion - Bildung - Ratio-
nalitaten. Die Lesbarkeit der Welt im Plural. In: Meyer-
Blanck, Michael/Schmidt, Sebastian (Hg.): Religion,
Rationalitat und Bildung, Wiirzburg 2009, 19-30, 27.

36 Dressler 2014 [Anm. 27], 1268.

4. Fazit: revidierte Apologie
und Neuausrichtung religiéser
Bildung
Der klassische fundamentaltheologische To-
pos, den Glauben vor dem Forum der Vernunft
zu rechtfertigen, zahlt bis heute zum Curricu-
lum des Religionsunterrichts. Nimmt man den
philosophischen Diskurs zum Vernunftbegriff,
die neuere Diskussion Ulber den Bildungsbe-
griff und die veranderte religionssoziologische
Situation der Gesellschaft ernst, verandert sich
der apologetische Auftrag in dreierlei Hinsicht:
der Religionsbegriff gewinnt Prioritat gegen-
Uber dem Glaubensbegriff;
die Vorstellung einer gewissermal3en mono-
lithischen Vernunft tritt gegenliber einem
Konzept differenter Rationalititen in den
Hintergrund;
die Herausforderung, eine Versdhnung von
Glauben und Vernunft zu erreichen, wird
durch die schwachere Aufgabe ersetzt, den
Modus religidser Rationalitat als kompatibel
mit anderen Rationalitdtsformen zu erwei-
sen.”’
Folgt man diesen Spuren, dann bedeutet dies
nicht nur eine Revision der Uberkommenen
apologetischen Aufgabe im Religionsunter-
richt, sondern zugleich eine folgenreiche Neu-
ausrichtung religioser Bildung in der Schule.

Dr. Ulrich Kropac

Professor fiir Didaktik der Religionslehre,
fiir Katechetik und Religionspddagogik

an der Theologischen Fakultdit der
Katholischen Universitdt Eichstditt-Ingolstadt,
OstenstralSe 26-28, 85072 Eichstditt

37 Vgl. dazu auch Nassehi, Armin: Religiose Kom-
munikation: Religionssoziologische Konsequenzen
einer qualitativen Untersuchung. In: Bertelsmann-
Stiftung (Hg.): Woran glaubt die Welt? Analysen und
Kommentare zum Religionsmonitor 2008, Gitersloh
2009, 169-203, 195f.
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,Poetische Rationalitdit’

des Glaubens?

Religionspadagogik angesichts der,Unzulénglichkeit, Uber Gott reden zu konnen

Georg Langenhorst

Gewiss: Man kann mit Jiirgen Baumert ,die Fra-
gen des Ultimaten” als,Fragen nach dem Woher,
Wohin und Wozu des menschlichen Lebens*? als
eigenen Rationalitdtsmodus der Weltbegeg-
nung bestimmen. Und man kann mit Gottfried
Bitter darauf setzen, dass die,,Neugier auf Religi-
on“ gerade bei Jugendlichen am ehesten durch
,Rationalitdtsnachweise[n] der Religion*® ge-
weckt werden konnte. Ulrich Kropac zeichnet in
seinem vorangehenden Beitrag Uberzeugend
nach, dass und wie die Vernunft, die Philosophie,
die logisch argumentierende Fundamentaltheo-
logie klassisch als die zustandigen Dimensionen

1 Uberarbeiteter Text eines Vortrags anlasslich der Ta-
gung ,Zur Rationalitdt des Glaubens. Systematische
und religionspadagogische Zugange” der KRBU
(= Katholische Konferenz der Religionspadagogin-
nen und Religionspddagogen an bayerischen Uni-
versitaten) am 08./09.03.2016 in Passau. Es handelt
sich um Weiterfiihrungen meiner Uberlegungen:
Sprachkrise im ,Theotop”? Zur Notwendigkeit ra-
dikaler Neubesinnung religioser Sprache. In: RpB
69/2013, 65-76.

2 Baumert, Jiirgen: Deutschland im internationalen
Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson/Kluge, Jiirgen/
Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frank-
furt a.M. 2002, 100-150, 106f.

3 Bitter, Gottfried: Neugier als religionspropadeutisches
Anliegen. Ein Pladoyer. In: Altmeyer, Stefan/Bitter,
Gottfried/Theis, Joachim (Hg.): Religitse Bildung -
Optionen, Diskurse, Ziele, Stuttgart 2013, 153-165,
163.
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angesehen werden, um eine derartige religitse
Rationalitat nachzuweisen.

All das ist unverzichtbar. Gleichzeitig fallt
jedoch auf, dass die Bibel in Altem wie Neuem
Testament ganz anders strukturiert ist. Nicht
der philosophische Diskurs herrscht dort vor,
sondern die Erzdhlung. Nicht die auf rationalen
Argumenten beruhende Analyse bestimmt das
Bild, sondern die bildreiche Poesie. Nicht auf das
Primat logischer Einsicht setzt die Bibel, sondern
aufVerfahren, die Hirn und Herz erreichen wollen.

Religitse Rationalitédt ist demnach von den
Wurzeln des Glaubens her nicht (allein) Ge-
genstand der Vernunft, sondern viel eher der
EinfUhlung. Sie mit Baumert kategorial von ei-
ner ,spezifische[n] Rationalitdt des Asthetisch-
Expressiven’, aber auch von einer eigenen ,Lo-
gik evaluativ-normativer Fragen” abzutrennen,
flhrt auf Irrwege. Kropac betont vollig zu Recht,
dass sich religidse Rationalitat neben der kog-
nitiven auch durch eine asthetische und prakti-
sche Dimension auszeichnet.’ Sie realisiert sich

4 Baumert 2002 [Anm. 2].

Vgl. Kropa¢, Ulrich: Religion und Rationalitdt. Eine
ungewohnliche Allianz im religionspadagogischen
Legitimationsdiskurs. In: Ders./Langenhorst, Georg
(Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag
der 6ffentlichen Schulen. Begriindung und Perspek-
tiven des Schulfaches Religion, Babenhausen 2012,
66-83, bes. 73-80.
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auch in diesen Dimensionen der bei Baumert
anders klassifizierten Rationalitatsmodi, so dass
eine Trennung kinstlich bleibt und zu unnati-
gen, miihsamen Versuchen der dann nachtrag-
lichen Zusammenfiigung fihrt.

Wie aber kdnnte sie konturiert werden, die-
se Zusammenfligung scheinbarer Gegensatze:
eine von der Bibel aus in die Gegenwart zei-
gende, auf Einflihlung abzielende ,poetische
Rationalitdt’ des Religiosen? Und welche Kon-
sequenzen ergeben sich aus einer derartigen
Bestimmung fiir die Grundprinzipien religiosen
Lernens?

1. Analoges Reden von Gott

Eine Grenze des Verstandes hat sich seit Men-
schengedenken als uniiberwindbar gezeigt. So
alt die Idee ist, dass es Gotter, dass es einen Gott
gibt, so alt ist die schmerzhafte Erfahrung, dass
man ihn im Letzten nicht ,verstehen’ kann. Die
Dogmatik hat dazu einen Lehrsatz entwickelt,
der zu dem mystischen Sprachmittel des Para-
doxons greift. Denn das ist schon paradox: Ein
Lehrsatz definiert, dass etwas nicht zu definieren
ist! So namlich hat das vierte Lateran-Konzil im
Jahr 1215 die Lehre von der analogen Erkenntnis
formuliert: ,Zwischen dem Schopfer und dem
Geschdpf kann man keine so groBe Ahnlichkeit
feststellen, dass zwischen ihnen keine noch
groBere Unahnlichkeit festzustellen ware."

Das heif3t aber doch: Was immer unser (ge-
schopflicher) Verstand ausdenken mag Uber
Gott (den Schopfer): Es ist immer mehr falsch
als wahr! Stets ist die Unahnlichkeit, das Un-
passende gréBer als das Ahnliche, Passende.
Und doch kénnen wir nur so,Gott denken’! Und

6 Denzinger, Heinrich/Hinermann, Peter (Hg.): Kom-
pendium der Glaubensbekenntnisse und kirchli-
chen Lehrmeinungen, Freiburg i.Br. 2010, 337.Vgl.
dazu: Brachtendorf, Johannes: Die gréf3ere Unahn-
lichkeit Gottes. Perspektiven mittelalterlicher und
gegenwartiger Philosophie auf eine Kernaussage
des IV. Laterankonzils. In: Zur Debatte 2/2016, 15-18.

doch diirfen wir so von Gott denken, denn eine
andere Denkart ist uns nun einmal nicht gege-
ben! Alles theologische Reden unterliegt dieser
sprachlichen und denkerischen Vorgabe. Es
handelt sich stets um Anndherungen an etwas,
das grofBer ist, als es unsere Sprache und unser
Denken erfassen kdnnen.

2. Leiden unter den Grenzen
der Sprache

Die damit benannte Grenze erfahren gerade
jene als besonders schmerzvoll, die immer wie-
der neu um das rechte Wort ringen: die Dichten-
den. Ein eindriickliches Beispiel kann das be-
legen. Die Ordensfrau Siljia Walter (1919-2011)
war eine Ausnahmeerscheinung in der deutsch-
sprachigen Literatur. Ihr Vater, streng katholisch,
war ein erfolgreicher Verleger, Urtyp des Firmen-
grunders in der industriellen Aufbruchszeit, ein
Patriarch, Nationalrat, Offizier, Vater von neun
Kindern. Das jlingste der Geschwister, der einzi-
ge Sohn Otto F. Walter (1928-1994), neun Jahre
junger als die Zweitalteste Silja, wurde Verlags-
lektor und erfolgreicher Romancier, brach aber
vollig mit der Welt, fiir die sein Vater stand: der
Welt des Unternehmertums, der Birgerlichkeit,
des Katholizismus. Sie selbst, Silja, trat nach aka-
demischer Ausbildung im Alter von 29 Jahren
in das kontemplative Benediktinerinnenkloster
Fahr bei Zirich ein, wo sie bis zu ihrem Tod in
strenger Klausur lebte.

Als Ordensfrau Schwester Maria Hedwig ver-
fasste sie weithin beachtete Lyrik, Oratorientexte
und religiése Spiele oder Erzdhlungen, die den
Sinn eines klosterlich-kontemplativen Lebens
in der heutigen Zeit verdeutlichen. Fir unsere
Fragestellung zentral: Im Jahr 1982 fihrte sie
ein aufsehenerregendes Radio-Gesprach mit
ihrem Bruder, aufgezeichnet bei ihr, im Kloster,
ein Jahr spater veroffentlicht unter dem Titel
,Eine Insel finden”. Was fir eine Konstellation:
Hier sie, die in Klausur lebende 63-jahrige Non-
ne; dort er, der jlingere Bruder, der verfassten
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Religion und ihrer Sprache und Denkart weitge- Jlch kann das Absolute nicht beschreiben.” -

hend entfremdet, sozialistisch-politisch enga- Rational zutreffend von Gott zu reden ist fur
giert, vom Leben desillusioniert, aber weiterhin Menschen gemaR der Erkenntnis der analo-
kdmpferisch aktiv im Einsatz flr eine bessere gen Sprache unmaglich. Schon in der Bibel,
Welt. 20 Jahre lang hatten sie einander nicht erst recht in der Theologie, auch in der Dich-
gesehen. Zwei Welten, zwei unterschiedliche tung entzieht sich Gott einem jeglichen defi-
Lebenserfahrungen prallen aufeinander, ver- nitions- und analysebesessenen Zugriff.
bunden durch die erinnerte geschwisterliche Jlrotzdem bemiihe ich mich immer wieder,
Sympathie und die gemeinsamen Kindheits- einen Ausdruck dafiir zu finden.” — Religitse
erfahrungen, die beide jedoch véllig anders Menschen kénnen gar nicht anders, als trot-
erlebt und in Erinnerung behalten haben. Die zig gegen diese Unfdhigkeit anzudenken
Themen des Gesprachs ergeben sich wie von und zu sprechen.Von Gott, von der Hoffnung
selbst: das Elternhaus, die so eigenstandig ver- auf Auferweckung zu reden ist fir Gldubige
laufenden Lebenslinien, der Sinn des Schrei- nicht nur ein Herzensanliegen, sondern ge-
bens, die unterschiedlichen Auffassungen tber mal 1 Petr 3,15 eine Pflicht. Aber wie?
Religion, Uber das Christentum, tber die kon- ,Nicht Begriffe, nein, vor allem nicht alte Begrif-
kret erfahrene Welt des Katholizismus. fe. Lieber nicht von Gott reden, als in der alten,
Im Kern des Gesprachs aber geht es um die verdreschten, verbrauchten Sprache” - Die
Gottesfrage: Silja Walter will dem Bruder ihre alten oder neuen Katechismus-Spriiche, oft
Welt, ihren Glauben, ihren Weg ins Kloster und genug tumb gegen alle Regeln der analogen
ihr Leben dort verstandlich machen. Doch wie Sprache formuliert, helfen nicht weiter. Alle
erklart man religivse Uberzeugungen? Es fal- Umfragen bestatigen nachdriicklich: Gerade
len Worte ehrlichen Ringens und Suchens. Silja die ererbten Klarungsversuche der Dogma-
Walter gesteht ganz offen: tik sind Denkhilfen, die spatestens fir viele

Zeitgenossen des 21. Jahrhunderts ihre Plau-
sibilitat verloren haben. Da hilft nur eines:
»Ich bemiihe mich vielmehr um das Finden von
neuen Bildern, Symbolen.” — Eine ,neue’ Spra-
che flr das Geheimnis Gottes zu finden ist
und bleibt nicht nur jeder Generation und
Kultur aufgegeben, sondern jedem einzel-
nen Menschen. Eine gro3e Aufgabe.

LAber da bleibt trotzdem eine Unzuldnglich-
keit. Und unter dieser Unzuldnglichkeit, (iber
Gott reden zu kénnen, leide ich” — Das blei-
bende Wissen um die Unzuldnglichkeit des

Jch kann das Absolute nicht beschreiben.
Und trotzdem. Trotzdem bemdiihe ich mich
immer wieder, einen Ausdruck dafiir zu fin-
den. Nicht Begriffe, nein, vor allem nicht alte
Begriffe. Lieber nicht von Gott reden, als in der
alten, verdreschten, verbrauchten Sprache.
Ich bemiihe mich vielmehr um das Finden
von neuen Bildern, Symbolen. [...] Aber da
bleibt trotzdem eine Unzuldnglichkeit. Und
unter dieser Unzuldnglichkeit, (iber Gott re-
den zu kénnen, leide ich.”

Diese wenigen, dichten Aussagen fassen religisen Denkens und Sprechens; das Lei-
Grundbedingungen dessen zusammen, was den unter den Grenzen des Recht-Redens
die poetische Rationalitét religiéser und darin von Gott: Schlimm, wenn gerade Theologin-
auch theologischer Sprache ausmacht. nen und Theologen sowie Religionspddago-

ginnen und Religionspadagogen, Religions-
lehrer/-innen und Seelsorger/-innen dieses
Gefiihl nicht kennen oder nicht zulassen!

7 Walter, Silja: Die Féhre legt sich hin am Strand. Ein Le-
sebuch, hg. von Obermidiller, Klara, Zirich—Hamburg
1999, 150f.
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3. Ein Ausweg: ,Wovon man nicht
sprechen darf, dariiber muss
man dichten’!

Ware es da nicht besser zu verstummen? Die Su-
che nach einer sprachlich verfassten Rationali-
tat des Glaubens als aussichtsloses Unterfangen
endgiltig aufzugeben? Aus theologischer Be-
scheidenheit zu schweigen und sich in die Stille
der wortlosen Meditation zurtickzuziehen?

Die bleibenden Grenzen der Sprache zu spu-
ren und gerade nicht zu verstummen, dieser Ba-
lanceakt bleibt schwierig. Gewiss kann man aus
guten Griinden mit dem Philosophen Ludwig
Wittgenstein zu dem Ergebnis kommen: ,Wovon
man nicht sprechen kann, dariiber muss man
schweigen!”® — das ist menschlich verstandlich
und fiir einen Philosophen eine redliche Option.
Nicht aber fir religiose Menschen, geschweige
denn fur Theologinnen und Theologen bzw. Re-
ligionspadagoginnen und -pdadagogen. Fiir uns
gilt der miihsame Weg, den auch Silja Walter
beschritten hat:,das Finden von neuen Bildern,
Symbolen” - selbst wenn dieser Prozess immer
vom Scheitern bedroht ist.

Denn auch in dem skizzierten Gesprach zwi-
schen Bruder und Schwester Walter bleiben die
noch so redlichen Bemiihungen vergebens.
Der Bruder, der Vertraute, der, dem sie sich
selbst und ihren Gottesglauben verstandlich
machen will, versteht die Schwester nicht:,Ich
sehe ihn nicht, ich sehe diesen Gott nicht™. Ein
letzter und entscheidender Schritt in der theo-
logischen Sprachschule im Gefolge Silja Walters
steht jedoch noch aus.,Wovon man nicht spre-
chen kann, dariiber muss man schweigen”?
Silja Walter setzt diesem Diktum unbewusst ei-
nes entgegen, das ich — in meinen Worten - so

8  Wittgenstein, Ludwig: Logisch-philosophische Ab-
handlungen - Tractatus logico-philosophicus 1922,
Frankfurt a.M. 2001, 178.

9 In: Walter 1999 [Anm. 7], 161.

benennen mochte: ,Wovon man nicht sprechen
kann, dartiber muss man dichten’!

Was im Gesprach scheiterte, versucht sie im
Gedicht. Als Reaktion auf das fiir sie unbefriedi-
gende Gesprach setzt sich Silja Walter hin und
schreibt ihren besten, sprachmachtigsten, tiefs-
ten Gedichtband: ,Feuertaube” (1985), Unter-
titel ,FUr meinen Bruder”. Die Sprache der - in
diesem Fall mystischen - Dichtung bietet einen
eigenen Zugang zu letzten Wahrheiten. Allge-
meiner formuliert: Wenn es eine Sprachform
gibt, die den Grundregeln der analogen Gottes-
rede entspricht, dann die der Poesie.

Im Blick auf die Bibel und auf die Formen li-
terarischer Rede ergdnzen wir eine zweite Linie:
,Wovon man nicht sprechen kann, davon muss
man erzihlen’! Als Textgattung, in der ,die Deu-
tung aus dem Glauben unmittelbar einflieBen”
kann, in der es gelingt, ,das erzahlte Geschehen
in seiner Tiefe zu erfassen’, bietet sich gerade
die Erzdhlung als ,sachgerechte Textgattung”'°
an, um letzte Glaubenswahrheiten wie den Auf-
erweckungsglauben in Sprache zu bringen, so
der Neutestamentler Gerhard Lohfink.

Zwei Traditionsstrome flieBen also ineinan-
der: Poesie und Narration sind die angemesse-
nen, die eigentlichen Sprachformen religidser
und diese Religion reflektierender theologischer
Rede. Die Rationalitdt des Glaubens ist in ihnen
beheimatet, nicht in den spateren Sekundarfor-
men von philosophisch-analytischer Zdhmung,
Strukturierung und Abstraktion. lhrer bedienen
sich nicht nur die biblischen Autoren, sondern
auch die Mystiker/-innen und Dichter/-innen
bis in unsere Tage. Ihre Logik gilt es zu verste-
hen, um sich nicht an,Gott’ zu vergreifen. In ihre
Logik einzufiihren - in Praxis wie reflektierende
Distanz - ist eine der Hauptaufgaben religitser
Bildung.

10 Lohfink, Gerhard: Der letzte Tag Jesu. Was bei der Pas-
sion wirklich geschah, Stuttgart 2009, 90.

31



4. Religidse Bildung als Schulung
des Méglichkeitssinns

Diese Einsicht verschiebt den Diskurs um die
Rationalitdt des Glaubens. Schon in der Bibel
selbst setzen Versuche ein, rationale Verstan-
desdiskurse an die Stelle von Poesie und Er-
zdhlung zu setzen. Und gewiss: Es braucht(e)
auch diese Form der Gottesrede. Wenn man
sich denn bewusst bleibt, dass es Sekundéir-
formen sind. Und wenn man das Gespdr dafir
behalt, dass die Primarformen in anderen Gat-
tungen zu Hause sind. Diese verlangen jedoch
nach einer eigenen Art, einem eigenen Ort der
Wahrnehmung und Ausgestaltung. Wenn es
ein,Organ’ der menschlichen Sensibilitat fur die
von Erzdhlung und Poesie angesprochenen Di-
mensionen gibt, dann ist dies der sogenannte
,Moglichkeitssinn’,

Dieser Begriff geht zuriick auf den Oster-
reichischen Schriftsteller Robert Musil (1880-
1942). Selbstverstandlich, so Musil am Anfang
seines 2000-Seiten-Romans ,Der Mann ohne
Eigenschaften’, benétigen wir Menschen einen
JWirklichkeitssinn”, also das Gespir fiir Fakten,
Tatsachen, Empirie. Es braucht alle Stimulie-
rungen, Anregungen, Férderungen und Schér-
fungen der Fahigkeiten zu rationalem Diskurs,
auch im Blick auf die Gottesfrage. Die klassische
Suche nach einer Rationalitdt des Glaubens fin-
det hier ihre origindre Beheimatung.

Das aber ist flir Musil genauso wie fiir unsere
Argumentation letztlich zweitrangig. Dieser ers-
te zu férdernde, Sinn” ist nur Grundlage fiir das,
was das Besondere von Literatur, aber analog
betrachtet eben auch das Besondere von Reli-
gion ausmacht. Genau hier pragt Musil den hilf-
reichen Begriff des ,Mdglichkeitssinns”. Damit
bezeichnet er die zentrale Fahigkeit, ,alles, was
ebenso gut sein konnte” wie das Bestehende,
,zu denken, und das, was ist, nicht wichtiger zu
nehmen als das, was nicht ist”. Das so benannte,
fiktiv erahnte Mégliche kénne man - so Musil
weiter in erstaunlich religios gestalteter Begriff-
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lichkeit - sogar ,die noch nicht erwachten Ab-
sichten Gottes” nennen, denn es habe ,etwas
sehr Gottliches in sich, ein Feuer, einen Flug,
einen Bauwillen und bewussten Utopismus,
der die Wirklichkeit nicht scheut, wohl aber als
Aufgabe und Erfindung behandelt”'". Gerade
die Kraft von Visionen dessen, was sein kénnte,
zeichnet also den Mdéglichkeitssinn aus.

Von Gott reden, von Auferweckung spre-
chen, auf ein ,ewiges Leben’ hoffen - all das
erfolgt im Gefolge biblischer Sprache primarim
Modus dieses Mdoglichkeitssinns. Von diesem
sprachlich angeregten ,Sinn’ aus entfaltet der
Glaube — und eben auch die sich reflexiv auf ihn
beziehende Theologie - seine Kraft, seine War-
mestrahlung, seine lebensverdandernde Bedeu-
tung. Deutlich wird auch: Es geht nicht darum,
die beiden Sinne gegeneinander auszuspielen.
Wirklichkeitssinn’ und ,Mdglichkeitssinn’ be-
dingen einander. Theologie und Religionspada-
gogik brauchen sowohl eine,logische’ als auch
eine poetische’ Rationalitat .

Aber: Womdglich liegt in der zu einseiti-
gen Betonung der logischen Rationalitdt’ eine
der zentralen Ursachen der Plausibilitatskri-
se des Christentums in unserer Gesellschaft.
Die Schriftstellerin Felicitas Hoppe (* 1960),
Tragerin des Georg-Blichner-Preises 2012,
erkennt: Das Problem in den aufgeklarten
westlichen Gesellschaften bestehe darin, dass
man ,so unglaublich viel Zeit mit Befreien
verbracht” habe, ,dass man jetzt vollig ratlos
in der Landschaft steht und nicht weil3, was
zu tun ist” Es gebe aber nicht einfach einen
Weg zuriick in die alten Formen von Religio-
sitdt, sondern zundchst eher ein ,Aufschre-
cken dariliber, dass man etwas verloren hat“'2

11 Musil, Robert: Der Mann ohne Eigenschaften. Roman
11930-1943, hg. von Ffrisé, Adolf, Reinbek 2001, 16.

12 Hoppe, Felicitas: Gesprach, Deutschlandfunk 09.07.
2006.
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Befreiung durch Rationalitdt: Die Geschichte
der Aufklarung ist auch theologisch nicht zu-
riickzudrehen, jeglicher Versuch dazu ware fatal
und zum Scheitern verurteilt. Aber die Fragen,
wie mit der gewonnenen Freiheit umzugehen
ist, wie jenseits der miihsam errungenen Auf-
klarung Glaube und Theologie strukturiert sein
kdnnen: Diese Fragen stellen sich im Kontext
der Postmoderne neu und dringlich. Wie kann
man heute — nach all den gut begriindeten
Entwurfen der Gotteskritik — noch, wieder und
ganz neu von Gott reden? Wie kann man den
Wissenschaftscharakter der Theologie im Kanon
der akademischen Disziplinen Giberzeugend be-
griinden? Wie kann man - auf den ersten Blick
Uberholte — Thesen begriinden wie die, dass
Kinder ,Religion brauchen“’*? Versuche allein
im Rahmen einer logischen Rationalitdt blieben
gewiss defizitdr. Dieses Defizit begriindet sich
freilich aus einem fehlgeleiteten allgemeinum-
fassenden Plausibilitatsanspruch der Rationali-
tat, nicht zwangslaufig am Anspruch der jewei-
ligen Frage oder Behauptung. Fir die jeweils
eigene Art der Logik ihrer Begriindung aber
bedarf es einer anderen, eben der poetischen
Rationalitat.

5. Rationalitdtsnachweise der
Religion: vergebliche Miihen

Aus diesen Ausfiihrungen ldsst sich folgern:
Die zu Beginn zitierte Uberzeugung Gottfried
Bitters, dass ,am ehesten in Rationalitatsnach-
weisen der Religion” ein Ausweg aus der Plau-
sibilitatskrise zu finden sein kdnnte, entbehrt
in unserer Zeit aller Grundlagen und Wahr-
scheinlichkeit. Das Gegenteil ldsst sich beob-
achten, ob einem das nun gefallt oder nicht™:

13 Vgl. ausfihrlich: Langenhorst, Georg: Kinder brau-
chen Religion. Orientierung furr Erziehung und Bil-
dung, Freiburg i.Br. 2014.

14 Zur Positionierung: Ich gehore einer Generation an,
die diese Entwicklung mit Sorge sieht.

(Jugendliche) Religiositdt bluht derzeit (ein-
zig) dort, wo sie durch Gruppenzugehdrigkeit
emotionale Identitat stiftet. Wo gerade nicht
logische Rationalitat im Vordergrund steht, son-
dern erlebbare Ergriffenheit. Wo - gegen die
Trends zur verstandesorientierten Ausdifferen-
zierung - Botschaften im Zentrum stehen, die
,das Herz' ergreifen. Dass solche Entwicklungen
bis hin zur weitgehenden Ausblendung von
Rationalitdt gehen kdnnen, zeigt nur an, dass
das Pendel religioser Empfindsamkeit konse-
quent in die Gegenbewegung ausschwingt.
Eine Beobachtung aus interreligidsen, spe-
ziell trialogischen Begegnungen™ bestédrkt die
Skepsis hinsichtlich einer potentiellen Wirksam-
keit von rein logisch operierenden Rationalitats-
nachweisen der Religion. Gerade das Christen-
tum steht hier auf wackligen FiiBen. Judentum
und Islam lassen sich mehr oder weniger mih-
sam rational fassen. Vor allem die muslimische
Philosophie kann die eigenen Grundlagen des
Glaubens relativ leicht verstehbar zusammen-
fassen. Immer wieder wird die Einfachheit’ des
Islam als einer seiner Vorzlige gepriesen.
Erfahrungen aus Dialogbestrebungen fiih-
ren jedoch immer wieder zu einer Einsicht, die
auf ganz anderer Ebene auch religionspadago-
gische Erkenntnisse in der Glaubensvermitt-
lung ad intra spiegeln: Die Grundaussagen des
Christentums bleiben dem gegenliber sperrig.
Vor allem der Glaube an einen dreieinigen Gott
und die Zentrierung auf die Auferweckung
Jesu Christi entziehen sich dem rationalen Dis-
kurs. ,Rationalitdtsnachweise’ im Blick auf diese
Grund-Geheimnisse fiihren in jene hochspe-
kulativen theologischen Irrwelten, die schon
binnenchristlich wenig tiberzeugen. Sehr wohl
kann man diese Dimensionen erschlieBen, aber
eben nicht auf dem Weg der rationalen Ver-
nunft. Gerade hier braucht es die ganz andere

15 Langenhorst, Georg: Trialogische Religionspéada-
gogik. Interreligioses Lernen zwischen Judentum,
Christentum und Islam, Freiburg i.Br. 2016.
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Logik der poetischen Rationalitat. Schon in der
Bibel selbst findet sich hier der Sprung in die
andere, die poetische Tiefengrammatik. Und
gerade hier versagen samtliche Katechismen,
die diesen grundlegenden Sprach-Wechsel ig-
norieren.

6. Gottesverlust durch
Rationalitdit: SAID

Wie provokativ derartige Gedanken sind, mag
ein aulBergewdhnliches Beispiel aus der deutsch-
sprachigen Gegenwartslyrik illustrieren. Der seit
langem in Miinchen lebende Exiliraner SAID
(*1947) nennt seine im Jahr 2007 erschienenen
Gedichte schlicht ,Psalmen” Die 99 Gedichte
erhalten schon im Titel einen bewussten Bezug
zu den alttestamentlichen Gebeten. lhre Zahl
versteht sich als Anspielung auf die vor allem
im Islam bezeugte Tradition der ,99 schonen
Namen Gottes"®. Immer wieder haben Dichter
der Moderne zeitgendssische Psalmen verfasst.
Ausgespannt zwischen Lob, Preis, Dank, Bitte
und Klage haben alle Psalmendichter/-innen
ihren je eigenen Zugang gesucht. Doch nie so
radikal wie hier. Fiir SAID - doppelt vertrieben
vom Regime des Schahs wie von den Mullahs;
gezeichnet vom Wissen um Folter und duf3erste
menschliche Grausamkeit; selbst als Muslim
religionsfern aufgewachsen im Hallraum des
Islam - sind die Psalmen vor allem eines: Texte
der Einforderung des Eingreifens Gottes.

In der christlichen Spiritualitdt hat sich erst
in den letzten Jahrzehnten die vom Alten Tes-
tament angebotene Einsicht durchgesetzt, dass
die ,Klage’ einer der sprachlichen Grundvoll-
zlige einer lebendigen Gottesbeziehung sein
kann. Aber,Einforderung’? Tatsachlich leben die
biblischen Psalmen auch von diesem Sprach-
duktus: Gottes ausbleibende Hilfe wird nicht

16 Vgl. Khamehi, Zaynab (Hg.): Die 99 Namen Gottes.
Zeugnisse aus Judentum, Christentum und Islam,
Dusseldorf 2008.
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nur beklagt; Gottes wirksames Handeln wird
nicht nur erfleht, erbeten und erhofft, sondern
konkret eingefordert. Diese spirituelle Haltung
ist jedoch im Christentum, geschweige denn
im Islam kaum entwickelt. Bei SAID steht sie im
Vordergrund. Von Lob, Preis und Dank ist hin-
gegen selten die Rede. Schon diese Differenzen
weisen darauf hin, dass die Rezeption dieser
Gedichte von - produktiven - Spannungen
und Auseinandersetzungen bestimmt ist. Mehr
noch: Alle 99 Psalmen richten sich - zumeist im
ersten Wort — in direkter Anrede an den ,Herrn’.
SAID gibt aber offen zu, an den Gott der mono-
theistischen Religionen nicht glauben zu kon-
nen, bestenfalls auf der Suche nach ihm zu sein
- ohne die Erwartung zu haben, ihn wirklich
finden zu kénnen.

So schreibt er seine Psalmen als Versuch
ganz eigen-artiger, heutiger Spiritualitat ver-
pflichteter Sprachsuche im Spannungsrahmen
von lIslam, Judentum, Christentum und Hu-
manismus. Es handelt sich - so Hans Maier im
Nachwort des Bandes — um einen ,beherzten,
fast verwegenen Versuch, Psalmen aus islami-
schem Geist in heutiger Sprache zu ersinnen
und sich mit ihnen an ein heutiges Publikum zu
wenden”". Auf theopoetischer Ebene geht es
zentral um die Fragestellung, wie Rationalitat,
wie Poetizitat im Blick auf Religion funktionie-
ren. Ein Beispiel muss hier genligen:

17 Maier, Hans: Nachwort. In: SAID: Psalmen, Miinchen
2007, 109.

18 Ebd., 60.
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herr

gib dass ich unbelehrbar bleibe

mich vor der kompatiblen vernunft schiitze
und deren postmodernen furien

so dass ich meine erregbarkeit nicht verliere
denn dann verlére ich auch dich

hére auf mich

oh herr

nicht auf diejenigen

die auf dich héren

denn sie sprechen

von einer mischung aus gott und vernunft
niitzlich und konvertierbar

Immer wieder greift SAID diejenigen an, die
sich im Besitz Gottes glauben, die vorgeben,
Gottes Willen zu kennen und auszufiihren. Die-
se vermeintlichen ,gottesbesitzer” befragen ,nie
ihren gott/denn sie flirchten seine antwort-
losigkeit”’, hei3t es in einem anderen der Psal-
men. Sie stellen sich in den Anspruch, Gott und
Religion rational, und dadurch objektiv und un-
angreifbar zu verkiinden. Sie wollen andere be-
lehren unter dem Schutz der kaum hinterfrag-
baren Rationalitat, so SAID, ,bewahre uns/vor
dem heer deiner beschiitzer”®.

Dem stellt er eine rebellische eigene Spiritua-
litat der erregbaren Suche entgegen, eine Spiri-
tualitdt des Nichtwissens, des sich einer theo-
logisch ausgefeilten verniinftigen Gotteslehre
Verweigerns.,Kompatible Vernunft” als Zugang
zu Religion - darin scheint ihm das Grundibel
von Missbrauch und letztlich einer Desavouie-
rung der Gottesidee zu liegen. Denn Kompatibi-
litat ist anpassbar, anfallig fir Machtinteressen.
Nichts schlimmer als eine ,Mischung aus Gott
und Vernunft” — in ihrer Tarnform von Rationa-
litdt fordert sie (je nach Kontexten passgenaue)
Machtanspriiche ...

19 Ebd., 87.
20 Ebd, 16.

SAID setzt dem seine eigene, schwache, ver-
wundbare, nicht missbrauchbare Vision ent-
gegen: die Vision der Poesie. Nicht festlegbar;
angewiesen auf immer wieder neue Deutung
und existentielle Plausibilisierung; erschlieBbar
nur Gber Einflhlung. ,das gedicht versteht sich
als der Gibergang zwischen ahnung und wahr-
heit”, schreibt SAID in einer poetologischen
Rede, wie seine Gedichte in durchgangiger
Kleinschreibung gehalten: ,der dichter bedient
sich des scheins, um einer kiinftigen wahrheit
zu dienen. die poesie ahnt, dass sich wahrheit
und logik nicht gleichzeitig erreichen lassen.
mit anderen worten: die wahrheit ldsst sich nur
poetisch formulieren.'

7. Konsequenzen fiir die
Religionspddagogik

Gewiss, SAID hat nicht (primar) den Rationali-
tatsdiskurs der akademischen Theologie und
Philosophie vor Augen. Erst recht nicht die
Selbstverstandigungen der akademischen Re-
ligionspadagogik. Trotzdem setzt er einen ver-
storenden Doppelgedanken in den Anspruch
dieser Diskurse.

\Wahrheit und Logik lassen sich nicht gleich-

zeitig erreichen!

\Wabhrheit Iasst sich nur poetisch formulieren!
Dabei ist unumstritten: Weder die Religions-
padagogik als akademische Disziplin noch der
Religionsunterricht oder andere Bereiche der
religiosen Bildung kénnen sich vom Rationali-
tatsanspruch verabschieden. Die Befahigung zu
- eben vor allem rational - ,verantwortlichem
Denken und Verhalten im Hinblick auf Religion
und Glaube’ markiert seit der Wiirzburger Sy-
node vollig zu Recht das Globalziel religiésen
Lernens.

21 SAID. In: Roers, Georg M. (Hg.): Im Himmel der Blin-
den. Kiinstlerreden zum Aschermittwoch von 2004
bis 2010, Miinchen 2010, 152.
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Wie man aber die Art dieser Rationalitat zu fas-
sen und zu formulieren versucht, dariiber lohnt
sich die Verstdndigung. Bestimmungen von
auBen, wie die von Jirgen Baumert, mogen
schulterklopfende Zugestdndnisse sein. Eine
erforderliche Prézision leisten sie weder nach
innen noch nach auflen, das ist auch weder
ihr Anspruch noch ihre Aufgabe. Diese Klarun-
gen sind Anforderungen an den Binnendiskurs
von Theologie und Religionspadagogik. Ulrich
Kropac¢ markiert mit seinem Beitrag sinnvolle
Arbeitsschritte einer kiinftigen derartigen Be-
griffskldrung.

Die Rede von einer ,poetischen Rationali-
tat’ des Glaubens und der Theologie markiert
jedoch von vornherein Grenzen eines solchen
Unternehmens. Poesie lasst sich nicht klaren;
Narrativitat nicht in Definitionen und Begriffe
Uberflihren. Das Besondere der Theologie liegt
eben darin, dass sie letztlich auf eine Einfiihlung
im Modus einer zumindest grundlegenden Zu-
stimmung nicht verzichten kann. lhre Verninf-
tigkeit lasst sich nicht objektiv erweisen, genau
so wenig wie ihre Unverniinftigkeit. Ihr Zugang
zur Wahrheit ist durchaus rational, aber eben
in eigenem Sinne. Der Reiz religiésen Lehrens
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liegt gerade darin: Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene in diese andere, diese eigene Form
von Wahrheit hineinzufiihren. Und umgekehrt:
Der Reiz religidsen Lernens liegt gerade darin:
Selbst, mit Hilfe von Menschen und Medien,
erfahrungsgesattigt und in stéandiger reflexiver
Durchdringung in diese andere, diese eigene
Form von Wahrheit hineinzuwachsen. Wo aber
bleiben sie: die theologischen Entwiirfe, die in
heutiger Sprache dem biblisch begriindeten
Anspruch einer poetischen Rationalitat entspre-
chen? Die religionspadagogischen Gesamtent-
wirfe, die von diesem Gedanken aus konzipiert
und ausbuchstabiert wdren? ,Unter der Unzu-
langlichkeit, Gber Gott reden zu kdnnen, leide
ich”? - Silja Walters Erfahrung bleibt auch uns
nicht versagt. Aber vielleicht gelingt es auch
Religionspadagoginnen und -padagogen, aus
dieser Erfahrung immer wieder neu Kraft zu
schopfen flir produktives Schaffen. Nicht, wie
bei der Lyrikerin, hinein in poetische Sprache.
Wohl aber in die Ausformulierung einer zeitge-
maR anregenden poetischen Rationalitdt des
Glaubens und der Theologie. Und zu zukunfts-
fahigen Entwurfen religioser Bildung, die die-
sem Anspruch genlgt.

Dr. Georg Langenhorst

Professor fiir Didaktik des katholischen
Religionsunterrichts/Religionspddagogik
an der Katholisch-Theologischen Fakultdt
der Universitdt Augsburg,
Universitdtsstral8e 10, 86135 Augsburg
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Bildung — ein 6kumenischer Leit-
begriff der Religionspddagogik?

Eine evangelische Perspektive

Bernhard Dressler

Die Kehrseite der gegenwartigen Hochkonjunk-
tur des Bildungsbegriffs ist seine semantische
Entgrenzung und der damit verbundene Ver-
lust seiner Distinktionskraft. Immer weniger
wird Bildung als die eigenartige Verbindung
von WelterschlieBung und Selbstreflexion ver-
standen, die von Erziehung im weitesten Sinne
einerseits und von Ausbildung im engen Sinne
andererseits unterschieden werden kann.

1. Gegen die Entgrenzung des
Bildungsgedankens

Wir erleben, dass in bildungspolitischer Hinsicht
die allgemeinbildenden Schulen immer mehr
als Dienstleistungsunternehmen fiir den Ar-
beitsmarkt und immer weniger als Institutionen
verstanden werden, die junge Menschen auf
das vorbereiten, was Friedrich Schleiermacher
in seinen padagogischen Vorlesungen ,Mitge-
samttatigkeit” genannt hat.! Allgemeinbildung
sollte die Fahigkeiten zur urteilsfahigen Teil-
nahme am politischen und kulturellen Gesamt-
leben Uber die berufliche Erwerbsarbeit hinaus
vermitteln, seit die Standegesellschaft mit ihrer
Festlegung auf enge Lebensperspektiven qua
Geburt in die Kritik geriet.

1 Schleiermacher, Friedrich: Grundziige der Erziehungs-
kunst (Vorlesungen 1826). In: Winkler, Michael/
Brachmann, Jens (Hg.): Texte zur Padagogik, Bd. 2,
Frankfurt a.M. 2000, 16.

Dazu bedarf es mehr als eines nur pragmati-
schen und mehr als eines szientistisch verengten
Zugangs zur Welt. Unter den Vorzeichen der
modernen Kultur gehort dazu ein in sich dif-
ferenziertes Verstandnis von Vernunft, das sich
gegen Rationalitaitsmonopole verwahrt und
fur den schulischen Facherkanon unterschied-
liche Modi des Weltumgangs in Geltung setzt,
die keinem instrumentellen Zweckkalkil un-
terliegen, sondern die Verbindung von Weltver-
stehen und Daseinshermeneutik férdern: Gleich-
urspriinglich sollen die ,Sachen geklart” und die
»,Menschen gestarkt” werden.? Nur so versteht
es sich, dass Allgemeinbildung ohne musische
und religiése Bildung undenkbar ist. Dieser Kern
des modernen Bildungsgedankens, wie er sich
um 1800 formierte, ist jenseits von allem bil-
dungsidealistischem Traditionalismus oder gar
Elitarismus auch heute noch aktuell.

Es ist auf den ersten Blick verstandlich, wenn
in einer solchen Diskussionslage der Bildungs-
begriff gegen seine sozialtechnologischen Veren-
gungen verteidigt wird, indem er — weniger aus
erziehungswissenschaftlicher, aber aus theolo-
gischer und religionspadagogischer Sicht - auf
christliche Wurzeln zurlickgefiihrt und von pro-
testantischer Seite besonders als reformatori-
sches Erbe reklamiert wird. Dabei wird freilich

2 Von Hentig, Hartmut: Die Menschen starken, die Sa-
chen klaren. Ein Pladoyer fir die Wiederherstellung
der Aufklarung, Stuttgart 1985.
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abgeblendet, wie schwer es der evangelischen
wie der katholischen Kirche lange Zeit fiel, die im
Bildungsbegriff angelegten subjektiven Auto-
nomieanspriiche anzuerkennen. Auch fir den
Religionsunterricht beider Konfessionen wur-
de der Bildungsbegriff lange zugunsten eines
erzieherisch-katechetischen Unterweisungsver-
standnisses verworfen und erst seit den 1980er-
Jahren wieder sukzessive rehabilitiert.?

Zwar kann man mit Jirgen Oelkers sagen,
dass der Bildungsgedanke sich der,,Reformation
als (der) Grundschicht der Moderne” verdankt,
»in der sich — symbolisch wie argumentativ - die
Padagogik als autonome Form entwirft* Das
schlie3t aber ein, eben die Autonomie der Pada-
gogik, durchaus in der Perspektive der lutheri-
schen Zwei-Regimenten-Lehre, als Befreiung
von theologischer Bevormundung anzuerken-
nen und zugleich zu sehen, dass dieser refor-
matorische Impuls erst mit den sozialkulturel-
len Voraussetzungen und Erfordernissen fir
das hier veranschlagte Bildungsverstandnis zur
Geltung kam, namlich in der von Reinhart Ko-
selleck als ,Sattelzeit” bezeichneten Epochen-
schwelle zwischen Neuzeit und Moderne um
1800. Nicht zufallig verbinden sich in dieser Zeit
aufklarerische Impulse mit ersten Einsichten in
die Phanomene, die spater mit kritischem Blick
auf die Grenzen instrumenteller Vernunft als
,Dialektik der Aufklarung” bezeichnet werden.

3 Biehl, Peter: Die Wiederentdeckung der Bildung in
der gegenwartigen Religionspadagogik. Ein Litera-
turbericht. In: Ders./Nipkow, Karl E.: Bildung und Bil-
dungspolitik in theologischer Perspektive, Minster
2003, 111-152.

4 Oelkers, Jiirgen: Religion. Herausforderung fir die
Padagogik. In: Zeitschrift fir Padagogik 38 (1992)
185-192, 185.
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2. Die Unterscheidung zwischen
Genese und Geltung des
Bildungsgedankens

Den Bildungsbegriff auf seine christlichen Wur-
zeln zu befragen, bedeutet also nicht, ihn fir
das Christentum in Beschlag nehmen zu diirfen.
Zwischen Genese und Geltung ist zu unterschei-
den. Eine christliche Pddagogik gibt es so wenig
wie eine christliche Politik. Die gerade fir den
Bildungsgedanken konstitutive Anerkennung
der genuinen Plausibilitatsstrukturen anderer
als religioser Perspektiven der Welterkenntnis
schlief3t ein, auch den Eigensinn padagogischen
Denkens anzuerkennen und nicht theologisch
normieren zu wollen. Die Autonomie padago-
gischen Denkens und Handelns anzuerkennen,
heit nun durchaus nicht, die wechselseitige
Anschlussféhigkeit zwischen Bildungsbegriff und
theologischer Reflexion des christlichen Glau-
bens zu verkennen.

Der bildungstheoretisch zentrale Begriff der
JBildsamkeit" (dass der Mensch ndamlich mehr
ist als ein Resultat organischer Reifung oder
sozialisatorischer Pragung) kann im Lichte der
Metapher von der Gottebenbildlichkeit des
Menschen verstanden und prazisiert (nicht:
exklusiv begriindet) werden. In reformato-
rischer Perspektive wird diese Metapher vor
missverstandlichen Substanzialisierungen ge-
schitzt, indem sie rechtfertigungstheologisch
prazisiert wird: Die Wirde des Menschen ist
nicht von seinen Taten und seinen empirischen
Eigenschaften, auch nicht von seiner Bildung,
abhéngig. Zu Subjekten missen Menschen in
Bildungsprozessen erst werden, Personen sind
sie immer schon.® Auch im zweiten bildungs-
theoretischen Zentralbegriff, der ,Selbsttdtigkeit"

5 Vgl.im Anschluss an Eberhard Jiingel Biehl, Peter: Die
Gottebenbildlichkeit des Menschen und das Problem
der Bildung. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs in
religionspadagogischer Perspektive. In: Biehl/Nipkow
2003 [Anm. 3], 40.
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lernender Subjekte, ist ein reformatorischer Im-
puls wirksam: Niemand kann im Lernen vertre-
ten werden. Lehrende kdnnen nicht mehr (und
nicht weniger) tun, als fur selbsttatiges Lernen
glinstige Bedingungen und Anregungen be-
reitzustellen.

Es ist vor diesem Hintergrund im Blick zu
behalten, wie ,lang der Weg zu einer [...] frei-
heitlichen evangelischen Schulpolitik” war.®
Die Neuorientierung der evangelischen Religi-
onspadagogik am Bildungsbegriff vor etwa 30
Jahren war mit einer grundlegenden Neube-
wertung der neuprotestantischen Traditionen
seit der Aufkldrung, v.a. im Blick auf Friedrich
Schleiermacher, verbunden. Die Einsicht, dass es
im Protestantismus lange schwierig war, Gehal-
te moderner Bildungstheorien als legitimes und
wieder anzueignendes Erbe der eigenen Tradi-
tion anzuerkennen, schiitzt vor allzu selbstge-
falligen Eigentums- und Suprematsanspriichen
auf dem Feld der Bildungstheorie wie der Bil-
dungspolitik. Es geht nicht darum, den Bil-
dungsbegriff genealogisch fiir das Christentum
zu reklamieren, sondern ihn Uber die Bestim-
mung seines sachlichen Gehalts als theologisch
anschlussfahig zu erweisen und auf diese Weise
inhaltlich zu profilieren. Nur so wird die Theo-
logie im Gesprach mit der Bildungstheorie und
der Erziehungswissenschaft Beachtung finden.
Auch dann, wenn man die christlichen Wurzeln
des Bildungsbegriffs stark macht, ist er, ,einmal
erschlossen, [...] auch unabhéngig von seiner
Genese in der Pddagogik in Geltung.” Darin
kann auch die Bedingung einer im weiten Sin-
ne dkumenischen, die Grenzen binnenkonfes-
sioneller Diskurse sprengenden Offenheit des
Bildungsbegriffs gesehen werden, sobald er fiir
die Begriindung und Gestaltung religiéser Bil-
dung beansprucht wird.

6  Nipkow, Karl E.: Bildung in einer pluralen Welt, Bd. 2: Re-
ligionspadagogik im Pluralismus, Gltersloh 1988, 47f.

7 Biehl 2003 [Anm. 3], 122.

3. Bildung und religiése Bildung

Vielleicht ist hierin auch einer der Griinde dafir
zu sehen, dass in kaum einer anderen theologi-
schen Teildisziplin die Diskurslinien so quer zu
den Konfessionsgrenzen verlaufen wie in der
Religionspadagogik. Was fir den Bildungsbe-
griff gilt, trifft auf andere Weise flr den hier in
Anspruch genommenen - innerprotestantisch
durchaus umstrittenen - Religionsbegriff zu,
wie erv.a.von Friedrich Schleiermacher gepragt
wurde: Religion ist als eine welterschlieBen-
de kulturelle Praxis sui generis kategorial von
Metaphysik und Moral zu unterscheiden. Dem
Gedanken, die Welt fiir verstehbar — gleichsam
far lesbar” — zu halten, korrespondiert im Ge-
fihl der Anschauung des Universums die Erfah-
rungsdimension, dass sich in unserer endlichen
leib-seelischen Existenz Unendlichkeit spiegeln
kann. Unser Gefiihl schliel3t eben deshalb, weil
wir mit Leib und Seele in diese Welt verflochten
sind, ein Sensorium fur die Wahrnehmung des
Unendlichen im Endlichen ein. Wir Menschen
sind in unserer Kreatirlichkeit die endlichen
Wesen, die sich ihrer Endlichkeit bewusst sind
- und genau darin eroffnet sich uns der Gedan-
ke der Unendlichkeit. Zugleich sind wir mit der
Unwahrscheinlichkeit konfrontiert — und setzen
uns religids dazu ins Verhaltnis —, dass sich das
unendliche Universum in endlichen Wesen sei-
ner selbst ansichtig und bewusst wird.

Dabei ist die christliche Religion weder auf
Ethik zu reduzieren, noch konkurriert sie mit an-
deren Wissenssystemen oder Erkenntnistheo-
rien. Indem die genuinen Plausibilitdtsanspru-
che anderer Modi der WelterschlieBung in ihren
jeweiligen Grenzen anerkannt werden, kann
der Eigensinn von Religion und Theologie zur
Geltung kommen. Als ,Sinn und Geschmack
fir das Unendliche” ist Religion eine ,eigene
Provinz im Gemdt’, eine eigenstandige und
eigenartige Kultur der Weltdeutung, in der sich
keine andere Welt erschlief3t, aber diese Welt als
eine andere zeigt. Religion tritt auf diese Weise
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in ein nicht-fundamentalistisches und nicht-
hierarchisches Verhdltnis zu anderen Formen
des Weltzugangs.® Religion liefert dann keine
Griinde fur die unterschiedlichen kulturellen
Praxen, sondern soll ,wie eine heilige Musik
alles Tun des Menschen begleiten; er soll alles
mit Religion tun, nicht aus Religion”” Damit
wird in evangelischer Perspektive das Verhalt-
nis des Religionsunterrichts zum schulischen
Facherkanon auf besondere Weise akzentuiert.
Religiose Erfahrung und wissenschaftliche
Theologie sind auf diese Weise unterschieden,
aber aufeinander bezogen. Theologie als re-
flektierendes Denken kann die Unmittelbar-
keit religioser Erfahrungen nicht darstellen. Als
Wissenschaft bleibt christliche Theologie im
liberal-protestantischen Verstandnis funktional
auf die christliche Religion in ihren empirischen
Gestalten bezogen, indem sie sie nicht zu nor-
mieren versucht, aber als kulturelle Praxis for-
dert.’” Diese Unterscheidung zwischen Religion
undTheologie erlaubt es, religidse Bildung nicht
materialkerygmatisch als Verpflichtung der
Lernenden auf eine bestimmte konfessionelle
Theologie zu konzipieren. Anders wére religidse
Bildung unter den Heterogenitatsbedingungen
des allgemeinen Schulsystems kaum jenseits
von Indoktrinationsverdacht und klerikalem
Rekrutierungsinteresse zu legitimieren.

8 Dieser Gedanke wurde aus erziehungswissen-
schaftlicher Perspektive immer wieder von Dietrich
Benner betont. Siehe zuletzt: Benner, Dietrich: Bil-
dung und Religion, Paderborn 2014.

9  Schleiermacher, Friedrich: Uber die Religion. Reden an
die Gebildeten unter ihren Verachtern; in der Ausgabe
von R. Otto, Géttingen 71991, 60. Zur ,Grundlosigkeit
des Glaubens” siehe auch Wittgenstein, Ludwig: Uber
Gewissheit, Frankfurt a.M. 1970, § 166, 59.

10 Schleiermacher, Friedrich: Kurze Darstellung des theo-
logischen Studiums (1. Auflage 1810), hg. v. Heinrich
Scholz, Darmstadt 1973: Aufgabe der Theologie ins-
gesamt (also aller ihrer durch Spezialisierung aus-
differenzierten Formen) ist die ,L6sung einer prakti-
schen Aufgabe” im Rahmen einer ,gemeinsame(n)
Beziehung auf eine bestimmte Glaubensweise” (§1).
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Dem Bildungsgedanken entspricht es, dass die
Themen religiéser Bildung dem individuellen
Urteil freigestellt werden. Urteilsvermdgen wird
dabei als unterschieden von bloBer Meinungs-
duBlerungsfahigkeit gefordert. Es entspricht der
zentralen Bedeutung der Rechtfertigung sola
fide und der unverdienbaren Personwiirde, dass
in Bildungsprozessen die unbedingte Anerken-
nung der Heranwachsenden vorausgesetzt wird.
Zugleich wird damit dem idealistischen Bildungs-
verstandnis von der Selbstverwirklichung des
Menschen widersprochen. Im Blick auf ihr Heil
sind Menschen nicht Herren Uber sich selbst."
Deshalb kann der christliche Glaube auch kein
Bildungsgegenstand sein. Bildungsgegenstand
ist die christliche Religion als das kulturelle Me-
dium bzw. als das Zeichenrepertoire, in dem
der Glaube dargestellt und mitgeteilt wird. Eine
an religioser Praxis orientierte Religionsdidaktik
setzt die Unterscheidung zwischen Glaube und
Religion voraus. Sie versteht Religion als - lern-
bares — Medium der Glaubenskommunikation
und achtet gerade damit den Glauben als un-
verfligbare Gabe.

4. Glaube und Bildung

Das reformatorische sola fide ist in Bildungs-
prozessen so zu verstehen und zu anderen Welt-
deutungsperspektiven ins Verhaltnis zu setzen,
dass damit keine vom Glauben unabhangigen
Sachverhalte behauptet werden. Der Bildungs-
gedanke verlangt deshalb die Kritik daran, dass
in der Geschichte der theologischen (auch der
protestantischen) Dogmatik Glaubensaussa-
gen als Sachverhaltsspekulation missverstan-
den wurden, wodurch bis in die Gegenwart die
hartnackigsten Widerstdnde gegen religitse
Bildung evoziert werden. ,Das musste in der
Moderne zu erheblichen Irritationen fihren.

11 Das - und nicht etwa die Bestreitung von Willens-
freiheit Uberhaupt - ist der Kerngedanke Martin
Luthers zum ,unfreien Willen” (De servo arbitrio).
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Denn damit schienen die Glaubenssdtze in
eine Konkurrenz zur nichtreligiosen, speziell
zur wissenschaftlichen Weltauffassung einzu-
treten.1?

Das sola fide lieB3 sich fideistisch missver-
stehen, sofern es, zuweilen auch mit antika-
tholischer Spitze, mit einer Gberzogenen Ver-
nunftkritik verbunden wurde. Hiergegen, und
zugleich gegen eine auch im Protestantismus
virulente verkilrzte Subjektivitdtskritik, steht
exemplarisch Martin Luthers Erklarung des
ersten Artikels des Apostolischen Glaubens-
bekenntnisses im Kleinen Katechismus. An
den allmachtigen Gott als ,den Schopfer des
Himmels und der Erde” zu glauben heif3t dem-
nach: ,Ich glaube, dass mich Gott geschaffen
hat samt allen Kreaturen, mir Leib und Seele,
Augen, Ohren und alle Glieder, Vernunft und
alle Sinne gegeben hat und noch erhalt.” ,Him-
mel und Erde” werden mit dem,Ich” des Credo
identifiziert. Es geht nicht um eine kosmolo-
gische Sachverhaltsbehauptung, sondern um
das dankbare Vertrauen in die schopferische
Liebe Gottes. Zu dessen AuBerung fiihlen
sich Menschen veranlasst, sofern sie sich als
Geschopfe Gottes zu verstehen gelernt ha-
ben. Der Schopfungsglaube verliert seine Be-
deutung jenseits der ersten Person Singular.
Damit kann auch ein Impuls in 6kumenischer
Hinsicht verbunden werden - namlich ge-
gen den im Protestantismus durchaus nicht
Uberwundenen Verdacht, Fundamentaltheo-
logie sei eine abzulehnende Abart der natir-
lichen Theologie. Erst durch eine (um einen
urspriinglich katholischen Begriff zu gebrau-
chen) fundamentaltheologische - in protes-
tantischer Terminologie kénnte man mit ahn-
licher Intention sagen: religionstheologische
- Begriindung religioser Bildung sind die kate-
gorialen Differenzen und die komplementdren

12 Korsch, Dietrich: Einflihrung in die evangelische Dog-
matik, Leipzig 2016, 15.

Anschlussmdglichkeiten der christlichen Reli-
gion an andere Modi der WelterschlieBung zur
Geltung zu bringen.

Es ware nichts damit gewonnen, wenn in reli-
giosen Bildungsprozessen die Zustimmungsbe-
reitschaft zu den Séatzen des christlichen Glau-
bensbekenntnisses erzeugt werden konnte.
Denn aus bildungs- und lerntheoretischen wie
aus theologischen Griinden geht es vorrangig
um die Einsicht, in welchem Modus Geltungs-
und Wahrheitsanspriiche in den unterschied-
lichen Perspektiven der WelterschlieBung und
des Weltverstehens jeweils begegnen. Wenn
gelernt wird, die kategorial unterschiedlichen
Bedeutungsdimensionen von puto (,ich glaube
etwas” im Sinne von ,ich vermute etwas”) und
credo (,ich glaube an jemanden” im Sinne von
Jich vertraue jemandem?”) nicht zu verwechseln,
dann ergibt sich daraus auch die (freilich niemals
zwingende) Méglichkeit der Einsicht, dass Gottim
Modus des credo kein Objekt eines Wissens oder
einer Vermutung ist, sondern der Adressat eines
Vertrauens, mit dem auch unser Wissen allererst
in einen Sinnhorizont gerlickt wird. Religidse Bil-
dung soll (kognitiv!) zu verstehen geben, dass wir
uns zu Gott nicht mit der Spekulation tber seine
Existenz ins Verhdltnis setzen, sondern durch Lob
und Dank, Bitte und Klage.

5. Religidse Bildung und Kirche

Nach reformatorischer Einsicht ist der Mensch
gegeniiber Gott unvertretbar. In ihrer Beziehung
zu Christus ist Christen das Gottesverhaltnis er-
offnet. Deshalb versteht sich die evangelische
Kirche als Glaubensgemeinschaft, nicht als exklu-
sive Heilsanstalt. Der christliche Glaube muss in-
dividuell angeeignet und verantwortet werden.
Dem entspricht in religionsdidaktischer Hinsicht
der Vorrang einer Didaktik der Aneignung vor
einer Didaktik der Vermittlung. Eine Religion, die
von freier individueller Aneignung lebt, die also
zu sich hinbildet, unterliegt unvermeidlich einem
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Umbildungsprozess.” Die christliche Religion ist
in Bildungsprozessen fiir solche Umbildungen
freizugeben. Dass sie darin dennoch ihre Inte-
gritat bewahrt, ist zuversichtlich zu hoffen, aber
nicht durch Steuerungen und Begrenzungen der
Lernprozesse zu erzwingen.

In dieser Hinsicht gibt es wohl zwischen pro-
testantischem und rémisch-katholischem Ver-
standnis die am starksten auf das je eigene Kon-
fessionsprofil zuriickzufiihrenden Unterschiede
im Verstandnis religidser Bildung, und zwar vor
allem hinsichtlich der 6ffentlichen Schule. Dass
der schulische Religionsunterricht nicht als -
wie es als Programmformel der ,evangelischen
Unterweisung” hie8 -, Kirche in der Schule” ver-
standen werden darf, mag inzwischen in den
religionspadagogischen Diskursen beider Kon-
fessionen als Gemeingut gelten. Im Blick auf die
kirchlichen (besonders die kirchenamtlichen)
Verlautbarungen kann man aber unterschied-
liche Akzente beobachten, wenn es darum
geht, den Religionsunterricht nicht als klerika-
les Privileg zu begriinden. Insbesondere zielt
der evangelische Religionsunterricht nicht auf
eine kirchliche ,Beheimatung”. Es kdme deshalb
darauf an, auf katholischer Seite die Rechtsform
der sog.,Trias” (Katholizitat von Lehre, Lehrper-
son und Lerngruppe), die nahezu zwangslaufig
einen anderen Akzent in das Bildungsverstand-
nis eintrdgt, weiter so zu modifizieren, wie es ja
auch aus pragmatischen Griinden im Blick auf
die Lerngruppen bereits dort geschieht, wo
sonst der Religionsunterricht vollstandig ins
Abseits geriete.

In dieser religionsdidaktisch quer zur Kon-
fessionsgrenze unterschiedlich ausgepragten
Hinsicht kommt wahrscheinlich nach wie vor
zum Ausdruck, worin Friedrich Schleiermacher

13 Drehsen, Volker: Das Bildungsdilemma der Volkskirche
- das kirchliche Dilemma der religidsen Sozialisa-
tion. In: Ders.: Wie religionsfahig ist die Volkskirche?
Sozialisationstheoretische Erkundungen neuzeitli-
cher Christentumspraxis, Gitersloh 1994, 46.
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den konfessionellen Unterschied am tiefsten
begriindet sah: Wahrend im Protestantismus
das Verhéltnis des Einzelnen zur Kirche Gber
sein Verhaltnis zu Christus vermittelt ist, ist im
Katholizismus das Verhaltnis des Einzelnen zu
Christus Uber sein Verhaltnis zur Kirche vermit-
telt.” Man konnte von einer Unterscheidung
zwischen protestantischem Individualismus
und katholischem Holismus sprechen.

Dass der Religionsunterricht nicht Kirche in
der Schule’ ist, darf aber nicht davon absehen
lassen, dass ohne Bezug auf (und Thematisie-
rung der) kirchlichen Vollzugsgestalten des
christlichen Glaubens im Religionsunterricht
die christliche Religion - die ja nicht nur ein
Gesinnungs- und Uberzeugungssystem, ge-
schweige denn eine Lehrdoktrin ist — um eine
entscheidende Dimension verkiirzt wird. Dass
im Religionsunterricht der Zusammenhang von
Norstellungsgehalten” und ,Vollzugsformen”®
christlicher Religionspraxis nicht abgeblen-
det werden darf, ist kein Allgemeingut im reli-
gionspadagogischen Diskurs. Auch hier laufen
die Kontroverslinien quer zur Konfessionsgren-
ze. Dieser Aspekt ist nicht auch schon ,typisch
evangelisch; weil eine performanzorientierte
Religionsdidaktik ihre ersten Impulse von evan-
gelischer Seite erhielt. Weil aber mit Martin
Luther die christliche Religion (auch in Gestalt
der Feier der Sakramente) vor allem als Sprach-
geschehen verstanden wird, sind didaktische

14 Vgl. Schleiermacher, Friedrich: Der christliche Glaube,
hg. v. Martin Redeker, Bd. 1, Berlin 71960, § 24, 137.
Es muss betont werden, dass Schleiermacher bei-
de (tendenziellen und nicht in jedem Einzelfall zu-
treffenden) Verhaltnisbestimmungen nicht nur fir
eigentimliche, sondern auch fir legitime Christen-
tumsgestalten hielt.

15 Korsch, Dietrich: Antwort auf Grundfragen christli-
chen Glaubens, Leipzig 2016, 197f. (§14: ,Missen
evangelische und katholische Kirche noch immer
getrennt sein?”).

16 Korsch, Dietrich: Theologie. In: Grdb, Wilhelm/Weyel,
Birgit (Hg.): Handbuch Praktische Theologie,
Gltersloh 2007, 833-842, 835.
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Reinszenierungen religidser Vollzlige im evan-
gelischen Religionsunterricht zum lernend-
experimentellen Gebrauch freigegeben.” Wie
alles schulische Lernen erfolgt auch das Lernen
im Religionsunterricht im Ubrigen wesentlich
im Medium des Gedankenexperiments.

Der Abschied von einer Katechetik, die die
christliche Glaubenslehre ,vollstdndig und un-
verkirzt” vermitteln will, fallt wahrscheinlich
leichter, wenn es — wie in den evangelischen
Kirchen - kein kirchliches Lehramt gibt, das
Uber die Vollstandigkeit und Unverkiirztheit
zu wachen hat. Wahrscheinlich liegt es daran,
dass die EKD in ihren Verlautbarungen den
Religionsunterricht energischer als die katholi-
schen Bischofe vom Bildungsauftrag der Schule
her und ihre Mitwirkung dabei als ,freien Dienst
an einer freien Schule” (1958!) verstehen kann.
Es kann bei religidser Bildung statt um eine
kirchliche ,Beheimatung” immer nur um die Fa-
higkeit gehen, sich zu religidsen Lebensformen
miindig und urteilsfahig ins Verhdltnis zu set-
zen. Grundsatzlicher ist bei dem Abschied von
einer auf die Vermittlung kirchlicher Lehrsatze
zielenden Katechetik zur Geltung zu bringen,
dass in der von Martin Luther angestof3enen
Entwicklung der christliche Glaube immer we-
niger als metaphysische Sachverhaltsspekula-
tion verstanden wird und immer mehr als eine
Selbst- und Weltdeutung im Lichte des Evange-
liums. Christliche Dogmatik lebt so verstanden
weniger vom Sachgehalt ihrer Sdtze als von
der Lebensdienlichkeit ihres Selbst- und Welt-
deutungspotenzials. Dogmatik soll deshalb in

17 Rudolf Englert attestiert den katholischen Versionen
einer ,performativen Religionsdidaktik” die Absicht
der Kompensation ausfallender religioser Sozialisa-
tion. Es liegt nahe, dabei den Beheimatungs-Gedan-
ken wirksam zu sehen. Vgl. Englert, Rudolf. Perfor-
mativer Religionsunterricht - eine Zwischenbilanz.
In: ZPT 60 (2008) 3-16. Grundsatzlich muss betont
werden, dass es nicht nur illusiondr, sondern pada-
gogisch wie theologisch problematisch ware, dem
Religionsunterricht kompensatorische Ziele zuzu-
schreiben.

Bildungsprozessen seitens der Lehrpersonen
funktional auf das Verstehen des Evangeliums
ausgerichtet werden konnen, aber kein selbst
zu lernender Gegenstand des Verstehens sein.'®

6. Bildung und Kanon

Gegenwadrtig wachst aus verschiedenen Grin-
den das Bewusstsein, dass Bildung nicht mehr
stofflich-material zu denken ist. Fur die all-
gemeinbildende Schule generell wie fiir die
einzelnen schulischen Facher ist ein thema-
tisch eingrenzbarer Kanon von,Bildungsgitern’
kaum noch zu begriinden. Die Bildungsgehalte
der schulischen Ficher ergeben sich vielmehr
exemplarisch aus den unterschiedlichen, nicht
wechselseitig substituierbaren Perspektiven
der WelterschlieBung, die dem schulischen Fa-
cherkanon zugrunde liegen. Schon gar nicht
ist Glaube im Sinne einer Weitergabe’ zu trans-
portieren. Bildung ist Einlibung in Perspekti-
venwechsel. So wie es keine Zentralperspektive
auf die Welt - keinen Blick auf die Welt wie mit
den Augen Gottes — mehr gibt und deshalb
auch keine ,Einheitswissenschaft” mehr geben
kann', fligt sich am Ende von Bildungsgdngen
das darin erworbene Wissen nicht mehr zu ei-
nem harmonischen Ganzen. Die Integrations-
leistung in Bildungsprozessen liegt allein bei
den Subjekten, die die unterschiedlichen Welt-
zugadnge in einer kohdrenten Lebensfiihrung
(man konnte auch sagen: in einer erzdhlbaren
Lebensgeschichte) zusammenzufiihren haben.

Dass ,Konfessionalitdt’ nicht mehr material-
kerygmatisch und im Sinne eines Stoffkanons
gedacht werden kann, eréffnet nun gerade

18 Diese Unterscheidung wird allenfalls in den wissen-
schaftspropadeutischen Sequenzen des Oberstu-
fenunterrichts etwas an Scharfe verlieren.

19 Nagel, Thomas: Der Blick von nirgendwo, Frankfurt
a.M. 2012. Wahr ware dann nur eine ,Welt ohne Zu-
schauer”; vgl. dazu Gabriel, Markus: Warum es die
Welt nicht gibt, Berlin 2013, 15.
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eine 6kumenische Perspektive fiir religiose Bil-
dung, insofern es umso schwieriger ist, die Un-
terschiede zwischen evangelischem und katho-
lischem Religionsunterricht stofflich-thematisch
durch unterschiedliche Lehrplangehalte zu be-
stimmen. Auch wenn das empirisch in gewissem
Umfang noch der Fall sein mag - ihre Spezifik ist
auf diese Weise nicht mehr zu erfassen. Im Blick
auf die Welt - und die Welt im Lichte der Reli-
gion ist der eigentliche Gegenstand religidser
Bildung - nehmen evangelisches und katho-
lisches Christentum grundsatzlich die gleiche
Perspektive ein: Die Welt wird gedeutet als
Schopfung des dreieinigen Gottes, der in Jesus
Christus Mensch geworden ist, der uns seine
Gegenwart durch seinen Heiligen Geist unab-
hangig von unserer religisen Anstrengung
versprochen hat und uns Menschen auch in
unserer Gottesferne eine unbedingte und von
unserer moralischen Giite unabhangige Wirde
zugesprochen hat.

Weder Themen und Stoffe noch kategoriale
Perspektivendifferenzen machen die Spezifik
des jeweiligen konfessionellen Religionsunter-
richts aus, sondern gleichsam die ,Feinjustie-
rung’ seiner perspektivischen Optik.

So vorstellbar ein 6kumenischer Religions-
unterricht deshalb auch ist, so unabsehbar er-
scheint er im Blick auf kirchliche Widerstande.
Aber auch, weil religiose Bildung nicht ohne
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Bezug auf konkrete religidse Praxis denkbar ist,
ist ein allgemein-christlicher Religionsunter-
richt solange nicht zu erwarten, wie es liber die
gemeinsame Taufe hinaus keine Fortschritte in
Richtung auf eine wechselseitige Gastgemein-
schaft (etwa beim Abendmahl) zwischen evan-
gelischen Kirchen und rémisch-katholischer
Kirche gibt. Weil aber die Differenzen (zumal in
bildungstheoretischer Hinsicht und zumal aus
erziehungswissenschaftlichen AuBen-
perspektive) so wenig grundsatzlich sind, ist
zumindest konfessionelle Kooperation im Re-
ligionsunterricht in unterschiedlichen Formen
denkbar und wiinschbar.

Es wdre nicht nur deshalb wiinschenswert,
wenn auf katholischer Seite — dhnlich wie es
in der evangelischen Vokationspraxis bereits
geschieht — die Anbindung der Religionslehr-
kréfte durch die missio canonica insofern gelo-
ckert werden wiirde, als in bildungspraktischer
Hinsicht die Anerkennung weder kirchlich nor-
mierter Lebensregeln noch eines vollstandigen
Kanons von Bekenntnisformeln belangvoll er-
scheint. Es reicht die Erwartung, dass Religions-
lehrkrafte aufgrund ihrer Mitgliedschaft in ihrer
Religionsgemeinschaft ,Sinn und Geschmack”
fur Religion aufbieten, ihre Religion also nicht
nur in einer Beobachter-, sondern auch aus ei-
ner Teilnehmerperspektive zu verstehen geben
kdnnen.

einer

Dr. Bernhard Dressler

Em. Professor fiir Praktische Theologie/
Religionspdidagogik im Fachbereich
Evangelische Theologie der
Philipps-Universitdt Marburg,

Alte Universitdit — Lahntor 3,

35032 Marburg
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Bildung - ein 6kumenischer Leit-
begriff der Religionspddagogik?

Katholische Perspektiven

Harald Schwillus

1. Bildung - ein Begriff bedarf
der Sichtung

,Bildung’ ist derzeit in Medien und Politik en
vogue - nicht zuletzt auf den Wahlplakaten
unterschiedlichster Parteien. Was damit jedoch
jeweils gemeint ist, bleibt haufig offen und der
personlichen Interpretation lberlassen. Ein ge-
sellschaftlicher Konsens iber das, was Bildung
eigentlich bedeute und was ihr Ziel sei, scheint
angesichts einer vielgestaltigen Begriffsbe-
stimmung kaum mehr auszumachen. Um hier
gestaltend — auch in 6kumenischer Zusammen-
arbeit - tatig werden zu kénnen, bedarf es zu-
nachst einmal schlichtweg der Anerkennung
dieser Tatsache.

Die derzeitige Unbestimmtheit des Bildungs-
begriffs' hdangt u.a. sicherlich mit gesellschaft-
lichen Entwicklungen zusammen, die als Ten-
denz zur Okonomisierung von Wissens- und
Fahigkeitserwerb beschrieben werden kon-
nen. So wird derzeit verstarkt auf den Output
von Bildungs- und Erziehungsbemiihungen
geschaut, um diesen dann auch haufig kompe-
titiv quantifizierend messen zu wollen. Unter ei-
ner solchen Perspektive sind dann Wissens- und
Fertigkeitsbestdnde evaluierbar, weniger aber

1 Vgl. Schwillus, Harald: Religionspadagogik. Einfiih-
rung in eine theologische Disziplin mit Bildungsbe-
zug, Berlin 2015.

Haltungen, Einstellungen, Widerstandigkeiten.
Es werden zugunsten ,optimaler Ausnutzung
der ,Humanressourcen’ fiir den internationalen
Wettbewerb und die Gewinnung von Standort-
vorteilen [...] alle Bildungsinstitutionen auf die
Produktion verwertbarer Kompetenzen als,Hu-
mankapital’ ausgerichtet.

Ein kritischer Bildungsbegriff, der sich gegen
eine solche Okonomisierung wehren méchte,
bedarf selbst der Reflexion, denn der,vom deut-
schen Birgertum getragene Diskurs identifizier-
te im Verlaufe des 19. Jahrhunderts Bildung mit
einem engen Begriff von Kultur. Das Bildungs-
konzept bezog sich mit einem betrachtlichen
normativen Uberschuss auf eine gegeniiber dem
Alltagsleben und der Zivilisation hoher bewertete
geistig-seelische Sphare.”

Ein solches — durchaus als kulturell hegemo-
nial und elitdr zu interpretierendes - Bildungs-
verstandnis mit seiner Ausrichtung auf das
JHochste’ bedarf sicherlich einer kritischen

2 Frost, Ursula/Krone, Wolfgang: Was wird aus der Sa-
che der Bildung angesichts der Inflation der Rede
von ihr? In: Altmeyer, Stefan/Bitter, Gottfried/Theis,
Joachim (Hg.): Religidse Bildung — Optionen, Diskur-
se, Ziele, Stuttgart 2013, 103-113, 104.

3 Horster, Reinhard:Bildung.In:Kriiger, Heinz-Hermann /
Helsper, Werner (Hg.): Einfihrung in Grundbegriffe
und Grundfragen der Erziehungswissenschaft, Wies-
baden €2004, 45-55, 48.
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Betrachtung, doch sollten dabei zwei Momente
nicht auBer Acht gelassen werden, die gerade
einem Okonomistisch verklrzten Menschen-
bild wehren: das Moment der Selbstbildung und
der Hinweis auf Fragen, die das ,Ganze’ betref-
fen und damit den Bereich der konstitutiven Ra-
tionalitt reprasentieren.* Im gesellschaftlichen
Bildungsdiskurs ist es dann die Aufgabe der
Religionspadagogik, diese Fragen nach dem
Letzten und Ganzen - und damit nach Gott
und Welt — wachzuhalten, damit sie Teil des Bil-
dungsdiskurses bleiben. Sie kann damit einer
Verzweckung edukativer Bemiihungen entge-
gensteuern.
Katholischerseits hat dies Tradition. So defi-
niert Thomas von Aquin
,Theologie als Wissenschaft iber Gott, indem
er Gott als das ,obiectum formale’ der Theo-
logie bestimmt: Die Theologie ist nicht durch
spezielle materiale Gegenstande bestimmt
wie die Biologie. Ihr genuiner wissenschaftli-
cher Beitrag in der Universitdt besteht darin,
alle Gegenstande ,sub ratione Dei’ zu erfor-
schen. Eine erste Variante dieser Frage lau-
tete: Welches ist der erste Ursprung und das
letzte Ziel von allem? Heute wie im 13. Jahr-
hundert ist die erste Aufgabe der Theologie,
diese Frage zu stellen und sie offen zu halten.
Ein ideologisch lberformtes Wissenschafts-
verstandnis wehrt sich gegen die Offenheit
dieser Frage. Ein positivistisches Wissen-
schaftsverstdandnis wehrt sich gegen die Rele-
vanz prinzipiell offener Fragen. Gegen beide
muss die Theologie die spezifische Dignitat
ihres eigenartigen logos behaupten:”

4 Vgl. Baumert, Jiirgen: Deutschland im internatio-
nalen Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson/Kluge,
Jiirgen/Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung,
Frankfurt a. M. 2002, 100-159.

5 Miggelbrink, Ralf: Gottesdiskurse im Bildungszusam-
menhang. In: Altmeyer/Bitter/Theis 2013 [Anm 2],
13-22,15.
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Kirchliche Bildungs(mit)verantwortung kann
hier einen konkreten Ausdruck finden und in
der Linie des Zweiten Vatikanischen Konzils den
Dienstcharakter der Kirche herausstreichen.
,Ein privilegierter Ort dieses Dienstes ist der
Religionsunterricht, der junge Menschen be-
gleitet hinein in eine Zukunft, die zunehmend
mit wissenschaftsférmiger Systematik gestaltet
wird und die so zu einer wissenschaftsformigen
Gestalt der Frage nach dem letzten Ziel und
dem ersten Ursprung aller Wirklichkeit in seiner
geschichtlichen und biographischen Relevanz
bedarf."s

Ziel gerade einer theologisch-religionspa-
dagogischen Perspektive auf Bildung sollte es
daher sein, an die produktive Nutzlosigkeit, ja
auch an die Sperrigkeit eines Bildungsbegriffs
zu erinnern, der sich 6konomistischen Vorstel-
lungen entzieht. Hier erdffnet sich ein weites
Aufgabenfeld fiir gemeinsames dkumenisches
Erinnern an die Bedeutung und Weite von Bil-
dung - gerade weil und wenn es um letzte Fra-
gen geht. Nur hingewiesen sei an dieser Stelle
darauf, dass in Zukunft auch eine verstarkte
Zusammenarbeit sowohl mit weiteren christ-
lichen als auch mit islamischen und jldischen
Religionspddagogiken ansteht.

2. Bildung und religidse Bildung

Eine so beschriebene Bildung zielt nicht auf
Vielwissen, sondern auf Vernetzung von Wis-
sensbestanden zum Zwecke der Selbstbil-
dung und Subjektentwicklung, ,auf Emanzipa-
tion, Aufklarung, Urteilsfahigkeit, Miindigkeit
und Freiheit, kurz: auf die Verwirklichung der
menschlichen Bestimmung. [...] Letztlich fin-
det der Mensch seinen Sinn und seine Identi-
tat nur, wenn er sich vom Gliick der Anderen
abhangig macht. Bildung geschieht von dem
her, was man nicht selber machen kann, was

6 Ebd., 22.
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man sich letztlich schenken lassen muss. [...]
Hierin erkennt man bereits ihre religiose Tie-
fendimension.” Religiose Bildung als péada-
gogische Aufgabe weil} dabei sehr genau um
ihre Grenzen und unterscheidet religioses Wis-
sen und Reflektieren deutlich von Glaube, der
ein unverfligbares Geschenk ist. ,Glaubensbil-
dung’ kann daher in edukativen Kontexten im
Anschluss an Augustinus allenfalls als Entwick-
lung der fides quae, nicht jedoch der fides qua
verstanden werden.

Daher muss in edukativen Settings, allen
voran beim schulischen Religionsunterricht,
beschrieben werden, was und wie dort Uber
und in Religion kommuniziert wird. Seitens
der katholischen Religionspadagogik hat dies
neben anderen Mirjam Schambeck unternom-
men. Sie hebt hervor, dass es keine allgemeine
Luniverselle hermeneutische Perspektive gibt,
die es erlaubte, von einem extramundanen
Punkt aus, Religionen zu beschreiben und zu
Uberblicken.”® Nach Religion’ bildend zu fragen
,bedeutet deshalb, innerhalb einer partikularen
religidsen Tradition nach einer Antwort zu su-
chen!” Da Religion dariiber hinaus ein diskursi-
ves Phdnomen ist, das,,sich auch als existentiel-
le Lebensdeutung und -haltung zeigt, reicht die
Beobachterperspektive nicht aus, um Religion
ansichtig zu machen. [...] Das bedeutet freilich
nicht, dass alle, die sich auf den Weg der religi-
0sen WelterschlieBung machen, dies nur tun
kdnnen, wenn sie sich selbst schon in einer be-
stimmten Religion verortet haben. Damit wird
lediglich ausgesagt, dass Religion in authen-
tischer Weise ins Spiel gebracht werden muss,

7 Griimme, Bernhard: Sich aufs Spiel setzen. Zum An-
satz einer Offentlichen Religionspadagogik. In: RpB
71/2014,87-97, 95.

8 Schambeck, Mirjam: Religiose WelterschlieBung -
mehr als ein maanderndes Phdanomen. Pladoyer fiir
eine positionelle Auseinandersetzung mit Religion.
In: RpB 69/2013, 53-64, 57.

9 Ebd.

um eine angemessene ErschlieBung tGiberhaupt
zu ermdglichen™°

Angesichts eines solchen Ansatzes kommt
katholischerseits sehr schnell die Rede auf die
so genannte,Trias’ von katholischen Lehrperso-
nen, Inhalt und Lernenden, wie sie in kirchlichen
Dokumenten seit der Wirzburger Synode An-
fang der 1970er-Jahre immer wieder formuliert
wurde. Die mit der Zeit gewachsene Erkenntnis,
dass auch am katholischen Religionsunterricht
immer mehr Kinder und Heranwachsende teil-
nehmen, die nicht der Kirche angehoren, flihrte
vielerorts zu pragmatischen Lésungen, was die
Katholizitdt der Lernenden betrifft.

Dies konnte firr die katholische Religions-
padagogik nicht folgenlos bleiben. In seinen
Uberlegungen zur Fortschreibung des Beschlus-
ses der Wirzburger Synode zum Religionsun-
terricht mahnt Klaus Kénig daher eine Neuinter-
pretation der kirchlichen Vorgaben an: ,Die
konfessionsinterne Offnung, die das Dokument
mit der Wirdigung von gldubigen, suchenden
und ungldubigen Schiilern festschreibt, muss
weitergehen, wenn nicht einer wachsenden
Gruppe von Lernenden die Teilnahme an reli-
giosen Bildungsprozessen in der Schule ver-
wehrt werden soll. [...] Die Beriicksichtigung
konfessionsfreier Schiler/-innen ist auch im
konfessionellen Religionsunterricht maoglich,
wenn Konfession kein Zugangskriterium fiir das
Fach, sondern eine Perspektive fir Auswahl und
ErschlieBung von Religion ist.""

Aufgrund der Teilnehmerstruktur am katho-
lischen Religionsunterricht in den 0&stlichen
Diozesen und Bundesldandern sind dort bereits
Entwicklungen angesto3en, die in Richtung der
hierangemahnten Fortschreibung des Wiirzbur-
ger Synodenbeschlusses gehen. So steht der ka-
tholische Religionsunterricht in Sachsen-Anhalt

10 Ebd., 59.

11 Kobnig, Klaus: Den Synodenbeschluss weiterdenken.
In: RpB 71/2014, 66-74, 67.
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prinzipiell allen Lernenden offen.”? Religions-
unterricht als diakonisches Handeln der Kirche
fur alle Menschen findet hier einen konkreten
Ausdruck.

3. Theologische Begriindungslinien
religiéser Bildung

Religiose Bildung unter Bedingungen des
Handlungsfelds Schule und unter Beachtung
der Schiler/-innen, die am Religionsunterricht
teilnehmen (kdnnen), ist eine 6kumenische Bil-
dungsaufgabe. Wenn aber Religion in ihrer not-
wendig auf konkrete Religionsgemeinschaften
und Kirchen bezogenen Verwirklichung tat-
sachlich Gegenstand dieses diakonisch ausge-
richteten Unterrichtsfachs bleiben soll, dann
gilt es zu beachten, dass es das Christentum
,auch in der flichtigen Moderne’ [Zygmunt
Baumann] nur in konfessioneller Gestalt [gibt].
Gerade angesichts der Auflosung traditionel-
ler Milieus suchen nicht wenige Christen wieder
verstarkt Halt in konfessionell gepragten Mus-
tern. Differenz’ 16st sich weder theologisch, kir-
chenamtlich noch gesellschaftlich einfach auf,
sondern bleibt zum Teil abwehrend-konfronta-
tiv, zum Teil dialogoffen-konstruktiv prasent.®

Und eine solche Differenz darf dann nicht
nur in den theologischen Begriindungslinien
fur den schulischen Religionsunterricht der ein-
zelnen Kirchen bestehen bleiben, sondern ist
angesichts der postmodernen Gesellschaftssi-
tuation geradezu als Gewinn anzusehen. Kirch-
liche Bildungsverantwortung kann und soll aus
den jeweiligen Traditionen heraus in gegensei-
tiger Hochschatzung begriindet werden.

12 Vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt:
Fachlehrplan Katholischer Religionsunterricht. Se-
kundarschule, Magdeburg 2012, 2.

13 Boschki, Reinhold: Wie 6kumenisch kann und soll
religiose Bildung sein? Kleine ,Theologie der Wert-
schatzung” fur den 6kumenischen Dialog. In: Alt-
meyer/Bitter/Theis 2013 [Anm. 2], 257-267, 259.

48

Eine derart 6kumenisch in Differenz und ge-
genseitiger Wertschdtzung ausdifferenzierte
Bildungsverantwortung wehrt voreilige und
damit letztlich nicht tragfahige Einheitsfanta-
sien ab und macht zugleich deutlich, dass ein
uniformes Christentum nicht existiert, sondern
unterschiedliche Positionen zu Ekklesiologie,
Sakramentenlehre und anderem mehr vorhan-
den sind. Erst wenn diese tatsachlich geachtet
und nicht unreflektiert und wenig selbstkritisch
in das jeweils eigene theologische Denken inte-
griert und von dort her bewertet werden, kann
Wertschdtzung gelingen. Ein solches Aushalten
und Benennen von Differenz, das aber gerade
Interesse aneinander bezeugt und gegenseiti-
ge Vereinnahmungen und Uberrumpelungen
vermeiden will, wird Zukunft haben. Erst so
ist eine gute Basis gegeben, um konfessionel-
les Miteinander in Vielfalt und gerade damit in
Einheit in einer kulturell und religios pluralen
Gesellschaft zu zeigen und als denkerische Her-
ausforderung anzubieten.

So muss eine katholische Begriindung des
Religionsunterrichts ebenso wie eine evange-
lische, die sich insbesondere der Rechtferti-
gungslehre Martin Luthers verpflichtet weil,
ihren eigenen theologischen Standpunkt auf-
zeigen konnen. Eine Mdglichkeit bietet dazu
die Herausstellung der Geschdpflichkeit aller
Menschen als ihre gemeinsame Wirde. So hebt
fur den Bereich der katholischen Kirche das
Konzil von Trient in Auseinandersetzung mit
Luthers Theologie hervor, dass der Mensch von
Gott mit Willensfreiheit ausgestattet worden
sei. Diese Willensfreiheit behalt auch der durch
die Stinde geschwéchte Mensch. Im Wissen um
seine Freiheit einerseits und um ihre Triibung
andererseits bleibt in ihm eine Ahnung von der
Heils- und Vollendungsabsicht des Schopfers
erhalten, die in der Botschaft des Evangeliums
offenbar wird.
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Das Tridentinum erldutert dies so: Der freie Wille
des Menschen ist auch nach der Stinde Adams
nicht verloren gegangen oder ausgeldscht, son-
dern wurde nur an Kraft geschwécht und zum
bdsen Tun geneigt. Die Folge davon ist, dass
alle Menschen zwar keinerlei Mdglichkeit der
Selbsterldsung und der Befreiung aus der Macht
des Bdsen besitzen, aber dennoch nicht jedes
Vermdgen verloren haben, sich fir den Willen
des Schopfers frei zu entscheiden.'* Zentral ist
hier die theologische Aussage einer allen Men-
schen — ob Christen oder nicht - gemeinsamen
Geschopflichkeit. Mit ihr steht nach Auffassung
des Zweiten Vatikanischen Konzils die Berufung
aller Menschen zum neuen Gottesvolk, zu dem
das Evangelium Jesu Christi ruft, in einem direk-
ten Zusammenhang (LG 13).” Alle Menschen
sind also aufgrund ihres Geschdpfseins mit einer
einzigartigen Wirde ausgestattet, die bewahrt,
beachtet und gestaltet werden muss.'®

14 Vgl. dazu: Schwillus, Harald: Religionsunterricht im
Dialog. Der katholische Religionsunterricht auf dem
Weg zur Vernetzung mit seinen affinen Fachern,
Frankfurt a.M. 2004, 221-227.

15 Vgl. Rahner Karl/Vorgrimmler, Herbert: Kleines Kon-
zilskompendium, Freiburg i.Br. 221991, 105-196, bes.
137-139.

16 Vgl. Schwillus 2004 [Anm. 14], 224.

Aus dieser Ausrichtung ergibt sich ein Reli-
gionsunterricht, der Einladungscharakter fiir alle
besitzt. Er ist ein diakonisch ausgerichtetes
Handlungsfeld, auf dem der von Gott gewollte
Schopfungsauftrag der Gemeinschaft und So-
lidaritat der Menschen konkret in einem kirch-
lich (mit-)verantworteten Raum erlebt werden
kann. Das bedeutet dann in der Konsequenz,
dass ein theologisch akzentuierter Bildungsbe-
griff auf theologisch-anthropologischen Grund-
lagen ruht, die komplementdre Perspektiven
auf den Menschen im Angesicht Gottes bieten.
Okumenisch ist dieser Bildungsbegriff dann
gerade deshalb, weil er pluriform christlich ist
und sich einer Okumene der Wertschitzung
verpflichtet weil3, ,die die Differenzen nicht
aufhebt, die aber aus einem tiefen Respekt vor
dem Glaubensweg des Anderen lebt” So gese-
hen ,kann religiose Bildung nicht 6kumenisch
genug sein.’”

Dr. Harald Schwillus

Professor fiir Religionspéidagogik und
Katechetik mit Schwerpunkt Didaktik des
Katholischen Religionsunterrichts am
Institut fiir Katholische Theologie und ihre
Didaktik der Martin-Luther-Universitdit
Halle-Wittenberg, Philosophische
Fakultdt Ill - Erziehungswissenschaften,
06099 Halle

17 Boschki2013 [Anm. 13], 267.
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Performanz oder Reflexion,
Selbstinszenierung oder
Differenzerfahrung?

Aktuelle Herausforderungen performativen Lernens

Claudia Gdirtner

Fur die Berufsschiilerin Madeleine ist Insta-
gram keine Buhne, sondern das Leben selbst:
,Quatsch, das ist mein Leben, mein Alltag. [...
Ohne Instagram] ware ich abgeschnitten von
meinem Leben, von Informationen und véllig
im Abseits”" Im Zeitalter digitaler Selbstinsze-
nierung gehen fir viele Jugendliche Inszenie-
rung und Authentizitat, Darstellung und Erleben
ineinander lber - eine digitale Optimierung des
eigenen Lebens inbegriffen. Angesichts dieser
immensen Inszenierung und Darstellung — allein
bei Instagram werden tagtaglich 70 Millionen
Bilder geteilt — erscheinen die seit mehr als zehn
Jahren unter der Sammelbezeichnung Perfor-
mative Religionsdidaktik gefiihrten religions-
padagogischen Debatten um Inszenierung und
Darstellung von Religion, von authentischem
oder didaktisch inszeniertem Vollzug auf Probe
zwar nicht tUberholt, aber dennoch um einige
Dimensionen komplexer geworden zu sein.
Die Performative Religionsdidaktik vereint
ganz unterschiedliche Ansatze, dennoch kann
sie als eine Reaktion auf drei miteinander ver-
bundene Entwicklungen betrachtet werden.

1 Swiatkowski, Michael:'m sexy and | know it! Jugend-
liche Alltagsasthetik auf der digitalen Buhne. In: Kir-
che und Schule 43 (2016) 33-36, 34.
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Erstens ist sie — insbesondere in katholischen
Anséatzen - als Reaktion auf den zunehmenden
religidsen Traditionsabbruch zu deuten. Dies
flihrt zweitens dazu, dass Kinder und Jugend-
liche vornehmlich in der Schule mit Religion in
Kontakt kommen, die in diesem institutionellen
Setting zu einer ,Schul-Religion” transformiert
wird. Eine solche ,Schul-Religion” zeigt sich zu-
meist in einem reflexiven Modus. Religion wird
dann drittens vornehmlich durch ,Reden tber”
Religion angeeignet. Insbesondere protestanti-
sche Ansétze fordern daher eine verstarkte Be-
ricksichtigung der dsthetischen ,Gestalt” von
Religion. Im Folgenden soll weder den Entste-
hungsbedingungen noch den Entwicklungen
und (konfessionellen) Auspragungen perfor-
mativen Lernens nachgegangen werden. Viel-
mehr werde ich drei aktuelle religionsdidakti-
sche Herausforderungen skizzieren und hieraus
Entwicklungsperspektiven fiir performatives
Lernen ableiten.

Die Anlage der aktuellen Ausgabe der RpB
zielt auf eine interkonfessionelle Auseinander-
setzung Uber religionsdidaktische Grundbegrif-
fe. Dabei kommt es mir zu, einen ,Aufschlag” zu
wagen. Dieser ist qua Autorin katholisch, inwie-
fern sich dieser auch inhaltlich als katholisch,
ggf. sogar als typisch katholisch zeigt, sei dem
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evangelischen ,Return” von Harald Schroeter-
Wittke sowie dem Urteil der Leser/-innen tber-
lassen.

1. Asthetisierung, Digitalisierung
und Selfie-Kultur

Wie das Beispiel von Madeleine zeigt, sind Ju-
gendliche professionelle Performer. Sie insze-
nieren sich taglich, wobei ihnen durch digitale
Medien in einem nie dagewesenen Ausmald
Gestaltungs- und Wirkungsmoglichkeiten zur
Verfligung stehen. Wie bei der einleitend zitier-
ten Schilerin geht es dabei insbesondere um
Anerkennung, um ,Likes", eine digitale Wah-
rung, fir die das eigene Leben angemessen ge-
staltet und entsprechend verkauft wird. Made-
leine gibt offen zu, dass ,Fotos mit mehr Haut
besser ankommen.2 Durch die sozialen Medien
erhalten Jugendliche permanent und nahezu
in Echtzeit Rickmeldungen zu ihrer Darstel-
lung und damit zugleich Anerkennung, die sie
insbesondere im Jugendalter fir ihr Selbstwert-
gefiihl benotigen. Nicht wenige Heranwach-
sende besitzen daher eine suchtauffallige oder
zwanghafte Smartphone-Nutzung.® Dass diese
Entwicklung einen Einfluss auf Performanz und
performatives Lernen hat, erscheint offensicht-
lich. Zumindest zwei Faktoren sind hierbei zent-
ral: Erstens geht es bei Jugendlichen primdr um
Selbstdarstellung, zweitens geschieht diese in
einem dsthetisierenden, sehr kdrperbezogenen
Modus.

1.1 Performanz als Selbstdarstellung

Am Begriff ,performativ” scheiden sich die reli-
gionspadagogischen Geister. Geht es hierbei
um eine Inszenierung konkreter Religion wie
in einem Theatersttick? Wird durch einen per-

2 Ebd, 34.

3 Vgl. Markowetz, Alexander: Digitaler Burnout. Warum
unsere permanente Smartphone-Nutzung gefahr-
lich ist, Minchen 2015, 180-183; 191-193.

formativen Akt Bedeutung inszeniert und hier-
durch hervorgebracht? Wird Bedeutung im
performativen Akt stets neu und ggf. transfor-
miert zum Ausdruck gebracht? Fiihrt der per-
formative Vollzug religiéser Formen in Religion
ein und lasst diese erfahren? Diese verschiede-
nen ,Spielarten” des Begriffs sind bereits dif-
ferenziert dargestellt worden* und sollen hier
nicht noch einmal wiederholt werden.

Angesichts der jugendlichen digitalen
Selbstdarstellung erscheint mir der aus der bil-
denden Kunst stammende Performance-Begriff
bedenkenswert zu sein. Performance in der Bil-
denden Kunst ist vor allem ,eine Ich-Aktion
[...], in der sich dieses ,Ich’ 6ffentlich ,perfor-
miert, gleichsam mit Aktion oder Handlung
,maskiert”> Performance ist eine selbstgenie-
Bende Entdeckung und Erfindung des Selbst,
ein Handeln, in dem etwas von einem verbor-
genen Ich aufscheint, das Uber das alltdglich
Erlebte hinausweist und neue Perspektiven
eroffnet. In dieser subjektorientierten Zuspit-
zung des Performancebegriffs werden zwar
noch Schnittmengen zum performativen Ler-
nen sichtbar, deutlich wird aber auch, dass
Performance-Art hierin nicht aufgeht. Denn die
Performance erzdhlt ,von nichts anderem als
eben von diesem Ereignis, das sich ereignet. Sie
verweist auf nichts als sich selbst."”

4 Vqgl. Gdrtner, Claudia: Performative Religionspadago-
gik im Horizont kunstdidaktischer Performancear-
beit. In: International Journal of Practical Theology
13 (2009) 258-274.

5 Ritter, Hans-Martin: MutmaBungen Uber die ,Perfor-
mance’ und Uber den Innenraum einer besonde-
ren Form 6ffentlicher AuBerung. In: Seitz, Hannelore
(Hg.): Schreiben auf Wasser. Performative Verfahren
in Kunst, Wissenschaft und Bildung, Bonn-Essen
(Kulturpolitische Gesellschaft) 1999, 218-224, 221.

6 Vgl. Lange, Marie-Luise: ,..und setzte mich frei”. Von
der Kunst, sich im Handeln zu finden. In: Buschkiihle,
Carl-Peter (Hg.): Perspektiven kiinstlerischer Bildung.
Texte zum Symposium Kiinstlerische Bildung und
die Schule der Zukunft’, Koln 2003, 237-247, 245f.

7 Ritter 1999 [Anm. 5], 221.
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Meine These ist, dass performative Lernprozesse
im RU wegen der stark ausgepragten (digitalen)
Selbstinszenierung der Jugendlichen mit einer
solch ausgerichteten Performance-Haltung bei
Heranwachsenden rechnen miissen. Dabei stellt
sich die Frage, inwiefern in diesem performativen
,Balanceakt zwischen koérperlich-biografischer
Vergegenwartigung und selbstreferentiellem
Spiel mit asthetischen Mitteln“® religitse For-
men eingespielt werden kénnen. Wie kann dann
das Fremde, Andere (von Religion) in diesen
subjektzentrierten Prozessen eingeholt werden?
Diese Problematik wiegt m.E. umso schwerer,
wenn man sich der Digitalisierung und Astheti-
sierung jugendlicher Inszenierungen zuwendet.

1.2 Performanz als digitaler,
asthetischer Akt

Bei der (digitalen) Selbstexpression ist die
asthetische Gestaltung des Korpers zentral -
mehr Haut verkauft sich gut.® Das korperliche
Erscheinungsbild wird daher oftmals digital
und auch zunehmend real verdndert und an
das geltende Schonheitsideal angepasst. Heran-
wachsende sind somit zum einen fir perfor-
mative Lernsettings, die auf Inszenierung, auf
Darstellung zielen, sensibel. Zum anderen zielt
performatives Lernen nicht ausschlieBlich auf
Selbstexpression. Performativ inszenierte reli-
gibse Formen umfassen auch das punktuelle
Erfahren von Leiblichkeit, von Ritual in Raum
und Zeit und damit eben nicht den oftmals
wahrnehmbaren Zwang zur Selbstoptimierung,
zur digitalen, experimentellen Selbsterfindung.
Trotz asthetischer Sensibilisierung von Schiile-
rinnen und Schilern ist daher auf der Ebene der
Gestaltgebung, der raum-leiblichen Vollziige
mit Irritationen und ggf. auch deutlichen Lern-
hirden zu rechnen.

8 Lange, Marie-Luise: Die Spur flhrt immer zu uns zu-
riick, in: Ziesche, Angela/Marr, Stefanie (Hg.): Rahmen
aufs Spiel setzen, Kénigstein /Taunus 2000, 155.

9 Vgl.Anm. 2.
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Performatives Lernen hatte bislang als gemein-
samen Ausgangspunkt die Erkenntnis, dass
Heranwachsende angesichts des religidsen Tra-
ditionsabbruchs und der weitgehend kognitiv
fokussierten Kommunikation tiber Religion in der
Schule kaum Erfahrungen mit Religion besitzen,
so dass diese im RU angebahnt und anschliel3end
reflektiert werden miissen. Die vorausgegange-
nen Uberlegungen lassen die These zu, dass mit
weiteren Erfahrungsdefiziten und Fremdheits-
erfahrungen zu rechnen ist: Diese beziehen sich
auch auf die Ebene der Gestaltgebung, insbe-
sondere auf die Ebene raum-leiblicher Vollziige,
denn digitale, dsthetisch orientierte Selbstex-
pression als markante Form jugendlicher Kom-
munikation stellt die Frage nach der Integra-
tion raum-leiblicher (Fremdheits-)Erfahrungen.
Zudem zielt jugendliche Kommunikation auf
Selbstausdruck. Diese ,Selfie-Kultur”'® fiir Erfah-
rungen zu 6ffnen, die Raum geben fir den Ein-
bruch des Anderen, des Transzendenten, kann
als eine zentrale Herausforderung performati-
ven Lernens betrachtet werden.

2. Religioser und
weltanschaulicher Pluralismus

Performative Religionsdidaktik wird — wie be-
reits skizziert - als eine Reaktion auf den religio-
sen Traditionsabbruch und die entsprechenden
Erfahrungsdefizite betrachtet. Hierdurch ist die
gegenwartige religiose und weltanschauliche
Landschaft jedoch nur unzureichend charakte-
risiert. Konfessionslosigkeit, Fundamentalismus
und Religionspluralismus sind weitere relevante
Herausforderungen religioser Bildungsprozes-
se, wobei in Zeiten von Patchwork-Religiositat
diese Begrifflichkeiten nicht immer trennscharf

10 Vgl. zu religionspadagogischen Herausforderungen
und Chancen des ,Selfie” Gojny, Tanja/Kiirzinger,
Kathrin S./Schwarz, Susanne (Hg.): Selfie — | like it.
Anthropologische und ethische Implikationen digi-
taler Selbstinszenierung, Stuttgart 2016.
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gefillt werden kénnen, so dass z.B. auch Kon-
fessionslose eine religiése Praxis besitzen oder
intra- und interreligidser Pluralismus ineinan-
der UGbergehen konnen. Performative Lernset-
tings haben es daher nicht nur mit Lernenden
zu tun, die — aus theologischer Perspektive —
defizitdre oder erodierte christliche Weltdeu-
tungen, sondern ganzlich andere Selbst- und
Weltdeutungen besitzen. Fiir performatives Ler-
nen resultieren hieraus zumindest zwei Heraus-
forderungen: Wie kann bei solchen Lernvoraus-
setzungen Religion inszeniert werden? Und wie
und in welcher Perspektive sind diese Inszenie-
rungen zu reflektieren?

2.1 Religionspluralismus

Der kompetente Umgang mit anderen Reli-
gionen ist zentrales Lernziel (inter-)religidsen
Lernens. Performative Lernformen halten dabei
auch Einzug in interreligidse Lernsettings, so
z. B. die Einnahme von Gebetshaltungen der
jeweiligen Religionen. Inwiefern Elemente an-
derer Religionen jedoch inszeniert werden kon-
nen oder an ihnen aktiv teilgenommen werden
kann, ist durchaus umstritten. Wahrend eine
aktive Teilnahme am Kult einer fremden Reli-
gion weitgehend als problematisch angesehen
wird,"" umfassen Moscheen- oder Synagogen-
fuhrungen durchaus performative didaktische
Inszenierungen der gelebten Religion.”? Auch
Ansatze in der Tradition von John Hull und
Michael Grimmitt sehen dezidiert didaktische
Inszenierungen von religidsen Zeugnissen vor,

11 Vgl. z.B. Mend|, Hans: Religion erleben. Ein Arbeits-
buch fir den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder,
Miinchen 2008, 75.

12 Riemer, Simone/Gdrtner, Claudia: ,Ich stell mir
das halt so ein bisschen wie so’'ne Kirche vor, nur
halt'nen bisschen anders! Ergebnisse der qualitati-
ven Erhebung interreligiésen Lernens. In: Gdrtner,
Claudia/Bettin, Natascha (Hg.): Interreligioses Ler-
nen an aullerschulischen Lernorten. Empirische Er-
kundungen zu didaktisch inszenierten Begegnun-
gen mit dem Judentum, Berlin 2015, 101-120.

an denen performativ gelernt wird.” Diese An-
satze zeichnen sich durch je unterschiedlich ak-
zentuierte Grenzmarkierungen aus. Es werden
Schwellen markiert, die den Ubergang in die
andere Religion, in den Raum des Heiligen und
Fremden verdeutlichen. Hierdurch wird didak-
tisch die Problematik hervorgehoben, dass eine
fremde Religion ohne Einblicke in deren geleb-
te Gestalt nicht verstanden werden kann, dass
zugleich aber auch eine direkte Teilnahme an
und Aneignung von einer fremden Religion als
Andersglaubiger nicht méglich ist. Performa-
tives Lernen in interreligidsen Settings ist mit
diesem unaufldsbaren Paradox konfrontiert,
wodurch die Bedeutung reflexiver Elemente
hervortritt. So erweitert Woppowa den Ansatz
von Hull/Grimmit um eine zweite reflexive
Phase, so dass er die entdeckende, auch drama-
turgisch inszenierte Erkundung von religiosen
Zeugnissen anderer Religionen einrahmt von
einer Reflexion ersten bzw. zweiten Grades.™
Die Reflexion performativen Lernens im in-
terreligiosen Kontext kann vielfaltig gefiihrt
werden, zentral erscheint hierbei jedoch in der
Reflexion ersten Grades, die existenziellen und
religidsen Vorerfahrungen der Lernenden be-
wusst zu machen, die in der Reflexion zweiten
Grades mit einer komparativen Perspektive in
Beziehung gesetzt werden.”” Dabei vollziehen
sich diese zwei reflexiven Phasen interreligit-
sen Lernens im Horizont religidser Weltdeutung
und bieten die Moglichkeit, Gemeinsamkeiten,
aber auch bleibende Differenzen zu erkennen.

13 Vgl. Hull, John M.: Die Gabe an das Kind - ein neuer
padagogischer Ansatz. In: Ders.: Glaube und Bil-
dung. Ausgewabhlte Schriften, Bd. 1, Berg am Irchel
2000, 141-164; Meyer, Karlo: Zeugnisse fremder Reli-
gionen im Unterricht, Neukirchen-Viuyn 1999.

14 Vgl. Woppowa, Jan: Inter- und intrareligioses Lernen.
Eine fundamentaldidaktische und lernortbezogene
Weiterentwicklung des Lernens an Zeugnissen der
Religion. In: Gdrtner/Bettin 2015 [Anm. 12], 29-44,
39-42.

15 Vgl. ebd.
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2.2 Konfessionslosigkeit

Performatives Lernen mit konfessionslosen
Schilerinnen und Schiilern kann hingegen
nicht mit einer geteilten religiosen Weltdeutung
rechnen, sondern ist auch mit fundamental
differenten, z.B. sékularen Weltdeutungen kon-
frontiert. Elemente konkreter Religion kénnen
daher nicht langer im religidsen Horizont, son-
dern vielmehr im Modus des ,als ob” inszeniert
werden. Die Lernenden gehen dabei - probe-
halber, auf Zeit - von der Annahme aus, dass
es Gott gebe. Inwiefern solche Inszenierungen
,authentische” religidse Praxis, experimentelles
Erproben, unernste Ingebrauchnahme, Missio-
nierung oder Musealisierung von Religion dar-
stellen - so die geldufigen Diskussionslinien in
der Performativen Religionsdidaktik —, ist hier-
bei grundlegend nicht zu entscheiden, solange
in den performativen Prozessen die Freiheit der
Lernenden didaktisch integriert ist und subjek-
tive Bedeutungs- und Sinngebung ermdglicht
werden. Wird Schiilerinnen und Schilern die-
se Freiheit eingerdumt, dann ist performatives
Lernen im schulischen Kontext ,Handeln mit
subjektiver Bedeutungszuweisung ohne ver-
bindliche Nachhaltigkeit”'®, die somit nicht in
kontinuierliche, lebenspragende religitse Pra-
xis und Weltdeutung miinden muss.

Vielmehr sollte die Reflexion in solchen Lern-
settings auf Bewusstwerdung unterschiedlicher
Weltdeutungszugange gelegt werden. ,Zum
entscheidenden Kriterium fir religiose Bildung
als einem unverzichtbaren Aspekt allgemeiner
Bildung wird damit die Fahigkeit, die Binnenper-
spektive des Vollzugs einer Religion und die Au-
Benperspektive des distanzierten Nachdenkens
Uber Religion ins Verhaltnis setzen zu konnen,
ohne dass das eine das andere dementiert.""”

16 Mendl 2008 [Anm. 11], 67 (im Original kursiv).

17 Dressler, Bernhard: Modi der Weltbegegnung als
Gegenstand fachdidaktischer Analysen. In: JMD 28
(2007) 249-262, 257.
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In so ausgerichtetem performativen Lernen
geht es um die ErschlieBung von Religion ,in
ihrem Eigensinn als ein nicht substituierbarer
Modus der Weltbegegnung [...]""® Die Refle-
xion performativ gemachter Erfahrungen zielt
dabei auf die Ausbildung einer Differenz-Kom-
petenz, die es den Schilerinnen und Schiilern
ermdglicht, Welt und Leben in unterschiedli-
chen Kontexten in differenten Weltzugangen
zu deuten sowie Fahigkeiten zu erwerben, sich
in diesen unterschiedlichen Weltdeutungen be-
wegen und zwischen diesen konsistente Uber-
gange herstellen zu konnen."

2.3 Fundamentalismus

Einen solchen multiperspektivischen Blick auf
Welt lehnt eine quantitativ eher kleine, jedoch
in den letzten Jahren wachsende Anzahl von
Schiilerinnen und Schiilern ab. Sie setzen viel-
mehr ihren eigenen religidsen Weltzugang ge-
genlber anderen religidsen oder sakularen
Deutungen absolut. Diese Lernenden verfligen
oftmals Uber ausgepragte religiose Erfahrun-
gen mit ihrer eigenen Religion, ein in der per-
formativen Religionsdidaktik veranschlagtes
Erfahrungsdefizit mit Religion haben diese
Lernenden somit nicht. Allerdings besitzen
diese Schiler/-innen oftmals selektive Erfah-
rungen mit Religion oder sehr einperspektivisch
und absolut gesetzte Deutungen dieser Erfah-
rungen. Performatives Lernen steht hier somit
vor der Herausforderung, fremde, sperrige Er-
fahrungsraume zu erdffnen und insbesondere

18 Dressler, Bernhard: Performative Religionsdidaktik.
Theologisch reflektierte ErschlieBung von Religion.
In: Ders./Klie, Thomas/Kumlehn, Martina (Hg.): Un-
terrichtsdramaturgien. Fallstudien zur Performanz
religioser Bildung, Stuttgart 2012, Dramaturgie, 15—
42,21.

19 Vgl. Dressler, Bernhard: ,Religios reden’ und ,iber
Religion reden’ lernen - Religionsdidaktik als Didak-
tik des Perspektivenwechsels. In: Griimme, Bernhard /
Lenhard, Hartmut (Hg.): Religionsunterricht neu den-
ken. Innovative Anséatze und Perspektiven der Religi-
onsdidaktik, Stuttgart 2012, 68-78.
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in der Reflexion dieser Erfahrungen die Unab-
schlieBbarkeit und Offenheit der eigenen Reli-
gion hervorzuheben. Analog zum Umgang mit
konfessionslosen Schiilerinnen und Schilern
steht hier die Ausbildung einer Differenz-Kom-
petenz und der Umgang mit heterogenen Welt-
und Lebensdeutungen im Vordergrund. Sie
mussen lernen,,,mit Mehrdeutigkeiten zu leben,
Lebensgewissheiten mit Unsicherheitstoleranz
zu versdhnen!”?° Dass das Aufbrechen von fun-
damentalistischen Weltdeutungen schwierig
ist, darauf deuten die bislang im religionspada-
gogischen Kontext eher spérlich vorliegenden
Studien und Konzepte zum Fundamentalismus
hin.?" Inwiefern hierzu performatives Lernen
einen Beitrag leisten kann, ist m.E. noch unge-
klart.

Zusammenfassend kann somit festgehalten
werden, dass der religiose und weltanschau-
liche Pluralismus ebenso verschiedene Insze-
nierungsformen von Religion erfordert wie ein
hohes Mal3 an Reflexion in je unterschiedlicher
Perspektivierung. Was bedeutet dies jedoch fiir
Lerngruppen mit unterschiedlichem kognitiven
Potential?

20 Dressler, Bernhard: ,Religios reden’ und ,uber Reli-
gion reden’ lernen - Religionsdidaktik als Didak-
tik des Perspektivenwechsels. In: Griimme/Lenhard
2012 [Anm. 19], 72.

21 Vgl. Eppler, Wilhelm (Hg.): Fundamentalismus als re-
ligionspadagogische Herausforderung, Gottingen
2015; Loccumer Pelikan Themenheft ,Fundamenta-
lismus Uberwinden” (4/2013). Vgl. zum p&dagogi-
schen Umgang mit islamischem Fundamentalismus
Edler, Kurt: Islamismus als padagogische Herausfor-
derung, Stuttgart 2015.

3. Inklusion

Inklusion kann als eine Schlusselkategorie des
gegenwadrtigen Bildungsdiskurses betrachtet
werden. Auch wenn diese im umfassenden Sinn
nicht allein auf kognitive Leistungsfahigkeit,
sondern auch auf weitere Heterogenitatsmerk-
male wie soziale Herkunft (Sozialschicht, Fami-
lienstruktur, Migrationshintergrund, religitse
Einbindung etc.), Geschlecht oder Alter zielt,
so sei im Folgenden ausschlief3lich dem Zusam-
menhang von kognitiver Leistungsfahigkeit und
performativem Lernen nachgegangen.?

Die Performative Religionsdidaktik wird flr
inklusives Lernen vielfach als geeigneter Ansatz
betrachtet, gerade durch ihre raum-leiblichen,
sinnlich-asthetischen Zugdnge. Sie ist damit
auch fir priméar basal-rezeptive oder konkret-
handelnde Lernende? anschlussfahig. Zu dis-
kutieren ist jedoch, inwiefern und wie hierbei
die fundamental eingeschriebene Reflexion
integriert werden kann. Gelingt dies nicht, so
laufen performative Zugange Gefahr, Schiiler/-
innen in Religion einzufiihren, ohne dass dies
angemessen als didaktisch inszeniertes, experi-
mentelles Handeln reflektiert wiirde. Damit ent-
stiinde jedoch ein génzlich anderes religionspa-
dagogisches Lernsetting: Performatives Lernen
in inklusiven Settings kdme entweder einem

22 Vgl. Trautmann, Matthias/Wischer, Beate: Heteroge-
nitat in der Schule. Eine kritische Einflihrung, Wies-
baden 2011, 40.

23 In Hinblick auf Alter problematisiert Roose bereits
performatives Lernen in der Grundschule. Vgl. Roo-
se, Hanna: Religiose Praxis in der Grundschule. Eine
Standortbestimmung im Rahmen der Debatte zum
performativen Ansatz. In: Loccumer Pelikan 3/2008,
103-110, 108f. In Anbetracht der geringeren reflexi-
ven Fahigkeiten der Kinder sei eine gezielte didak-
tische Transformation religidser Praxis mit klarem
Traditionsbezug notwendig, die trotz geringerer Re-
flexionsfahigkeit reflexiv eingeholt werden misse.

24 Vgl. zur Unterscheidung der vier Zugange im reli-
gionsdidaktischen Kontext Schweiker, Wolfhard: Ar-
beitshilfe Religion inklusiv. Grundstufe und Sekun-
darstufe I. Basisband, Stuttgart 2012, 41-44.
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katechetischen Prozess nahe. Oder die perfor-
mative Inszenierung fiihrte zu einer Einschran-
kung der religiosen Deutungspotenziale. Denn
Kinder mit Forderschwerpunkt Lernen bleiben
oftmals der sinnlichen Anschauung verhaftet.
,Diese Kinder sehen kaum die Reprasentanz
eines Zeichens, eines Bildes oder eines Gleich-
nisses flr einen bestimmten geistigen Gehalt
oder fiir eine Sinnaussage. Sie kleben’ am Sinn-
lich-Gegenstéandlichen. [...] Es findet kaum
eine analoge Ubertragung eines sinnhaften
Erfahrens auf eine geistlich-geistige Aussage
hin statt”>® Die stets betonte Notwendigkeit
der unterrichtlichen Reflexion performativen
Handelns ist hier somit duf3erst prekar und kann
je nach kognitiven und entwicklungspsycholo-
gischen Voraussetzungen der Schiiler/-innen
nicht angemessen eingeholt werden. Inwiefern
performatives Lernen im inklusiven RU daher re-
ligionspadagogisch auch im Horizont der aufge-
worfenen Problemstellung sinnvoll ist, missten
vor allem empirische Studien naher ergriinden.

4. Fazit

Bisweilen erwecken die Debatten um die Per-
formative Religionsdidaktik den Eindruck, dass
durch das Inszenieren oder Erproben von kon-
kreter Religion bereits per se religiose Erfahrun-
gen generiert wiirden.” Performative Religi-
onsdidaktik ist jedoch weder (selbstwirksame)
Methodik noch handlungsorientierte Didaktik.
Performatives Lernen, so kann aus den voran-
gegangenen Uberlegungen gefolgert werden,
ist vielmehr alteritatsorientierten Lernprozes-

25 Zonne-Gaetjens, Erna: Inklusion. Bildungspolitische
Vorgabe und religionsdidaktische Herausforderung.
In: Schréder, Bernd/Wermke, Michael (Hg.): Religions-
didaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion.
Bestandsaufnahmen und Herausforderungen, Leip-
zig 2013, 269-284, 273.

26 Vgl. Schroeter-Wittke, Harald: Simsalabimbambasala-
dusaldim. Zwischenbilanz einer Performativen Reli-
gionspddagogik. In: ZPT 57 (2011) 371-385.
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sen zuzuordnen, ohne dabei ihre Subjektorien-
tierung aufzugeben. Denn eine kritische Sub-
jektorientierung ist sensibel fir das Fremde,
Irritierende des Anderen und ermdglicht, ,die
biblische Botschaft als korrektivischen, als auf-
richtenden, als transformierenden MafRstab ein-
zubringen, ohne die gottgeschenkte Freiheit
der Subjekte vor Gott zu verharmlosen!?” Es
muss dabei Ziel (performativen) Lernens sein,
Fremdheit didaktisch zu inszenieren und zu
bearbeiten, ohne sie zu Giberwinden.?® In die-
sem Sinne werden religiése Elemente ,in ihrer
perturbierenden Kraft prasentiert, um so bei
den Lernenden Verstehensprozesse auszuldsen,
die in einer kritischen In-Beziehung-Setzung
von Fremdem und Eigenem bestehen.? Ob-
jektive Religion lasst sich somit — auch in per-
formativen Lernsettings — nicht in subjektive
Uberfiihren, sondern diese fiihren zu Transfor-
mationen und individuellen Produktionen von
(religitser) Bedeutung — und unterstreichen da-
mit die Uneinholbarkeit religidser Erfahrungen
und Deutungen.

Die zu erwartende Fremdheit - so ldsst sich
zeitdiagnostisch folgern (vgl. 1.-3.) — ist nicht
auf die Bereiche religioser Erfahrungen und Deu-
tungen begrenzt, sondern erstreckt sich auch
auf die Wahrnehmung von deren Gestalt, z.B.
in Form raum-leiblicher oder ritueller Vollzi-
ge. Wenn sich somit Schiler/-innen religiose
Weltdeutung und religiose Kommunikation
symbolisch, metaphorisch, narrativ, rituell er-
schlieBen, dann sind diese Formen gerade im
Horizont von Digitalisierung und Selfie-Kultur
besonders fremd - aber dadurch ggf. auch pro-
duktiv-perturbierend. Dass dies hohe Kompe-
tenzen - gerade auch vonseiten der Lehrkrafte -
erfordert und auch scheitern kann, zeigen

27 Grimme, Bernhard: Alteritatstheoretische Religions-
didaktik. In: Ders./Lenhard 2012 [Anm. 19], 119-132,
128.

28 Vgl. Mendl 2008 [Anm. 11], 58.
29 Ebd., 60.
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erste empirische Untersuchungen performa-
tiver Unterrichtsdramaturgien. Hier werden
Tendenzen deutlich, dass performative Lern-
settings Gefahr laufen, kulturelle Differenzen
zu glatten und zu ahistorischen, subjektiven
Identifizierungen aufzufordern oder auch reli-
gidse Fremdheit ethisch-moralisch zu deuten
und zu gladtten.®® Es ist daher sowohl Aufgabe

30 Vgl. Kumlehn, Martina: Religiose Kompetenz - Alteri-
tatskompetenz - Ubergangskompetenz. In: Dressler/
Klie/Kumlehn 2012 [Anm. 17], 283-299, 294.

von Lehrpersonen und ihrer didaktischen Orga-
nisation als auch von religionspddagogischer
Theoriebildung, die Offenheit performativer,
subjektorientierter Zugange mit einer herme-
neutisch-religiosen und theologischen Deu-
tungs- sowie Differenzkompetenz zu verkniip-
fen, ohne dabei die religidse Weltdeutung in
ihrer Fremdheit einzuebnen.®'

Dr. Claudia Gdrtner

Professorin fiir Praktische Theologie an
der Fakultdt fiir Humanwissenschaften
und Theologie, Universitdt Dortmund,
Emil-Figge-StralSe 50, 44227 Dortmund

31 Vgl. Kumlehn, Martina: lhr seid Eva - ihr seid Adam
- ich bin Gott’: Dramaturgische Performanz und das
reflexive Ringen um die Hermeneutik biblischer Tex-
te. In: Dressler/Klie/Kumlehn 2012 [Anm. 18], 119-
147, 147.
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... wenn der Lehrer alle
Abweichungen der Schiiler
wahrnimmt“ (Schleiermacher)

Ein protestantischer Versuch, den Ball auf dem Weg
zum perturbierenden Religionsunterricht im Spiel zu halten

Harald Schroeter-Wittke

Ist ein Return tiberhaupt moglich, wenn der Auf-
schlag die Qualitat eines Asses hat? Ja, wenn es
sich um kooperative Religionspadagogik han-
delt. Hier geht es nicht wie beim Tennis darum,
dass am Ende nur eine Seite den Punkt macht.
Daher versuche ich, den Ball im Spiel zu halten
in der Hoffnung auf einen langen Ballwechsel.

Mich bewegt der Ausgangspunkt von
Gartner, die jingere Mediensozialisation von
Jugendlichen. Gértners Differenzierung: Reli-
gionspluralismus — Konfessionslosigkeit — Fun-
damentalismus - Inklusion ist in diesem Zu-
sammenhang weiterfihrend. Ihr fulminanter
Schlussakkord trifft bei mir auf gro3e Resonanz,
die ich starken will, indem ich fur ein Weiterden-
ken von einer performativen zu einer perturbie-
renden Religionsdidaktik pladiere.

In der Wahrnehmung der Ausgangssitua-
tion erkenne ich konfessionelle Differenzen
und beginne daher mit der Reflexion eines
protestantischen Klassikers, von dem her ich
die performative Dimension von Religionsun-
terricht andenke in dem Bewusstsein, dass der
Begriff der Performativen Religionspdadagogik
dann problematisch ist, wenn er ein ,Heilsver-
sprechen’ suggeriert, weshalb das Performa-
tive eher ein beildufiges Attribut sein sollte.
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,Beilaufigkeit kennzeichnet eher die Wahrheit
einer Vision."

1. Lernen bei Schleiermacher

Ich rekurriere dabei auf Friedrich Schleiermacher
(1768-1834), dessen Theologie in fundamen-
taler Weise auf den Umstand der gesellschaft-
lichen Nicht-mehr-Selbstverstandlichkeit des
Christentums reagiert, also mithin genau das
Problem theologisch bedenkt, welches in vielen
Theologien seit tiber 200 Jahren als Traditions-
abbruch’wahrgenommen wird. Schleiermacher
hat sich gegen einen schulischen Religions-
unterricht ausgesprochen, weil die Schule als
Zwangsveranstaltung dem Wesen eines Un-
terrichts in Sachen Religion widerspricht. Den-
noch gibt es bei Schleiermacher Reflexionen
Uber den offentlichen Religionsunterricht,? der

1 ZilleBen, Dietrich: Performativer Religionsunterricht?
Gedankengénge im unsicheren Geldnde. In: ZPT 60
(2008) 31-39, 39.

2 Schleiermacher, Friedrich: Die praktische Theologie
nach den Grundsdzen der evangelischen Kirche im
Zusammenhange dargestellt, Berlin 1850 (Photo-
mechanischer Nachdruck Berlin—-New York 1983),
347-417 (Vom Religionsunterricht der Jugend). Die
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von der Kirche verantwortet wird und dessen
Ziel es ist, ,dass der einzelne soll fahig gemacht
werden an dem Cultus Antheil zu nehmen”
(350). Schleiermachers Pladoyer fiir die Volks-
kirche im Gegeniber zur Staatskirche weist den
offentlichen Religionsunterricht zugleich in sei-
ne Schranken: ,Soll jenes erreicht werden, dass
jedes einzelne kirchliche Gemeindeglied, ehe
es zum Sacrament zugelassen wird, den leben-
digen Glauben in sich entwikkelt habe: so muf3
dies durch etwas anderes als den o6ffentlichen
Religionsunterricht erreicht werden.” (351)

Dem Religionsunterricht weist er ,zwei Ele-
mente” zu, ,das didaktische und pardnetische.
Das erste ist der eigentliche Unterricht; das an-
dere, dass im Unterricht selbst die darstellende
Mittheilung und mittheilende Darstellung sein
muB, die im Cultus ist, aber auf eine auf die Be-
schaffenheit der Kinder sich beziehende Weise
und keineswegs unter der Form des Cultus.”
(358) Der Religionsunterricht hat demzufolge
eine Lehr- und eine Lebensfunktion, er ver-
mittelt Normen und Werte. Diese Vermittlung
ist ohne Performativitat, ohne darstellende
Mitteilung und mitteilende Darstellung nicht
denkbar: ,Der Unterricht ohne das belebende
Element ist etwas todtes.” (358)

Das performative Element bei Schleierma-
cher stellt das Gesprach, die Konversation, die
Unterhaltung dar. Dabei — und hierin ist Schlei-
ermacher protestantisch — bezeichnet die Kon-
versation,® das Gesprach* auf Augenhdhe, die
Unterhaltung® den Entstehungsort von Wahr-

Seitenzahlen im Folgenden beziehen sich auf diese
Ausgabe. Hervorhebungen in Zitaten entsprechen
dem Original.

3 Vgl. dazu Schmélders, Claudia: Die Kunst des Ge-
sprachs. Texte zur Geschichte der europaischen Kon-
versationstheorie, Miinchen 21986.

4 Vgl. dazu Tracy, David: Theologie als Gesprach. Eine
postmoderne Hermeneutik, Mainz 1993.

5 Vgl. dazu Schroeter-Wittke, Harald: Unterhaltung.

Praktisch-theologische Exkursionen zum homile-
tischen und kulturellen Bibelgebrauch im 19. und

heit: ,Der Religionsunterricht ist ein didakti-
sches Geschift, kann aber nicht anders gefiihrt
werden als im lebendigen Gesprach; dadurch
gewinnt er das Ansehn der Conversation und
fallt in das Gebiet der Geselligkeit hinein”
(360) Die Frage, ob es vor oder jenseits dieses
Entstehungsortes Wahrheit gibt, ist weder fiir
Schleiermacher noch firr Luther entscheidend.
Vielmehr reflektieren beide das pro me von
Wahrheit als deren Entstehungs- und Wahrneh-
mungsort.

Bei Luther geraten wir mit der Frage nach
einer Wahrheit an und fir sich an den Deus
absconditus, der gegeniiber dem Deus revela-
tus, dem offenbarten Gott in Jesus Christus,
lebensgefdhrlich ist.* Und Schleiermachers wis-
senschaftlicher Horizont ist begrenzt auf die
Plausibilisierung von Religion im burgerlichen
Zeitalter, das auf der privaten Ebene durch
vielfache Freiheiten gekennzeichnet ist, insbe-
sondere bei der Frage nach Religion. Schleier-
machers epochale Reden Uber die Religion von
1799 sind daher an die Gebildeten unter ihren
Verdchtern adressiert. In der Frage nach der
Wahrheit pro me realisiert sich bei Luther wie
bei Schleiermacher das Priestertum aller Glau-
benden didaktisch.

Fir Schleiermacher ist gegeniiber dem Vor-
trag, der die Kinder in einem,,passiven Zustand”
belasst, ,die Gesprachsform die vorzilglichere”
(364f.). Dabei wehrt er sich gegen das Argu-
ment: ,Was mir einer sagen soll, muf er schon
wissen” mit der Einsicht, dass es bei der Frage

20. Jahrhundert anhand der Figur Elia, Frankfurt
a.M. 2000; sowie Ders.: Unterhaltung. In: TRE 34
(2002) 397-403.

6 Vgl. dazu Rolf, Sibylle: Der verborgene Gott — von der
Abgriindigkeit Gottes. In: Bizer, Christoph/Englert,
Rudolf/Degen, Roland (Hg.): Die Gewalt und das
Bose. Jahrbuch der Religionspadagogik 19, Neu-
kirchen-Vluyn 2003, 121-131; sowie Kratzert, Anne
H.:,... dass das ganze Leben BuB3e sei” Fundamental-
theologische Uberlegungen zu einer praktischen
Theologie evangelischer Buf3e, Leipzig 2014.
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nach der Religion nicht um ein Wissen im ei-
gentlichen Sinne geht: ,Das wirde wahr sein,
wenn von einem eigentlichen Wissen die Rede
wadre. Nun ist aber die Rede nicht von einem
urspriinglichen Wissen, sondern von der Refle-
xion auf das, was im urspriinglichen Selbstbe-
wulBtsein ist. Etwas mul freilich vorausgesezt
werden, das ist aber nichts anders als das an-
gefangene religidse Leben selber” (365f) Und
nun kommt der entscheidende (und ich meine
protestantische) Unterschied zu allen defizit-
orientierten Traditionsabbruchsmodellen: ,Wir
kdénnen unmdéglich annehmen, dass die Jugend
[...] ganz eine tabula rasa sei; es ist natirlich da
sie in ihren Hausern erzogen ist, dass sich schon
eine gewisse religiose Vorstellung entwikkelt
hat (366)

Auch wenn die Zeiten 200 Jahre spdter ande-
re sind, sie andern nichts daran, dass die Kinder
in Bezug auf Religion nicht als tabula rasa in die
Schule kommen. Vor diesem Hintergrund emp-
fiehlt Schleiermacher didaktisch ein Doppeltes:
,Je mehr die Jugend die Vorstellung selber ent-
wikkeln hilft, desto vollkommener wird der Un-
terricht sein. (366) Und: ,Die dialogische Form
entspricht ihrem Zwekke nur, wenn der Lehrer alle
Abweichungen der Schiiler wahrnimmt! (367)
Die Schiler/-innen bringen also immer schon
Tradition mit. Von Traditionsabbruch kann kei-
ne Rede sein, allenfalls von Traditionstransfor-
mation oder von religidsen Traditionen bzw.
Traditionslandschaften der Jugendlichen, die
den Lehrpersonen vielfach unbekannt sind, wie
etwa die DreamWorks-Animation-Kosmen, die
LEGO-Mythologien, die diversen Fantasy-Wel-
ten oder die Instagram-Lebenswelt.

Fur die Religionslehrer/-innenausbildung
empfiehlt sich hier eine umgekehrte Religions-
kunde. Es ist namlich ,im einzelnen unméglich
sich fur jede katechetische Unterredung ein be-
stimmtes Ziel zu stekken, weil es dabei auf die
Schiiler zu sehr ankommt” (367). Wie also ldsst
sich ,das angefangene religidse Leben” der
Schiler/-innen wahrnehmen lernen? Wie kann
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es im Unterricht zur Sprache kommen? Und wie
lasst sich das Abweichen von der inneren Norm
der Lehrer/-innen erlernen? Dialogischer Religi-
onsunterricht als Performance ist kein weicher,
sondern abweichender Unterricht. ,Je allgemei-
ner der Katechismus ist, desto schddlicher ist er; je
specieller, desto niitzlicher, und der speciellste ist
der, welchen sich der Geistliche selbst macht, und
der allerspeciellste der den er sich jedes Mal selbst
macht! (376)

Vor diesem protestantischen Hintergrund
ldsst sich vom performativen als vom ,allerspe-
ciellsten’ Religionsunterricht reden. Das Perfor-
mative bezeichnet dabei nicht die Forderung
nach mehr Action, sondern die Aufforderung,
das, was im Unterricht aufgefiihrt wird, in sei-
nen Abweichungen (z.B. von der Unterrichts-
planung oder den inneren Normen der Lehr-
person) wahrzunehmen, gegebenenfalls als
Auffihrung bewusst zu machen und dialogisch
zu reflektieren. Das macht weder die Unter-
richtsplanung gegenstandslos noch spricht es
sich gegen die inneren Normen der Lehrperso-
nen aus. Erst durch diese kdnnen Abweichun-
gen auffallen und unterrichtswirksam werden.
Es pladiert aber dafiir, den eigenen Unterrichts-
zielen oder -ideen den Nimbus des Heilsver-
sprechens zu nehmen. Vor diesem Hintergrund
erkenne ich die konfessionelle Differenz in einer
verkehrten’ Fragestellung. Géartner fragt: ,Wie
kann bei solchen Lernvoraussetzungen Religion
inszeniert werden?” Im Gefolge Schleiermachers
bewegt mich hingegen die umgekehrte Frage:
Wie kann bei solchen Religionsvoraussetzungen
Lernen inszeniert werden?
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2. Performing Religion

Die heutige rechtliche Situation des Religions-
unterrichts an Schulen ist eine andere als zu
Schleiermachers Zeiten. Allerdings ist gegen-
wdrtig in den meisten Bundeslandern die
wichtigste Voraussetzung fiir Schleiermachers
Uberlegungen gegeben, namlich die Freiwil-
ligkeit des Religionsunterrichts auf Seiten der
Schiiler/-innen. Auch wenn die verantwortliche
Teilnahme am Gottesdienst kein Ziel des schu-
lischen Religionsunterrichts sein kann und darf,
so ist von Schleiermachers Didaktik dennoch
viel zu lernen fiir den von den Kirchen mitver-
antworteten Religionsunterricht, sei es in der
Schule, sei es in den Kirchen. Oft wird der Un-
terschied des Religionsunterrichts in Schule und
Kirche daran festgemacht, dass dem schulischen
Religionsunterricht eine Als-Ob-Dimension, eine
Dimension des Probehandelns eignet, die dem
kirchlichen Unterricht fehlt.

Dies ist insofern richtig, als die Institution
Schule eine andere ist als die Institution Kirche.
Zwar ist auch der kirchliche Unterricht Probe-
handeln, aber er findet nicht in einer Institu-
tion statt, in die Menschen gezwungen sind zu
gehen. Daher muss die Institution Kirche keine
Als-Ob-Institution sein. Geichwohl tut es ihr gut,
wenn das paulinische Als-Ob (1 Kor 7,29-31) als
Probehandeln auch im kirchlichen Unterricht in-
szeniert wird. In der Kirche wie in der Schule gilt
fur Lernprozesse:,,Ohne Korper geht nichts.” In
beiden Institutionen gilt fuir Lernprozesse auch
die theaterpddagogische Aufforderung: ,Tragt
Masken, schont das eigene Gesicht!“®

Performative Religionspadagogik reflektiert
diese Umsténde fiir beide Institutionen glei-

7 Vgl. Koch, Gerd/Naumann, Gabriela/Valen, Florian
(Hg.): Ohne Korper geht nichts. Lernen in neuen
Kontexten, Berlin —Milow 1999.

8 Vgl. Beck, Johannes/ Holkenbrink, J6rg/Kehl, Anne
(Hg.): Tragt Masken, schont das eigene Gesicht. Das
Theater der Versammlung. Performance zwischen
Bildung, Wissenschaft und Kunst, Bremen 1996.

chermallen und versucht hier unterrichtliche
Hilfestellungen und Anregungen zu geben.
Gleichwohl sind die institutionellen Rahmen-
bedingungen in der Schule andere als in der
Kirche. In der Schule geschieht aller Unterrichts-
inhalt mit einem prinzipiellen Als-Ob, der ihr als
Institution eignet. In der Zwangsanstalt Schule
muss aller Unterricht Probehandeln sein. Schu-
le ist nicht das Leben, auch wenn die Schulno-
ten in Deutschland fiir das weitere Leben leider
stark prafigurierend sind. In der Schule wird
Sport gelernt als ob. Die Schule ist kein Sport-
verein. Es wird Musik gelernt als ob. Die Schule
ist kein Wunschkonzert. Es wird dort Englisch als
ob gelernt. Die Schule ist nicht England. Es wird
dort Physik als ob gelernt. Die Schule ist kein
Kraftwerk. Es wird dort auch Religion als ob ge-
lernt. Die Schule ist weder Kirche noch Moschee.
Genauso wie die Schiler/-innen in der Schule
turnen, singen, Englisch sprechen oder experi-
mentieren, Uben sie dort auch Religion aus.

Dabei geht es wie in den anderen Fachern
auch im Religionsunterricht nicht um doing
religion, sondern um performing religion. Aus-
Ubung von Religion hat dabei immer Vorrang
vor deren Einlibung. Mit der Unterscheidung
von doing und performing fordert der Perfor-
mance-Theoretiker Marvin Carlson die mit-
laufende Reflexion als Bestandteil jedweder
Performance ein: ,The difference between do-
ing and performing [...] would seem to lie not
in the frame of theatre versus real life but in an
attitude — we may do actions unthinkingly, but
when we think about them, this introduces a
consciousness that gives them the quality of
performance.”

Die besondere Gestaltungsaufgabe der reli-
gionspadagogischen Lehrpersonen besteht nun
darin, daflir Sorge zu tragen, dass diese Refle-
xion auch tatsdchlich passieren kann - und

9  Carlson, Marvin: Performance: a critical introduction,
London-New York 1996, 4.
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wenn es en passant ist. Dazu bendtigen die
Lehrpersonen nach Martina Kumlehn eigene
religiose Stilkompetenz, Alteritdtskompetenz
und Ubergangskompetenz,'® die sich im Begriff
der Transdifferenzkompetenz zusammenfassen
lassen. Transdifferenzen schreiben die wahrge-
nommenen Differenzen nicht einfach fest, son-
dern verandern sie und I6sen sie so aus bindren
Konstrukten, in denen es immer zu Gewinnern
(meist sehr wenigen) und Verlierern (meist mas-
senhaft) kommt. Die religionspadagogisch breit
rezipierten Kategorien des Eigenen und des
Fremden fiihren genau diese Gefahr des Binaren
mit sich. ,Die Theorie des Performativen weist
gewisse strukturelle Ahnlichkeiten auf zum
theologischen Modell der Trinitat. Diese Korres-
pondenz darf nicht in irgendeinem urséchlichen
Sinn verstanden werden. Es geht eben um Ana-
logie und nicht um Kausalitat"

Gegeniliber bindren Konstrukten betont
Transdifferenz ,ein Feld des Dazwischen”, in

10 Vgl.Kumlehn, Martina:Religiése Kompetenz - Alteri-
tatskompetenz-Ubergangskompetenz.In: Dressler,
Bernhard / Klie, Thomas / Dies. (Hg.): Unterrichts-
dramaturgien. Fallstudien zur Performanz religioser
Bildung, Stuttgart 2012, 283-299.

11 ZilleBen 2008 [Anm. 1], 37.
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dem sich ,gerade auch all das Widerspensti-
ge wahrnehmen [dsst“'?, ,das sich gegen die
Einordnung in die Polaritdt bindrer Differenz
sperrt, weil es gleichsam quer durch die ge-
zogenen Grenzlinien hindurch geht und die
urspriinglich eingeschriebene Differenz ins Os-
zillieren bringt, ohne sie jedoch aufzuldsen”'s.
Kumlehn beschreibt die hoch sensible Umsicht,
mit der ein solches Oszillieren, , Schwanken’, Ab-
weichen didaktisch in Szene zu setzen ist, wenn
es Menschen an- und aufregen soll, damit sie
sich storen, infrage stellen und bewegen lassen
zur Metanoia, zum Umdenken, zur Umkehr. Fir
diese religionspadagogische Richtungsangabe
hat mir der Gartnersche Begriff einer perturbie-
renden Religionspadagogik sehr gut gefallen,
auch wenn ich mich in guter Freudscher Manier
zunachst verlesen hatte: pubertierende Religi-
onspadagogik. Aber vielleicht hdngt beides in
seiner umwalzenden Kraft der Umordnung™
auch viel enger zusammen, als uns lieb ist.

Dr. Harald Schroeter-Wittke

Professor fiir Didaktik der Evangelischen
Religionslehre mit Kirchengeschichte
am Institut fiir Evangelische Theologie
der Fakultdt fiir Kulturwissenschaften
der Universitdt Paderborn,

Warburger StralBe 100, 33098 Paderborn

12 Kumlehn 2012 [Anm. 40], 296.

13 Ldsch, Klaus: Begriff und Phdanomen der Transdiffe-
renz: Zur Infragestellung bindrer Differenzkons-
trukte. In: Allolio-Ndicke, Lars/Kalscheuer, Britta/
Manzeschke, Arne (Hg.): Differenzen anders denken.
Bausteine zu einer Kulturtheorie der Transdifferenz,
Frankfurt a.M./New York 2005, 26-52, 27; vgl. dazu
weiterflihrend auch Kalscheuer, Britta/Allolio-Ndcke,
Lars (Hg.): Kulturelle Differenzen begreifen. Das Kon-
zept der Transdifferenz aus interdisziplinarer Sicht,
Frankfurt a.M./New York 2008.

14 Vgl. Schroeter, Harald: ,Wer horen will, muB fiihlen”
- Musikalische Seelsorge als Kunst der Umordnung.
In: PTh 89 (2000) 219-234.
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Differente Unterschiede

Zum Unterschied zwischen konfessionell-kooperativem und interreligiosem Lernen

Sabine Pemsel-Maier

1. Sensibilisierungen:
Religion und Konfession
in der Elementarbildung

1.1 Konfessionelle Differenzen
spielen keine Rolle

Im Fokus religidser Elementarbildung steht in-
terreligiose Bildung: Interreligidses Lernen hat
in Tageseinrichtungen furr Kinder zunehmende
Bedeutung gewonnen, interkulturelle und in-
terreligiose Fortbildungsangebote erfreuen sich
bei Erzieherinnen grof3en Zuspruchs. Auch das
religionspadagogische Forschungsinteresse gilt
dem interreligiosen Lernen und der Frage, wie
Kinder religiése Differenz wahrnehmen.
Wahrend viele Kinder bis zum Schuleintritt
reflektierte Erfahrungen mit verschiedenen
Religionen machen, ist dies im Blick auf unter-
schiedliche Konfessionen nicht oder kaum der
Fall. Die Kategorie Konfession’ spielt in der Le-
benswelt von Kindern in aller Regel keine Rolle,
vielfach auch dann nicht, wenn sie eine konfes-
sionelle Kindertagesstatte in kirchlicher Trager-
schaft besuchen. Denn auch diese pflegen nicht
notwendigerweise ein eindeutig erkennbares
katholisches oder evangelisches Profil, son-
dern legen haufig eher Wert auf eine erkenn-
bar christliche Ausrichtung. Dies ist keine Ver-
nachldssigung ihres Auftrags, sondern bedingt
durch den Relevanzverlust von Konfessionalitat
und durch die Heterogenitat der betreffenden
Kinder und Eltern; zum Teil ist es auch loka-
len Bedingungen geschuldet, wenn staatliche

Einrichtungen fehlen und kirchliche Kitas ein
Angebot fir alle’ bieten (missen). Wie Kinder
im Vorschulalter konfessionelle Differenzen
wahrnehmen und ob Uiberhaupt, ist so gut wie
nicht erforscht. Entsprechende Untersuchungen
des amerikanischen Entwicklungspsychologen
Elkind zum Konfessionsverstandnis zwischen
funf und vierzehn Jahren liegen nicht nur tGber
50 Jahre zurlick, sondern reichten seinerzeit
fur die Gruppe der Finf- und Sechsjahrigen
Uber sehr allgemeine Aussagen wie ,a catholic
is a person” nicht hinaus." Schweitzer und
Biesinger heben mit ihren Beobachtungen am
Schulbeginn vor allem auf die Fahigkeit bzw.
Unfdhigkeit zur Zuordnung zu einer bestimm-
ten Konfession ab.? Inhaltliche Vorstellungen
von Konfession bleiben nachweislich am Ende

1 Elkind, David: The child’s conception of his religious
denomination. Il. The Catholic child. In: Journal of
Genetic Psychology 101 (1962) 185-193; Ders.: The
child’s conception of his religious denomination.
Ill. The Protestant child. In: Journal of Genetic Psy-
chology 103 (1963) 91-304. Elkind befragte im Jahr
1961 in Orientierung an Piaget 280 katholische Kin-
der zwischen sechs und zwolf Jahren, im Jahr 1963
300 evangelische Kinder zwischen fiinf und vier-
zehn Jahren zu ihrem Verstandnis von Konfession.
Katholisch” und ,evangelisch’ wurde dabei von den
alteren Kindern vor allem als Bezeichnung fir eine
Gruppe verstanden, die sich durch spezifische Ver-
haltensweisen und Handlungen auszeichnet.

2 Schweitzer, Friedrich/Biesinger, Albert/Boschki, Rein-
hold u.a.: Gemeinsamkeiten starken - Unterschie-
den gerecht werden. Erfahrungen und Perspektiven
zum konfessionell-kooperativen  Religionsunter-
richt, Freiburg — Gltersloh 2002, 29-32.
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der ersten Klasse noch diffus; ,Die Bekanntheit
der Begriffe bedeutet nicht, dass sie von den
Kindern auch erldautert werden kénnten.?

1.2 Zugénge zu Religion und Konfession

beim Schuleintritt: Empirische Einblicke
Konfession wird mit dem Schuleintritt zundchst
nur formal relevant, sofern Kinder konfessionel-
len Religionsunterricht, gleich ob konfessionell
getrennt oder kooperativ, besuchen, weil sie
sich dann einer Konfession zuordnen mdissen.
Sie wird als Unterrichtsthema dann aber auch
inhaltlich relevant. Zur mehr oder weniger ver-
trauten interreligidsen Differenz tritt nun die
fremde konfessionelle Differenz.

Wie nehmen Kinder auf diesem Hintergrund
das Nebeneinander von katholischem, evange-
lischem, ggf. auch orthodoxem Religionsunter-
richt einerseits und islamischem oder jidischem
Religionsunterricht andererseits wahr? Kénnen
sie Konfession’ von ,Religion’ unterscheiden?
Einblicke gibt eine kleine explorativ-induktiv
angelegte Studie?, fiir die im Sommer 2015 drei-
Big Vorschiler/-innen in Baden-Wirttemberg
kurz vor ihrem Schuleintritt interviewt wurden.
Zehn Kinder gehorten einer staatlichen Kita an,
in der nach Auskunft der Leitung keine explizit
(inter-)religiose Bildung betrieben wurde, ob-
wohl der geltende Orientierungsplan religions-
sensible Bildung vorsieht. Zehn gehdrten einer
katholischen Kita an, zu deren Leitbild die reli-
giése und interreligiose Bildung zdhlt und die
sich nach Auskunft der Leitung als ,christlich’
versteht, ohne dabei ein spezifisch katholisches
Profil zu verfolgen. Zehn Kinder stammten aus
einer evangelischen Kita, die nach Auskunft der

3 Ebd, 25.

4 Perspektiven von Kindern beim Schuleintritt auf
Religion und Konfession: https://www.ph-freiburg.
de/theologie/katholische-theologie/mitglieder/
prof-dr-sabine-pemsel-maier/forschungsschwer
punkte-und-forschungsprojekte.html (Stand: 23.04.
2017).
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Leitung auf das Label ,evangelisch’ grof3en Wert
legt. Alle drei Probandengruppen umfassten
katholische, evangelische und konfessionslose
Kinder, aber keine Angehdrigen anderer Reli-
gionen.?

Die Unterschiede zwischen den drei Grup-
pen waren insgesamt marginal. Angesprochen
auf andere Religionen nannten fast alle Kinder
Jturkisch” oder ,moslemisch”, Letzteres nicht
immer korrekt ausgesprochen, und nahmen
damit die haufig zu beobachtende Identifizie-
rung von Religion und Nationalitat vor. Die Be-
griffe katholisch’ und ,evangelisch’ hatten die
meisten noch nie gehdrt. Kaum ein Kind konnte
sich oder seine Familie konfessionell zuordnen;
von den Konfessionslosen gaben allerdings fast
alle an, dass sie ,nichts” seien oder ,nicht in die
Kirche gehen” Viele assoziierten mit,katholisch’
und ,evangelisch’ auch Fremdsprachen bzw.
Nationalitdten, eine Reihe von Kindern ,andere
Religionen’, und zwar vor allem aufgrund des
sprachlichen Gleichklangs: ,italienisch - evan-
gelisch - tiirkisch” Einige wussten von ihren él-
teren Geschwistern, dass sie demnachst in der
Schule katholische oder evangelische ,Reli” ha-
ben werden und dass es dort,dreimal Reli” gibt:
Jkathalisch”, ,evangolisch’,,moslimsch”.

5 Die Befragung erfolgte mit Hilfe von halboffenen,
leitfadengestutzten Interviews, die zwischen sieben
und vierzehn Minuten dauerten, jeweils eingeleitet
durch eine warming up-Frage und unterstitzt durch
eine Handpuppe, der die Kinder bereitwillig antwor-
teten. Die Fragen zielten einerseits auf mogliche An-
satzpunkte im Verstandnis der Begriffe ,katholisch’
und ,evangelisch’ andererseits auf die Kenntnis an-
derer Religionen. Die Interviews wurden aufgezeich-
net, nach den Kriterien der sprachwissenschaft-
lich etablierten Gesprachsanalyse transkribiert und
nach den Regeln der Qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet.
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1.3 Problemanzeige:
Konfession = Religion?

Selbstverstandlich ist die Studie von begrenzter
Aussagekraft, allein schon aufgrund ihres ge-
ringen Umfangs. Wohl aber gibt sie zu denken.
Zum einen gibt sie - wieder einmal mehr - Ge-
legenheit, die konfessionelle Trennung besonders
im Anfangsunterricht, aber auch anderweitig,
kritisch zu hinterfragen, und zwar um der Schi-
ler/-innen willen. Gerade fiir eine erste Anbah-
nung christlichen Bewusstseins, im Unterschied
zum islamischen oder jiidischen, erscheint die Er-
fahrung des Gemeinsamen wichtiger als konfes-
sionelle Differenzierungen. Zu denken gibt zum
anderen die Identifizierung von Konfession und
Religion. Es ist anzunehmen, dass sich fir die be-
treffenden Kinder die Zuordnung von beidem im
Lauf ihrer Schulzeit kldren wird. Als Frage bleibt
die Verhaltnisbestimmung von interreligiosem
und interkonfessionellem Lernen, nicht nur fir
die Elementarpadagogik, sondern auch und be-
sonders im Blick auf den Religionsunterricht.

2. Bestandsaufnahme:
Interreligidses und inter-
konfessionelles Lernen im RU

2.1 Interreligioses Lernen als Erweiterung
interkonfessionellen Lernens

In Bezug auf den Lernort Schule erlebt nicht
nur interreligidses Lernen einen Boom, sondern
wachst zugleich die Aufmerksamkeit fiir kon-
fessionell-kooperative Lernprozesse und mit ihr
das Pladoyer fiir einen konfessionell-kooperativ
erteilten Religionsunterricht. Die jeweiligen reli-
gionspadagogischen Diskurse wurden zundchst
im Wesentlichen getrennt gefiihrt. Konfessio-
nell-kooperativer Unterricht ist eine andere Or-
ganisationsform als interreligids ausgerichteter
Unterricht und hat nicht oder zumindest nicht
vorrangig die Erorterung interreligidser Lernpro-
zesse und Lernchancen im Blick. Umgekehrt spie-
len konfessionelle Unterschiedenheiten in inter-

religiosen Lernformen keine wesentliche Rolle,
gleich ob es sich um innerchristliche Differenzen
oder um islamische Glaubensunterschiede han-
delt. Andererseits werden beide Diskurse in letz-
ter Zeit eng miteinander verkniipft, indem eine
Reihe von Beitragen zur konfessionellen Koope-
ration betont, dass die Prinzipien und methodi-
schen Arrangements des konfessionell-koopera-
tiven Lernens auf interreligitse Lernprozesse hin
ausgeweitet werden kdnnen; entsprechend ver-
stehen sie interreligises Lernen als Erweiterung
interkonfessionellen Lernens.®

6  Vgl. Kiirzinger, Kathrin/ Naurath, Elisabeth: Positionie-
ren, Vergleichen, Kooperieren, Harmonieren oder Ab-
grenzen? Was konfessionell-kooperativer Religions-
unterricht von der Komparativen Theologie lernen
kann und umgekehrt. In: Burrichter, Rita/ Langenhorst,
Georg/von Stosch, Klaus (Hg.): Komparative Theolo-
gie. Herausforderung fir die Religionspadagogik,
Paderborn 2015, 159-172; Altmeyer, Stefan/Tautz,
Monika: Der Religionsunterricht als Ort kompara-
tiver Theologie? In: Ebd., 113-140, 133; von Stosch,
Klaus: Komparative Theologie und Religionspéada-
gogik. Versuch einer Replik und Bestandsaufnahme
aus komparativ fundamentaltheologischer Sicht. In:
Ebd., 279-301, 300; Gdrtner, Claudia: Religionsun-
terricht — ein Auslaufmodell? Begriindungen und
Grundlagen religidser Bildung in der Schule, Pader-
born 2015, 172. Von einer ,Analogie” zwischen bei-
den spricht Kuld, Lothar: Konfessionell-kooperativer
Religionsunterricht. Mégliche Konsequenzen fir die
Religionslehrerinnenausbildung. In:Krobath, Thomas/
Ritzer, Georg (Hg.): Ausbildung von Religionslehre-
rinnen: konfessionell - kooperativ - interreligios —
pluralitatsfahig, Wien-Mdunster 2014, 243-262, 246;
Schambeck, Mirjam: Der Religionsunterricht als Lern-
ort religioser Differenz in einer plural gewordenen
Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93-104, 99. Dagegen
Gennerich, Carsten/Mokrosch, Reinhold: Von der kon-
fessionellen Kooperation zum religions-kooperativen
Religionsunterricht? Empirische Befunde zum kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterricht in Nie-
dersachsen. In: Loccumer Pelikan 4/15, 153-156. Bei-
de kommen aufgrund von Vorbehalten der befragten
Lehrkrafte zu dem Schluss:,Ein religions-kooperativer
Religionsunterricht stellt keine einfache Erweiterung
der konfessionellen Kooperation dar. Kooperation
zwischen Religionen ist grundverschieden von Ko-
operation zwischen Konfessionen.” (156)
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2.2 Didaktische Modellierungen
und theoretische Fundierung

In beiden Féllen geht es um die produktive Er-
schlieBung von Differenz. Dies erfordert dhn-
liche didaktische Modellierungen: Methoden,
Sozialformen, Lehr- und Lernarrangements, die
auf Kooperation setzen und die Gemeinsamkei-
ten wie Unterschiede herausarbeiten: team tea-
ching, Wechsel-, Wahl- oder Delegationsunter-
richt aufseiten der beteiligten Lehrkrafte oder
Dozierenden, Begegnungslernen, gemischte
Partner- und Gruppenarbeit, Gruppenpuzzle,
Experteninterviews u.a.m. auf Seiten der Schi-
ler/-innen. Phanotypisch ist an einer Lerngrup-
pe nicht zu erkennen, ob sie interkonfessionell
oder interreligios arbeitet.

Uber die didaktische Modellbildung hinaus
reichen Vorschlage flir eine gemeinsame theolo-
gische Modellbildung. Noch gibt es keine einhel-
lige Beurteilung der Komparativen Theologie,’
doch es sind Tendenzen erkennbar, sie sowohl
zur Fundierung interreligidsen Lernens als auch
Lfur eine theoretische Fundierung des konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterrichts”® heran-
zuziehen: ,Vergleicht man die genannten Ziele
der Komparativen Theologie mit der [...] Zielver-
einbarung der Didzesen und Landeskirchen zum
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
in Baden-Wirttemberg, so fallen sofort grof3e
Ahnlichkeiten auf. Hier wie dort werden ein tie-
feres Verstandnis und Bewusstsein der eigenen
Religion bzw. Konfession sowie die authentische
Begegnung miteinander gefordert. Die Unter-
schiede zwischen beiden bestehen zundchst
darin, dass sich die Zielvereinbarung der Kirchen
lediglich auf die andere Konfession bezieht, wah-

7  Die einzelnen Beitrdge im Band von Burrichter/Lan-
genhorst/von Stosch 2015 [Anm. 6] diskutieren sie
durchaus kontrovers. So ist Langenhorst, Georg: Re-
ligionspadagogik und Komparative Theologie, 89—
110, eher zurlickhaltend; andere Autorinnen und
Autoren positionieren sich zu dieser Frage gar nicht.

8 Kiirzinger/Naurath 2015 [Anm. 6], 165.
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rend die Komparative Theologie andere Religio-
nen im Blick hat”® Nicht nur die Ziele erscheinen
dhnlich, sondern auch die Schritte auf dem Weg
dorthin: Wahrnehmung, Wertschatzung und
Wirdigung von Andersheit, das Bemiihen um
vorurteilsfreie Begegnung auf Augenhohe, die
Bereitschaft und Befdhigung zum Dialog, Lernen
am Anderen fir das Eigene, das Eigene ange-
sichts des Anderen (besser) verstehen und dabei
die bleibende Andersheit des Anderen respek-
tieren u.a.m.

Zwar machen Vertreter/-innen dieser Uber-
zeugung auch auf die Grenzen dieses Verglei-
ches aufmerksam - so sei etwa die vergleichen-
de Perspektive im konfessionell-kooperativen
Unterricht ,weit weniger ausgepragt”'®, das kon-
fessorische Element hingegen dort ,weit wich-
tiger""" —, doch ,fiir eine weitreichende didakti-
sche Reflexion des konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts bietet sich [...] das Konzept
der Komparativen Theologie an, da dieses einen
echten Dialog auf Augenhoéhe mit authenti-
schen Vertreterinnen und Vertretern intendiert
sowie das Eigene in der Auseinandersetzung mit
dem Fremden besser verstehen lernen will 12

2.3 Realisiert im Modell der
kooperierenden Fachergruppe

Realisiert und institutionalisiert ist die Verbin-
dung von interreligiosem und interkonfes-
sionellem Lernen im Unterrichtsmodell der
kooperierenden Fachergruppe, in der katholi-
sche und evangelische Religionslehre, islami-
sche Religionslehre, jlidische Religionslehre
und Ethik/Philosophie in einem Wechsel von
getrennten und gemeinsamen Lernphasen
zusammenarbeiten. Die kooperierende Fa-
chergruppe wurde von der EKD als addquates

9 Ebd.

10 Ebd. 169.
11 Ebd., 170.
12 Ebd, 172.
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Modell fir den Religionsunterricht vorgeschla-
gen und in verschiedenen Unterrichtspro-
jekten realisiert. In besonderer Weise wird sie
fur die Hochschuldidaktik fruchtbar gemacht
an der Kirchlichen Padagogischen Hochschu-
le Wien/Krems' sowie an der Padagogischen
Hochschule Heidelberg'™, dort in Kooperation
mit der Hochschule fir Jidische Studien und
dem Institut fir Islamische Theologie der Pada-
gogischen Hochschule Karlsruhe. Dabei wird
ein und dasselbe Thema von den beteiligten Fa-
chern bzw. Wissenschaftsdisziplinen zunachst
getrennt erarbeitet und dann den anderen pra-
sentiert; eine gemeinsame Phase der Begeg-
nung und des Dialogs schlieB3t sich an.'®In der
Heidelberger Dokumentation der Beitrdage zu
den Themen ,Wer ist der Mensch?”' und ,Hoff-
nung Uber den Tod hinaus”'® stehen jeweils ein
katholischer und ein evangelischer Beitrag in
einer Reihe mit dem juidischen und islamischen
sowie mit einem Beitrag aus der Perspektive
der Philosophie bzw. Ethik. Das Gibergeordnete
Stichwort lautet ,Interreligiéses Begegnungs-

13 Kirchenamt der EKD (Hg.): Identitat und Verstandi-
gung. Standort und Perspektiven des Religionsun-
terrichts in der Pluralitat, Gutersloh 1994, v.a. 5.3:
www.ekd.de/download/identitaet_und_verstaendi
gung_neu.pdf (Stand: 12.01.2017).

14 Vgl. http://www.kphvie.ac.at/home.html| (Stand:
12.01.2017) sowie die meisten Beitrdage in: Krobath /
Ritzer 2014 [Anm. 6].

15 Vgl. http://www.ph-heidelberg.de/katholische-the
ologie-religionspaedagogik/personen/lehrende/
boehme/forschungsprojekte.html (Stand: 23. 04.
2017).

16 Ausfuhrlich Boehme, Katja: Interreligioses Lernen in
der Lehrerbildung. Zum Konzept der Kooperieren-
den Fachergruppe in der Hochschuldidaktik. In: Dies.
(Hg.): Wer ist der Mensch? Anthropologie im interre-
ligiosen Lernen und Lehren, Berlin 2013, 233-253.

17 Ebd.

18 Boehme, Katja (Hg.): Hoffnung tiber den Tod hinaus?
Eschatologie im interreligiosen Lernen und Lehren,
Heidelberg 2015.

lernen”'’; der interkonfessionelle Aspekt wird
hier nicht erwahnt. Auch die Evaluationen he-
ben in erster Linie auf interreligitse Differenzen
ab; die Frage nach Erkenntniszuwachs in Bezug
auf die eigene oder andere Konfession spielt
nur am Rand eine Rolle.?®

2.4 Parallelisierung von Religion
und Konfession

Sowohl in den Vorschldgen, die Prinzipien der
konfessionellen Kooperation auf interreligiose
Lernprozesse hin auszuweiten, als auch in der
kooperierenden Fachergruppe, gleich ob in der
Schule oder in der Hochschuldidaktik realisiert,
werden Konfession und Religion parallelisiert.
Sie werden damit nicht identifiziert, aber auf ein
und derselben Ebene angesiedelt. Ebenso fir-
mieren unter dem Stichwort,religiése Differenz’
sowohl interkonfessionelle als auch interreli-
gidse Differenzen. Mit dieser Beobachtung
wird nicht behauptet, dass die betreffenden
Schiler/-innen oder Studierenden am Ende
nicht Uber die Kompetenz verfiigen, zwischen
Religion und Konfession zu differenzieren. Die
Feststellung der Parallelisierung bezieht sich
vielmehr auf den Modus der Darstellung der
beiden christlichen Konfessionen im Konzert
der Religionen und auf die Art und Weise, wie
Konfessionen und Religionen in solchen Lern-
arrangements ins Spiel gebracht werden, nam-
lich ohne weitere Differenzierung.

19 Vgl. https://www.ph-heidelberg.de/zg-interreligi
oeses-begegnungslernen.html (Stand: 12.01.2017);
diesen Titel tragt auch das zu erwerbende Zertifikat.

20 Boehme, Katja/Brodhdcker, Sarah: ,Das Beste war,
dass wir ins Gesprach gekommen sind ...". Zu den
Ergebnissen einer Evaluation der Kooperierenden
Fachergruppe in der Lehrerausbildung. In: Boehme
2013 [Anm.16], 255-275; Dies.: ,Im Gesprach ist es
mir nochmals deutlich geworden, was wichtig fir
die Sichtweise meiner Religion ist ... In: Boehme
2015 [Anm. 18], 133-149.
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3. Differenzhermeneutische
Uberlegungen

Auf den ersten Blick erscheint diese Parallelisie-
rung bestechend. Auf den zweiten Blick stellt
sich die Frage, ob eine solche Parallelisierung
sachlich und inhaltlich angemessen ist: Geht
es bei den genannten Differenzen nur um
marginale Unterschiede, um die Differenz von
»global” hier und ,eher lokal” dort,?" gar um eine
Frage vonleichter’ oder,schwieriger’? Oder sind
die beiden Differenzen differenter, als es auf den
ersten Blick den Anschein haben mag? Die fol-
genden differenzhermeneutischen Uberlegun-
gen haben zum Ziel, diese Frage auszuloten.

3.1 Unterschiedliche Bezugswissenschaften
Die erste Uberlegung ist wissenschaftstheo-
retischer Art und betrifft die Bestimmung der
Bezugswissenschaften. Die klassische Bezugs-
disziplin fir konfessionell-kooperative bzw.
okumenische Lernprozesse war und ist nach
wie vor die Okumenische Theologie. Ob die
Komparative Theologie diese Rolle innerhalb
der Religionstheologie fiir das interreligiose
Lernen einnehmen wird, ist offen; auf jeden Fall
dient sie bislang als ,kriteriale Orientierung”*.
Beide Disziplinen stehen fiir unterschiedliche
Perspektiven: Komparative Theologie argumen-
tiert fundamentaltheologisch, Okumenische
Theologie binnentheologisch-dogmatisch. So
wenig wie die Okumenische Theologie ihren
einstmals artikulierten Anspruch auf die ,GroRe
Okumene”, wie der interreligiése Dialog auch
bezeichnet wurde, aufrechterhalten konnte? -

21 Kirzinger/Naurath 2015 [Anm. 6], 170.
22 Von Stosch 2015 [Anm. 6], 281.

23 Sauer, Ralph: Okumene und 6kumenisches Lernen.
In: Ders./ Mokrosch, Reinhold (Hg.): Okumene im Reli-
gionsunterricht. Glauben lernen im evangelisch-
katholischen Dialog, Gutersloh 1994, 12-27, 14,
unterschied seinerzeit, 1. ein engeres, interkonfessio-
nelles Okumeneverstindnis; hier geht es um die Ein-
heit der getrennten Kirchen (die kleine Okumene);
2.die Okumene der Einen Menschheit und der Einen
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und zwar deswegen, weil sie reflektiert hat, dass
sie mit ihrem Ansatz und Methodenrepertoire
zur Kldrung interreligioser Differenzen nicht zu-
reichend beitragen kann -, so wenig kann umge-
kehrt die sog.,Kleine Okumene” unter die domi-
nierende interreligiose Perspektive subsumiert
werden. Hier hat ein eigentiimlicher Umkehr-
prozess stattgefunden von der Dominanz des
Okumene-Begriffs bis hin zu seiner weitgehen-
den Verdrangung, besonders in religionspada-
gogischen Kontexten. Umso mehr gilt es, neben
der Komparativen Theologie bzw. Religions-
theologie als Bezugswissenschaft des interreli-
giésen Lernens die Okumenische Theologie als
Bezugswissenschaft des konfessionell-koopera-
tiven Unterrichts zur Geltung zu bringen.

Beide Disziplinen bedienen sich unterschied-
licher Methoden. Komparative Theologie stellt
das Vergleichen in den Mittelpunkt, 6kumeni-
sche Theologie die Suche nach (Lehr-)Konsens
und Konvergenz. Dabei lebt die Konsensdku-
mene von der Uberzeugung, dass sich zahl-
reiche, wenngleich nicht alle konfessionellen
Differenzen aufarbeiten lassen, weil sie auf
Missverstandnissen beruhen oder rein histori-
scher Natur waren oder die anderskonfessio-
nelle Position nicht mehr treffen, weil diese sich
weiterentwickelt hat. Interreligidse Divergen-
zen lassen sich dagegen durch Gesprache nicht
nur nicht aufheben, sondern ein solches Unter-
fangen wére geradezu Ausdruck mangelnden
Respekts vor der anderen Religion.

Welt, die besonders von der Vollversammlung des
Okumenischen Rates der Kirchen gefordert wird (die
groBe Okumene); 3. die Abrahamitische Okumene
von Judentum, Christentum und Islam; 4. die Oku-
mene der Weltreligionen (interreligioser Dialog).”
Dass die Rede von der ,groBen Okumene” gerade
im popularwissenschaftlichen Kontext nicht in Ver-
gessenheit geraten ist, zeigt http://www.tagesspie
gel.de/politik/pilgerfahrt-nach-mekka-mesut-oe
zil-und-die-ganz-grosse-oekumene/13637808.html
(Stand: 6.11.2016)

Pemsel-Maier - RpB 76 / 2017, 63-72



Aus den genannten Griinden sind die beiden
theologischen Bezugswissenschaften weit da-
von entfernt, einen dhnlich engen Schulter-
schluss zu vollziehen, wie interreligiéses und
interkonfessionelles Lernen dies tun. Fir die Reli-
gionstheologie, von Stosch ausgenommen,* ist
Konfession kein relevanter Untersuchungsge-
genstand. Anders verhilt es sich mit der Oku-
menischen Theologie, die zunehmend beginnt,
die Frage zu reflektieren, was geschieht, ,wenn
Okumene den Religionen begegnet“®. Indes
macht sie genau in diesem Zusammenhang
auf die jeweils unterschiedlichen Paradigmen
dieser Begegnung aufmerksam.?

3.2 Differente Differenzen

3.2.1 Nurgraduell?

Dass zwischen konfessionellen und interreligio-
sen Differenzen graduelle Unterschiede beste-
hen, namlich ein Mehr oder Weniger an Ge-
meinsamkeit bzw. Fremdheit, liegt auf der
Hand. Auch wenn womaglich auf evangelische
Schiler Muslime, die den Ramadan strikt ein-
halten,weniger irritierend wirken als katholische
Marienverehrerinnen: Aufs Gesamte gesehen
ist das Moment des Fremden, Irritierenden, Ver-
stérenden in anderen Religionen ausgepragter,
sind andere christliche Konfessionen vertrauter,

24 Von Stosch, Klaus: Komparative Theologie und Religi-
onspddagogik. Versuch einer Replik und Bestands-
aufnahme aus komparativ fundamentaltheologi-
scher Sicht. In: Burrichter/ Langenhorst/von Stosch
2015 [Anm. 6], 298-300.

25 Pierce, Andrew/ Schuegraf, Oliver (Hg.): Den Blick wei-
ten: Wenn Okumene den Religionen begegnet. Ta-
gungsbericht der 17. Wissenschaftlichen Konsultati-
on der Societas Oecumenica, Leipzig 2014.

26 Besonders Vdhdkangas, Mika: Interreligious und
Interchurch Debates. In: Pierce/Schuegraf 2014
[Anm. 25], 51-70, sowie die drei Beitrdge von John
D "Arcy May, Michael Jackson und Konrad Raiser mit
dem jeweils gleichen Titel: Only Connect? Ecume-
nism encounters the Religions. In: Ebd., 313-328,
329-338, 339-348.

die altkatholische und evangelische mehr als
die orthodoxe. Toleranz gegeniiber dem Frem-
den, Anerkennung oder gar Wertschatzung
sind dadurch in unterschiedlichem Maf3e gefor-
dert. Auch wenn ein eigenes Konzept der Tole-
ranzokumene entwickelt wurde? und Toleranz
als Zielsetzung interkonfessioneller Lernpro-
zesse genannt wird, ist Intoleranz zwischen ka-
tholischen, evangelischen und ggf. orthodoxen
Schiilern, von Ausnahmen abgesehen, nicht
ein wirklich zentrales Problem. Mégen Mitschii-
lerinnen, die an einer Fronleichnamsprozession
teilnehmen, abgespaced’ erscheinen - dass die
anderen, wie friher, ihr Radio auf Hochstlaut-
starke drehen, um die Gesdnge auf der Stralle
zu Ubertonen, kommt kaum mehr vor. In weit
héherem Malle gefordert ist Toleranz gegen-
Uber Mitschilerinnen, die aus religidosen Griin-
den die Teilnahme am Schwimmunterricht ab-
lehnen, oder Mitschilern, die eine Kipa tragen.

3.2.2 Prinzipielle Differenzen
Keineswegs sind jedoch alle Differenzen gra-
dueller Art bzw. Ausdruck eines ,Mehr oder
Weniger" Vielmehr bestehen zwischen interre-
ligidsen und interkonfessionellen Differenzen
prinzipielle Unterschiede.?®

Prinzipiell unterschiedlich ist der Ausgangs-
punkt: Die christlichen Konfessionen haben ihren
gemeinsamen Ursprung in Jesus Christus — ,ein
Herr, ein Glaube, eine Taufe” (Eph 4,5); dieser
Ursprung muss in konfessionell-kooperativen
Lernprozessen zum Tragen kommen. Die Viel-
zahl der Religionen kann sich dagegen nicht auf

27 Wrogemann, Henning: Okumene in der Perspekti-
ve einer Theorie der Toleranz. In: Krech, Hans / Hahn,
Udo (Hg.): Okumenische Konzeptionen und Perspek-
tiven, Hannover 2007, 41-75.

28 Zum Folgenden grundlegend: Niissel, Friederike/
Sattler, Dorothea: Einfiihrung in die Okumenische
Theologie, Darmstadt 2008; Oeldemann, Johannes:
Einheit der Christen - Wunsch oder Wirklichkeit?
Kleine Einfiihrung in die Okumene, Regensburg
2009.
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einen gemeinsamen Ursprung berufen. Dies
gilt gleichermalen fiir die drei abrahamischen
Religionen, wenngleich christliche Rezeptionen
von Nathans Ringparabel diese Vorstellung bis-
weilen nahelegen. Die Okumenische Theologie
geht aufgrund des gemeinsamen Ursprungs
von einem Grundkonsens im Glauben aus, der
starker ist als alle bestehenden Dissense, weil die
Trennung im Christentum nicht bis an die Wur-
zel reichte. Einen ,Grundkonsens der Religionen’
gibt es dagegen nicht. Prinzipiell unterschiedlich
ist darum die Art der Trennung: Im einen Fall ist es
eine Trennung im Glauben, im anderen Fall Kir-
chentrennung. Prinzipiell unterschiedlich ist die
theologische Beurteilung der Pluralitét von Reli-
gionen und Konfessionen: Auch wenn in einer
Zeit, in der Pluralitdt vor allem als Bereicherung
wahrgenommen wird, zunehmend weniger
Christen, am allerwenigsten Kinder und Jugend-
liche, die getrennte Christenheit als Gegenstand
der Irritation oder gar Argernis empfinden: Sie
bleibt theologisch ein Argernis und es bleibt das
Faktum der Spaltung, die die Einheit beeintrach-
tigt, auf katholischer Seite in besonderer Weise
erfahrbar in dem - fuir die meisten Christen nicht
mehr nachvollziehbaren - Verbot, am evangeli-
schen Abendmahl teilzunehmen. Der Religions-
plural dagegen ist kein Argernis oder Stein des
Anstol3es, den es zu beseitigen gilt. In der Fol-
ge sind fiir die christlichen Kirchen Okumene
und konfessionelle Kooperation kein beliebi-
ges Unterfangen, das man ggf. auch aufgeben
kann, sondern bleibende Verpflichtung.?®

Die unterschiedlichen Ausgangspunkte zie-
hen prinzipiell unterschiedliche Zielvorstellungen
nach sich, auf der kirchlichen Makroebene

29 Vgl.Johannes Paul ll.: Enzyklika,Ut unum sint, 25. Mai
1995, hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskon-
ferenz, Bonn 1995, 6:,Mit dem II. Vatikanischen Kon-
zil hat sich die katholische Kirche unumkehrbar dazu
verpflichtet, den Weg der Suche nach der Okumene
einzuschlagen und damit auf den Geist des Herrn zu
hoéren, der uns lehrt, aufmerksam die ,Zeichen der
Zeit'zu lesen.”
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ebenso wie auf der individuellen Mikroebene.?®
In der Okumene hat sich das Prinzip der,Einheit
in Vielfalt’ oder Einheit in versdhnter Verschie-
denheit’ durchgesetzt, auch wenn verschie-
dene Konfessionen unterschiedliche Kriterien
an diese Einheit anlegen und nicht klar ist, wie
und ob Uberhaupt sie institutionell realisiert
werden kann und soll. Einheit’ ist kein Ziel in-
terreligioser Verstandigung — wohl aber Friede,
Verstandigung, Konvivenz, bis hin zu einem
gemeinsamen Weltethos.>' Friede unter den
christlichen Konfessionen war in der Geschichte
das grof3e Ziel nach jahrhundertelangen Strei-
tigkeiten und einem Dreifligjahrigen Krieg, ist
aber mittlerweile eingeldst, von gewalttatiger
Funktionalisierung der Konfessionsdifferenzen
wie im Nordirlandkonflikt abgesehen. Der Ein-
wand ist berechtigt, dass das kirchliche Ziel
,Einheit’ fir die meisten Christen und erst recht
fur Schiler/-innen weitgehend bedeutungslos
ist. Anders verhalt es sich mit der individuellen
Mikroebene: Hier spielt der Gedanke der Berei-
cherung der eigenen Spiritualitat durch andere
Konfessionen eine nicht unwichtige Rolle.

4. Didaktische Implikationen

Weder interreligioses noch interkonfessionel-
les Lernen bildet die jeweilige Bezugswissen-
schaft ab; die Religionspadagogik bringt nicht
einfach die Erkenntnisse Komparativer und
Okumenischer Theologie zur praktischen An-
wendung. Dennoch kdnnen differenzherme-

30 Ausfiihrlich Hintzen, Georg/Thénissen, Wolfgang:
Kirchengemeinschaft moglich? Einheitsverstandnis
und Einheitskonzepte in der Diskussion, Paderborn
2001.

31 Vgl. Okumenischer Rat der Kirchen: Okumenische Er-
wagungen zum Dialog und zu den Beziehungen
mit Menschen anderer Religionen (2003): https://
www.oikoumene.org/de/resources/documents/
programmes/interreligious-dialogue-and-coope
ration/interreligious-trust-and-respect/ecumeni
cal-considerations-for-dialogue-and-relations-wi
th-people-of-other-religions (Stand: 23.02.2017).
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neutische Unterschiede didaktisch nicht véllig
eingeebnet werden. Dies spricht keineswegs
gegen den Einsatz analoger Lehr- und Lernfor-
men, sondern fordert vielmehr, die Unterschie-
de anderweitig, vor allem auf der Inhalts- und
Reflexionsebene, aber auch in performativer
Hinsicht zur Geltung zu bringen.

Den Unterschieden gerecht wird eine dif-
ferenzierte didaktische Rahmung, die in der
Einfihrung und in der abschlieBenden Refle-
xion solcher Lernprozesse transparent macht,
mit wem, aus welchen Griinden und mit wel-
cher Zielsetzung Begegnung und Dialog ge-
schieht.Vor allem in der Sekundarstufe hat die
Reflexion auf die unterschiedlichen Begriin-
dungen fir die Notwendigkeit interreligiosen
und interkonfessionellen Lernens sowie auf
die jeweiligen Ausgangspunkte und Ziele ih-
ren Ort.

Den Unterschieden wird eine Didaktik ge-
recht, die Differenzierungen vornimmt im Mo-
dus der Darstellung: Konfessionell-kooperatives
Lernen ist ein Lernen am gleichen Gegenstand
aus verschiedener Perspektive.® Interreligioses
Lernen bearbeitet unterschiedliche Gegenstéinde.
Ein reich geschmiickter katholisch-barocker und
ein karger evangelisch-reformierter Kirchen-
raum modgen noch so verschieden aussehen
- sie sind doch beide als christliche Kirchen
identifizierbar und damit gemeinsamer Gegen-
stand in unterschiedlicher Perspektive. Kirche

32 Vgl.Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Die Bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Kon-
fessionalitat des katholischen Religionsunterrichts
(Die deutschen Bischofe 56), Bonn °2009, 62: Ein
wesentliches Element konfessioneller Kooperation
ist ,die Moglichkeit, aus der Perspektiveniibernah-
me anderer sehen zu lernen und neue Perspektiven
dazu zu gewinnen. Der Unterricht I3sst sich betrach-
ten als ein Gefilige von Perspektiven, die die Betei-
ligten einander er6ffnen und dabei einander auch
die Begrenztheit dieser Perspektiven aufweisen.”
(http://www.dbk.de/fileadmin/redaktion/veroef
fentlichungen/deutsche-bischoefe/DB56-5.%20Au
flage.pdf; Stand: 6.11.2016).

und Moschee dagegen sind unterschiedliche
,Gegenstdande’ und die Moschee nicht einfach
eine Art Kirche'.

Den Unterschieden gerecht wird eine Di-
daktik, die im Blick auf performative Elemente
differenziert. Denn in interreligiosen Lernsitua-
tionen ist ihnen eine Grenze gesetzt: Evange-
lische Kinder kdnnen eingeladen werden, das
Kreuzzeichen zu schlagen, ohne dass sie damit
ihr konfessionelles Erbe verraten, aber nicht
probehalber zum Einhalten des Ramadan (der
womaglich attraktiv erscheint, weil es abends
SuBigkeiten gibt). Katholische Jugendliche kon-
nen mit Herrenhuther Bibellosungen umgehen
und sie in ihrem Alltag ausprobieren, nicht aber
die rituelle Waschung vor dem Gebet. Der Res-
pekt vor anderen Religionen gebietet es gera-
dezu, Feste und Feiern, Riten und Symbole nicht
spielerisch-probehalber zu vereinnahmen.

Den Unterschieden gerecht wird die kon-
textuelle Abwdgung, ob in einer Lernsituation
starker das gemeinsame Christliche oder das
konfessionell Differente zu betonen ist. Wenn
konfessionelle Differenzierungen binnenchrist-
lich im Rahmen konfessionell-kooperativer Lern-
arrangements thematisiert werden, gebihrt
ihnen groBere Aufmerksamkeit als in interreli-
gidsen Kontexten, in denen stdrker die Darstel-
lung des verbindenden Christlichen gefragt ist,
ggf. auf Kosten konfessioneller Unterschiede.
Von daher ist zu fragen, wie in der Kooperieren-
den Fachergruppe in Schule und Hochschule
beides sinnvoll austariert werden kann: Braucht
es im Dialog mit anderen Religionen und Welt-
anschauungen anstelle von zwei unterschied-
lich ausgerichteten konfessionsspezifischen
Beitrdgen nicht eine gemeinsame christliche
Stimme, die die konfessionelle Binnendifferen-
zierung unter dem gemeinsamen christlichen
Dach integriert? 3

33 Interessant ware es zu erfahren, was jldische, mus-
limische und konfessionslose Studierende als spe-
zifisch christliche Eschatologie wahrnehmen ange-
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Kaum vonseiten der Religionspadagogik wahr-
genommen und als weitere Herausforderung
interreligidsen Lernens bislang so gut wie gar
nicht bedacht ist die intrareligiose Binnendiffe-
renzierung in den anderen Weltreligionen,** von
der Unterscheidung zwischen fundamentalisti-
schen, orthodoxen und liberalen Auspragun-
gen, die es eigens zu thematisieren gilt, ganz
abgesehen. Gemeint sind solche Differenzen,
die in der Terminologie christlicher Okumene
als ,konfessionell’ bezeichnet werden kdnnten
und die in den jeweiligen Religionen haufig
Ursache sind fiir schwere gewalttdtige Ausein-
andersetzungen. So gibt es zwischen den ver-
schiedenen ,Fahrzeugen’ des Buddhismus er-
hebliche Spannungen. Im Islam stehen sich mit
der sunnitischen, schiitischen und alawitischen
Glaubensrichtung Traditionen gegeniber, deren
Anhdnger um das wahre Verstandnis der Umma
und des Islam Gberhaupt konkurrieren und sich
in arabischen Landern erbittert bekampfen.
Eine innerislamische Okumene, von einigen
Gelehrten gefordert, gibt es de facto nicht.
Die Rede vom islamischen Religionsunterricht,
der, neben alawitischem, in Deutschland oder
Osterreich sunnitischer Unterricht ist (und dar-
um von manchen Schiiten abgelehnt wird), eb-

sichts der sehr divergenten Ausrichtung der beiden
- fachlich jeweils duBerst kundigen - katholischen
und evangelischen Beitrdge, die verschiedene
eschatologische Modelle favorisieren. Vgl. Boehme
2015 [Anm.18].

34 Ausfihrlich Bernhardt, Reinhold: Intrareligiose Diffe-
renzierungs- und Entdifferenzierungsprozesse. Zu-
sammenfassende Uberlegungen. In: OR 64 (2015)
547-560.
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net solche Spannungen ein. Die Frage nach der
Bewertung von und dem Umgang mit innerreli-
gioser Pluralitat bzw. mit religidser Binnendiffe-
renzierung ist eigens erst noch auszuloten.

Ausblick

Die inhaltlichen und didaktischen Herausfor-
derungen des Unterrichtens werden durch sol-
che Differenzierungen nicht einfacher, sondern
komplexer. Insbesondere die Frage nach der
Konsekutivitat interreligiéser und interkonfes-
sioneller Lernprozesse bedarf noch weiterer
Bearbeitung. Religiose Differenz ist auszudiffe-
renzieren in (inter)religiése und (inter)konfes-
sionelle Differenz; Pluralitat ist auf religiose, kon-
fessionelle, interreligiose und kulturelle Pluralitat
zu beziehen. Studierende, Lehrkrafte und auch
Dozierende bendtigen nicht nur Differenz-
kompetenz, sondern differenzierte Differenz-
kompetenz, die sowohl die interreligiose als
auch die 6kumenische Perspektive® umfasst.
Eine Didaktik der doppelten ,Perspektivenver-
schrankung”®, die konfessionell-kooperative
und interreligiose Lehr-Lernprozesse mitein-
ander kombiniert, muss erst noch geschrieben
werden.

Dr. Sabine Pemsel-Maier

Professorin fiir Katholische Theologie/
Religionspddagogik mit dem Schwerpunkt
~Dogmatik und ihre Didaktik” an der PH
Freiburg, Kunzenweg 21, 79117 Freiburg i. Br.

35 Vgl. Simojoki, Henrik: Okumenische Differenzkompe-
tenz. Pladoyer fir eine didaktische Kultur konfessio-
neller Kooperation im Religionsunterricht. In: ZPT
67 (2015) 68-78.

36 Woppowa, Jan: Grundlegung einer Didaktik der kon-
fessionellen Kooperation im schulischen Religions-
unterricht. In: Ders. (Hg.): Perspektiven wechseln.
Lernsequenzen flr den konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht, Paderborn 2015, 5-17, 14.
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Performativ orientierter
Religionsunterricht

Orientierungsmarken in unwegsamem Gelénde

Martina Dremel

Performativ orientierter Religionsunterricht ist
einer der zentralen Diskussionspunkte in der
Religionspadagogik und -didaktik der letzten
Jahre. Doch dieser Ansatz, der einen moglichen
Weg fiir die Zukunft eines gelingenden Reli-
gionsunterrichts sucht,' wird auf unterschied-
lichste Weise gedacht. Deswegen werden in
diesem unwegsamen Geldande im Folgenden
Orientierungsmarken gesetzt.

Das Wort performativ wurzelt in der Sprech-
akttheorie von John L. Austin, die er in seinem
Werk ,How to do things with words”? entfaltet.
In diesem Kontext impliziert der Begriff, dass
etwas nicht nur gesagt, sondern durch das
Sprechen auch eine Handlung vollzogen wird,
die Folgen und Wirkungen mit sich bringt.? So
kdnnte als Beispiel aus der Religion die Taufe an-
gefiihrt werden, bei der mit den Worten,Ich tau-
fe dich” nicht nur etwas ausgesprochen, sondern
in demselben Moment auch Wirklichkeit gestif-
tet wird, oder als Beispiel aus dem Alltagsleben

1 Vgl. u.a. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen (Die deutschen Bischofe 80), Bonn 2005.

2 Vgl. Austin, John L.: How to do things with words?,
Oxford 21975.

3 Vgl. Englert, Rudolf. ,Performativer Religionsunter-
richt?!” Anmerkungen zu den Ansatzen von Schmid,
Dressler und Schoberth. In: rhs 45 (2002) 32-36, 32.

die drei Worte ,Ich liebe dich“* Besonders auf
katholischer Seite findet diese Begriffsdefinition
starken Anklang und geht mit der Performativi-
tdt einher, die starker auf der Sprechakttheorie
basiert als die Nomenklatur auf evangelischer
Seite, aber [dngst nicht mehr im urspriinglichen
Kontext gebraucht wird.® Auf evangelischer
Seite dagegen hat sich v.a. der Begriff der Per-
formance sowie der der Performanz® durchge-
setzt. Bei Performance liegt der etymologische
Ursprung zugrunde: per formam. Ziel ist es,
dass Schiler/-innen mit Religion in Kontakt

4 Vgl. ebd., 32; Austin, John: Zur Theorie der Sprech-
akte. Zweite Vorlesung. In: Wirth, Uwe (Hg.): Perfor-
manz. Zwischen Sprachphilosophie und Kulturwis-
senschaften, Frankfurt a.M. 2002, 63-71, 63.

5 Denn ist es im Religionsunterricht wirklich moglich,
dass es zu Sprechakten kommt, die so ernsthaft ge-
braucht sind und weder verungliicken noch misslin-
gen, wie John L. Austin den Begriff theoretisch ent-
faltet? Dies ist wohl zu bezweifeln. Vgl. auch Klie,
Thomas/Dressler, Bernhard: Performative Religions-
padagogik. Rezeption und Diskussion 2002-2008.
In: Klie, Thomas/Leonhard, Silke (Hg.): Performative
Religionsdidaktik. Religionsasthetik - Lernorte - Un-
terrichtspraxis, Stuttgart 2008, 225-236, 226.

6 Vgl. Roose, Hanna: Performativer Religionsunterricht
zwischen Performance und Performativitat. In: Loc-
cumer Pelikan (2006) 110-115; Domsgen, Michael:
Der performative Religionsunterricht - eine neue re-
ligionsdidaktische Konzeption? In: RpB 54/2005, 31—
49; vgl. Klie/Dressler 2008 [Anm. 5], 225-236.
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kommen, indem sie sie selbst in Form bringen,
ihr einen Ausdruck verschaffen.” Diese Formge-
bung lehnt sich zwar urspriinglich auch an die
Performanz an, hat aber zunachst keine Konse-
quenzen fir die lernenden Subjekte, sondern
es handelt sich eher um eine leib-raumliche In-
szenierung, um ein probeweises Handeln, eine
Performance.®

Sowohl auf katholischer als auch auf evange-
lischer Seite wird um einen performativ orien-
tierten Religionsunterricht gerungen. Exemp-
larisch werden fir jede Konfession nach einer
theoretischen Grundlegung anhand von Englert
und Roose je zwei Ansatze dargestellt, die von
didaktischer Relevanz fiir eine Lageorientierung
eines performativ orientierten Religionsunter-
richts erscheinen.

1. Theoretische Basis

1.1 Erste Vergewisserungen

Rudolf Englert hat bereits vor dem Bischofswort
,Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen” (2005) eine erste Konkretisierung in
die verschiedenen Ansdtze gebracht. Er stellt
fest, dass das Adjektiv performativ eine richtig-
gehende Begriffskarriere zurlickgelegt habe
und dazu diene, einen Obergriff fiir unterschied-
liche Ansdtze zu finden, die mit Selbsttatigkeit
im Lernprozess einhergehen.’

7 Vgl. Klie/Dressler 2008 [Anm. 5], 234-236.

Vgl. Klie, Thomas: ,Dal3 Religion schon werde”. Die
performative Wende in der Religionspadagogik.
In: Schlag, Thomas / Klie, Thomas / Kunz, Ralph (Hg.):
Asthetik und Ethik. Die 6ffentliche Bedeutung der
Praktischen Theologie, Ziirich 2007, 49-63, 53.

9 Vgl. Englert, Rudolf: Performativer Religionsunter-
richt. Eine Zwischenbilanz. In: ZPT 60 (2008) 3-16, 3;
Englert 2002 [Anm. 3], 32. Auch andere Religions-
padagogen betonen die Umcodierung des Begriffes.
Vgl. Mend|, Hans: Religion erleben. Ein Arbeitsbuch
fur den Religionsunterricht. 20 Praxisfelder, Min-
chen 2008, 13f,; Klie/Dressler 2008 [Anm. 5], 225-
236; Dinger, Florian: Religion in Form bringen! - Aber
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Nach Englert sollte immer bedacht werden, wie
der Begriff performativ vom jeweiligen Ver-
fasser gebraucht wird. Allen gleich ist dabei,
dass es in einem derartigen Lernprozess um
Transformation geht. Die lernenden Subjekte
setzen sich in tatiger Aneignung mit religidsen
Ausdrucksgestalten auseinander, die zumeist
aus der jlidisch-christlichen Tradition stammen,
und erhalten durch diese Konfrontation die
Méglichkeit, eigene Erfahrungen zu sammeln.®
Performativer Religionsunterricht will demnach
,Erfahrungen mit Religion auf neuen Wegen in
den Unterricht hineinholen™'". Falls keine Erfah-
rungen mit Religion im Unterricht gesammelt
werden, kann der Unterricht nur noch Informa-
tionen Uber Religion thematisieren. Englert lasst
dabei aber auch anklingen, dass Erfahrungen
mit Religion nicht nur Gber eine performative
StoBrichtung im Religionsunterricht eingespielt
werden kdnnen, sondern auch auf anderen We-
gen wie beispielsweise Pop- und Rockmusik
oder Werbung.'? Englert stellt dabei Christoph
Bizer als den Wegbereiter des performativen
Ansatzes heraus, der v.a. die Liturgie und mit
ihr das Heilige in den Unterricht hineinbringen
will, und fragt diesen aber auch kritisch an: In-
wieweit ist so noch eine Trennung zwischen
Kirche und Religionsunterricht gewdahrleistet?'*

Englert stellt zwei unterschiedliche Stof3rich-
tungen heraus. Auf katholischer Seite geht man

wie? Performative Religionsdidaktik in katholischer
und evangelischer Auslegung. In: Theo Web. Zeit-
schrift fiir Religionspadagogik 13 (2/2014) 170-177,
170. Schroeter-Wittke bezeichnet den Performanzbe-
griff sogar als ,eine Zauberformel”: Schroeter-Wittke,
Harald: Simsalabimbambasaladusaladim. Zwischen-
bilanz einer Performativen Religionspadagogik. In:
ZPT 63 (2011) 371-385, 374.

10 Vgl. Englert 2002 [Anm. 3], 32.

11 Englert, Rudolf: Religionsunterricht als Realisation.
In: rhs 45 (2002) 1, 1.

12 Vgl.ebd.

13 Vgl. Bizer, Christoph: Liturgie und Didaktik. In: JRP 5
(1988), 89f., 94; Englert 2008 [Anm. 9], 4.
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davon aus, fehlende religitse Sozialisierung im
Religionsunterricht auffangen zu kdnnen: ,In-
sofern ist der performative Religionsunterricht
hier Teil einer Kompensationsstrategie.'* Reli-
gionsunterricht erfolgt auf katholischer Seite
haufig aus der Teilnehmerperspektive. Diese
ist durch die Trias von Lehrer- und Schiilerbe-
kenntnis sowie den Lerngegenstand gegeben.
Wenn aber die Schiler/-innen nicht mehr Teil-
nehmer sind, muss der Religionsunterricht die-
ses Defizit zumindest im Ansatz abfedern und
sie wieder zu Teilnehmern machen, indem er Er-
fahrungen mit Religion ermdglicht. Allerdings
warnt Englert davor, dass dieses Vorhaben zu
einer Abwertung von Kognition und Rationali-
tatim Lernprozess fiihrt.”

Auf evangelischer Seite stellt die Situation
des Traditionsbruches den Ausgangspunkt per-
formativen Lernens dar: Das Gleichgewicht von
Partizipation am Glauben und Reflexion Uber
Religion ist nicht mehr vorhanden. Es fehlt eine
Vertrautheit mit Religion. Deswegen miissen

14 Englert 2008 [Anm. 9], 5f. Der Begriff Kompensations-
strategie ist kritisch zu betrachten. Ziel ist es, ,den
Schilerinnen und Schiilern einen Zugang zu For-
men gelebten Glaubens zu eréffnen”. Vgl. Sekreta-
riat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 3],
14. Denn: ,Performativer Religionsunterricht [in der
Denkart Mendls; Anm. M. D.] kann und soll daher feh-
lende religidse Sozialisation nicht kompensieren.
Vgl. Biittner, Gerhard/ Dieterich, Veit-Jakobus/Roose,
Hanna: Einflihrung in den Religionsunterricht. Eine
kompetenzorientierte Didaktik, Stuttgart 2015, 87;
Mendl, Hans: Eine kurze Geschichte des Performati-
ven. Ein kritischer Literaturbericht. In: Ders.: Religion
zeigen, Religion erleben, Religion verstehen. Ein Stu-
dienbuch zum Performativen Religionsunterricht,
Stuttgart 2016, 10-49, 22.

15 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 5f.; Englert, Rudolf: Religi-
on gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehr-
stticken, Miinchen 2013, 93. Mend/ wiirde an dieser
Stelle dagegen halten, dass die Aufgabe des Reli-
gionsunterrichts eben nicht ,in der existenziellen
Glaubenseinfiihrung, nicht in der konfessionellen
Sozialisation oder in der Hinflhrung zur Pfarrge-
meinde” (Mendl 2008 [Anm. 9], 24) besteht und so-
mit der Begriff Teilnehmerperspektive vorsichtig zu
gebrauchen ist.

der Prasentationsmodus verdandert und Teilha-
be an Religion im Religionsunterricht ermd&g-
licht werden. Ohne das Zeigen von Religion
kann diese auch nicht reflektiert werden. Die
evangelische Seite sieht die fehlende religiose
Sozialisierung folglich eher als Chance. Dabei
ist das Ziel nicht das Vermitteln von Traditionen,
sondern diesen durch gelebte Religion neue
Bedeutung zu geben’: ,Diese Nachtraglichkeit
reflexiv-dissoziierender Ausdrucksformen ge-
genliber prdsentativ assoziierenden Formen
(wie Erzdhlung, Gebet, gottesdienstliche Feier,
usw.) entspricht auch der Grundstruktur der
Glaubenstiberlieferung selbst."”

So kommt der Tradition ein neuer Stellen-
wert zu. Sie wird ein Spielraum, eine Art Setz-
kasten oder eine Grammatik, die die Entwick-
lung einer eigenen, individuellen Religiositat
ermoglicht. Das Ausprobieren hat Vorrang vor
dem Analysieren. Das bedeutet aber nicht ei-
nen Riickschritt hin zu einer Realisation von Kir-
che in der Schule, weil mit dem Ausprobieren
als erstem Schrittimmer auch als zweiter Schritt
das Analysieren einhergehen muss. Performa-
tiver Religionsunterricht impliziert eine hohe
Wertschdtzung religioser Dynamik und theo-
logischer Kreativitat: Traditionen werden nicht
einfach weitergegeben.’® ,Ein als Performance
angelegter Umgang mit Ausdrucksgestalten
religiser Uberlieferung tut also nicht nur etwas
mit den daran beteiligten Personen, sondern
auch mit der Uberlieferung selbst.'

Deswegen kann dieser Ansatz als eine Trans-
formationsstrategie bezeichnet werden. Es soll
nicht am Lernort Schule nachgeholt werden,
was in den Familien zu Hause nicht mehr ge-
schieht. Die Schiler/-innen bekommen die
Maoglichkeit, Ausdrucksgestalten des Glaubens

16 Vgl. Englert 2002 [Anm. 3], 32f.
17 Ebd, 33.

18 Vgl.ebd.,, 33f.

19 Ebd, 34.

75



in ihr eigenes Relevanzsystem und Ausdrucks-
verhalten zu Ubersetzen, ihnen eine Form zu
geben und diese so zu transformieren. Dadurch
nehmen sie sie probehalber in Gebrauch. Eine
Distanz zwischen individueller Religiositat und
kirchlicher Tradition ist kein Problem, sondern
wird akzeptiert.?°

Fazit: Englerts pointierte Leistung in der Dis-
kussion besteht in einer ersten theoretischen
Ordnung des Diskurses, wenngleich er dariiber
hinaus auch eigene didaktische Gedanken zu
diesem Ansatz entwickelt. Dabei betont er v.a.
die Tradition als etwas Offenes und die Phase
der Analyse.”!

1.2 Zwischen Performativitat
und Performance

Hanna Roose fasst die Entwicklung des perfor-
mativen Religionsunterrichts in zwei Begrifflich-
keiten zusammen: Performance® und Performa-
tivitdt. Performance will, dass etwas durch den,
der einer Handlung Gestalt gibt, anders wird: Er
verfremdet es. Der Standpunkt in Sachen Glau-
ben ist dabei unwichtig.® Der Begriff wurde von
dem Ethnologen Victor Turner entwickelt. In
seinem Denkkonzept geht es um dramatische
Performance: Rituale anderer Kulturen werden
auf der Blihne nachgespielt, wobei Schauspie-
ler verschiedene Medien gebrauchen und es zu
einem intensiven Ereignis kommt.>* Turner geht
dabei von einem Dreischritt aus: Reflexion, Per-
formance und Meta-Reflexion.?* Performativitdt
hingegen hat nur dann Sinn, wenn der, der eine

20 Vgl.Englert 2008 [Anm. 9], 7f.
21 Vgl. Englert 2002 [Anm. 3], 35ff.

22 Oder auch Performanz.Vgl. Biittner/Dieterich /Roose
2015 [Anm. 14], 78f.

23 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 9. Infolge einer Biinde-
lung erster Ansatze eines performativ orientierten
Religionsunterrichts hat sich Englert auch mit den
Ideen von Hanna Roose auseinandergesetzt.

24 Vgl. Roose 2006 [Anm. 6], 110.
25 Vgl.ebd., 113f.
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performative Handlung vollfiihrt, dies auch aus
tiefer Uberzeugung tun kann.?® So betont Aus-
tin den Gedanken der Aufrichtigkeit.?”

Performativer Religionsunterricht ist dem-
nach sowohl ein Probehandeln als auch ein Ver-
such, die Schiler/-innen zu Teilnehmern zu ma-
chen.?® So unterscheiden sich Performance und
Performativitit ,insbesondere hinsichtlich der
Wertigkeit oder der Qualitat, die sie dem Krite-
rium der Ernsthaftigkeit beimessen“?. Durch die
Frage nach der Ernsthaftigkeit einer performati-
ven Handlung wird die Frage des Einverstandnis-
ses® der Schiler/-innen gestellt, welches nicht
mehr von allen in gleicher Weise vorliegt. Diese
Erkenntnis ist wichtig, da das Konzept eines per-
formativen Religionsunterrichts davon ausgeht,
dass die lernenden Subjekte tiberwiegend nicht
mehr religios sozialisiert sind.

Dabei ist an zwei Optionen zu denken: Zum
einen an die eines religionskundlichen Unter-
richts mit der Begriindung, dass dieses Ja zur
Religion nicht mehr vorliege. Hier ist der Religi-
onsunterricht in einer unabhangigen Beobach-
tersituation. Derartige Konzepte wie LER konn-
ten — zugespitzt formuliert - mit dem Begriff
Performance Uberschrieben werden. Zum an-
deren ist die Richtung der Performativitit zu
nennen, die sich von einem bloBen Reden ber
Religion abgrenzt. Sie will auch den Gehalt von
Religion thematisieren.?' Doch diese Mehrdeu-

26 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 9.

27 Vgl. hierzu Austin 2002 [Anm. 4], 65.
28 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 9.

29 Roose 2006 [Anm. 6], 111.

30 Nipkow unterscheidet hier vier Grundtypen des Ein-
verstandnisses bei Schilerinnen und Schilern: ge-
gebenes Einverstandnis im Glauben, zu suchendes
Einverstandnis im Glauben, nie vorhanden gewe-
senes Einverstandnis bzw. religiose Indifferenz und
verloren gegangenes Einverstandnis. Vgl. Nipkow,
Karl E.: Bildung in einer pluralen Welt. Bd. 2. Reli-
gionspadagogik im Pluralismus, Gitersloh 1998,
223-263.

31 Vgl. Roose 2006 [Anm. 6], 111f.
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tigkeit birgt Gefahren in sich: auf katholischer
Seite die ,Gefahr der Missionierung“®, auf evan-
gelischer Seite die ,Gefahr der Profanisierung“.
Man kdnnte mit den Worten von Englert die Dis-
krepanz eines Religionsunterrichts, der mehr
als Reden Uiber Religion ist, auch mit den Stich-
worten Rekatechetisierung vs. Musealisierung
Uberschreiben.®

Fazit: Wahrend Englert 2002 den Begriff per-
formativ ins Spiel bringt, schafft Roose mit ihrer
Veréffentlichung 2006 eine erste Sortierung,
indem sie die Begriffe Performativitdt und Per-
formance sowie die Gefahren von Missionie-
rung und Profanisierung darlegt. Auch ihre
Auseinandersetzung mit der theoretischen Be-
grindung von Performance ist von Bedeutung.
In folgenden Veréffentlichungen macht sie die
Fahigkeit zur Codeunterscheidung stark.>

2. Katholische Stofrichtung

2.1 Erfahrungen inszenieren
und reflektieren

Hans Mend| stellt ein Auseinanderdriften von
subjektiver und objektiver Religion fest. Er
nennt die Religion wechselseitig unsichtbar,
da sie zum einen den Jugendlichen von heute
die notigen offenen Strukturen zur Entfaltung
einer eigenen Religiositat nicht geben kann,
zum anderen die Jugendlichen aber haufig so

32 Ebd, 112.

33 Ebd. In einer spéteren Veroffentlichung wird aller-
dings betont, dass ein bipolares Gegentiiberstellen
wenig hilfreich in der Debatte ist, sondern eher das
Einfihren von Nuancen. ,Auch Missionierung und
Profanisierung sind nuancierbare Begriffe — zwi-
schen leichtem Unwohlsein und vélligem Uber-
mannt-Werden liegen viele Befindlichkeiten”. Vgl.
Biittner/Dieterich/Roose 2015 [Anm. 14], 87.

34 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 8f.
35 Vgl.Roose, Hanna: Religitse Praxis in der Grundschu-
le. Eine Standortbestimmung im Rahmen der De-

batte um den performativen Ansatz. In: Loccumer
Pelikan (2008) 103-109, 107f.

wenig religids sozialisiert sind, dass sie am Ritus
der Kirche nicht oder nur erschwert teilnehmen
kdnnen. So ist die Kirche den Jugendlichen
fremd, diese aber sind auch der Kirche fremd.
Angesichts dieses Problemfeldes erscheint es
als angemessen, nicht nur rein diskursiv in Re-
ligion einzufiihren, sondern auch die Praxis zu-
mindest verstehbar werden zu lassen.* Diesen
Umstand bezeichnet Mend! als soziologische
Herausforderung.

Des Weiteren ist Religion mehr als Reden
Uber diese, um der theologischen Herausforde-
rung gerecht zu werden, Religion angemessen
im Unterricht einzuspielen®: ,Um die Freiheit
der individuellen Erfahrungsbildung der Schi-
lerinnen und Schiler zu sichern, erscheint eine
didaktische Rahmung als unverzichtbar, wel-
che Elemente des Erlebens (,Inszenieren’) mit
solchen der kognitiven Verankerung und be-
sonders der Reflexion (,Reflektieren’ und ,Ein-
ordnen’) verbindet*® Dabei stltzt sich Mend/
auf Georg Baudler, der vor einem Ubergewicht
diskursiver Elemente im Religionsunterricht
warnt, um Religion in ihrer Ganzheit gerecht zu
werden. Deswegen ist Mend! eine Balance der
unterschiedlichen Lernschritte wichtig. Als Rei-
henfolge benennt er die diskursive Einflihrung,
anschlieBend das performative Erleben und
schlieBlich die diskursive Reflexion. Ziel ist es,
dass Religion zum Sprechen und in Bewegung
gebracht wird.*

Didaktische Konzepte pendeln immer zwi-
schen den zwei Polen Adressat und Gegen-
stand des Lernens hin und her. Heute kdnnen

36 Vgl. Mendl, Hans: Religionsunterricht inszenieren
und reflektieren. Pladoyer fiir einen Religionsunter-
richt, der mehr ist als ,reden Uber Religion®” In: Reli-
gionsunterricht heute (3-4/2006) 6-21, 10f.

37 Vgl. Mendl 2016 [Anm. 14], 10f.

38 Mendl, Hans: Religionsdidaktik kompakt. Fur Studi-
um, Priifung und Beruf, Miinchen 2011, 182.

39 Vgl. Mendl 2006 [Anm. 36], 12; Mendl 2016 [Anm. 14],
18f.
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religidses Basiswissen, die Fahigkeit zur Ent-
schlisselung religiser Codes und eine religiose
Sensibilitat allerdings nicht mehr vorausgesetzt
werden. Der Graben zwischen den beiden Po-
len ist so tief, dass die lernenden Subjekte keine
Fragen mehr von sich aus stellen, was eigent-
lich Ziel des Religionsunterrichts sein sollte.

Da aber seit Herbart zur Zweckbestimmung
der Schule neben der Weltdeutung die Befahi-
gung zum Umgang mit der Welt hinzu komme,
fordert Mend| wie der Pddagoge Dietrich Benner
Uber eine Fahigkeit zur Deutung von Religion
hinaus auch eine Partizipationskompetenz.*
Er formuliert seine eigene Kompetenz-Formel
folgendermalen: ,Lernende werden in ,Sachen
Religion’ kompetent, wenn sie in Auseinan-
dersetzung mit den religidsen Konstruktionen
anderer und unterstiitzt mit dem Deutungsan-
gebot christlicher Tradition ein selbststandiges
und vor der Vernunft verantwortbares Urteil in
Fragen der Religion sowie je eigene religitse
Spuren entwickeln (Deutungs- und Partizipa-
tionskompetenz); dieser Prozess ldsst sich in
Teilbereichen auch operationalisieren und eva-
luieren,

Mendl stltzt die Notwendigkeit eines per-
formativ orientierten Religionsunterrichts nicht
allein durch die Sprechakttheorie, die seiner
Meinung nach als Begriindung nicht ausreicht,
sondern durch Erkenntnisse aus unterschied-
lichen wissenschaftlichen Disziplinen wie bei-

40 Vgl. ebd., 9f; Mendl 2016 [Anm. 14], 12; Benner,
Dietrich: Bildungsstandards und Qualitatssicherung
im Religionsunterricht. In: RpB 53/2004, 5-19, 14f.
Dressler fuhrt diese von Benner entwickelte Partizi-
pationskompetenz weiter aus: ,Partizipationskom-
petenz schlieft unter pluralistischen Bedingungen
immer auch die Fahigkeit zur begriindeten Nicht-
teilnahme ein. Partizipationskompetenz im hier ge-
meinten Sinne kann deshalb nie Resultat einer Re-
krutierungsabsicht sein.” Dressler, Bernhard: Religion
zeigen konnen! Kompetenzen flr einen nachhalti-
gen Religionsunterricht. In: Religionsunterricht heu-
te (2/2006) 4-9, 6.

41 Mendl 2006 [Anm. 36], 18f.
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spielsweise der Theologie, Padagogik oder
Lernpsychologie®> und nimmt auf diese Weise
auch die bildungstheoretischen Herausforde-
rungen der Zeit wahr.*® Darlber hinaus weil}
Mendl um das Dilemma von Probehandeln und
authentischer Religion, das die Konfessions-
zugehorigkeit markiert.** Im Zusammenhang
mit einem performativen Religionsunterricht
entwickelt er die Idee einer gestuften Teilhabe
infolge des Dreischritts von fremder Erfahrung,
Konfrontation von fremder und eigener Erfah-
rung und der durch die Begegnung neuen ei-
genen fremden Erfahrung®: Fremderfahrungen
aus der Distanz wahrnehmen, (distanzierte)
Teilhabe an einer anderen Religion, punktuelle
Teilhabe an Erfahrungen der eigenen fremden
Religion, prozedurales Verstandnis der eigenen
Religion.*

Dieses Modell tiberschneidet sich allerdings
mit der Katechese in der Gemeinde, so dass,,die
[...] Ebene einer begrenzten punktuellen Teil-
habe an Elementen der eigenen Religion die
realistische innerhalb des Konzeptes des Reli-
gionsunterrichts an offentlichen Schulen sein
wird. Die Beheimatung in der eigenen Religion
[die Stufe des prozeduralen Verstandnisses der
eigenen Religion; Anm. M.D.] hingegen fallt in
das Aufgabenfeld der gemeindlichen Kateche-
se".

Fazit: Mend! begriindet seinen Ansatz nicht
nur von einer Seite her, sondern basierend auf
Erkenntnissen aus unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Disziplinen. |hm ist es dabei ein

42 Vgl. Mend! 2008 [Anm. 9], 13f,; vgl. hierzu auch ebd.,
36.

43 Vgl. Mend| 2016 [Anm. 14], 11.
44 Vgl.ebd., 41.
45 Vgl. Mendl 2008 [Anm. 9], 73.

46 Vgl. ebd., 73; Mendl, Hans: Wissenserwerb im Reli-
gionsunterricht. Die Bedeutung von Erfahrung in
einem performativ ausgerichteten Religionsunter-
richt. In: RpB 63/2009, 29-38, 33.

47 Mendl 2008 [Anm. 9], 81.
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besonderes Anliegen, seinen eigenen Ansatz
immer wieder weiterzuentwickeln und das per-
formative Lernen als einen moglichen Weg ne-
ben vielen herauszustellen.®® Allerdings ist der
angefiihrte Vergleich zu anderen Unterrichts-
fachern, in denen auch praktische Erfahrungen
gemacht werden, zu bedenken. Zwar wird je-
der Lerngegenstand im Unterricht vereinfacht
dargestellt. Aber ist Religion als Fach, das stel-
lenweise auch religiose Vollziige thematisiert,
beispielweise mit Deutsch vergleichbar? Behalt
der Inhalt des Unterrichts seine Tiefe, Ernsthaf-
tigkeit und Wiirde wie in jedem anderen Fach?
Kann man Religionslehre so denken wie alle
anderen Unterrichtsfacher?* Darliber lasst sich
streiten.

2.2 Sich zu Religion verhalten lernen

Mirjam Schambeck pladiert dafir, dass auf-
grund der fehlenden religidsen Sozialisierung
Religionsunterricht mehr als Reflexion religios-
relevanter Erfahrung sein muss.>® Dabei sollten
zwei Punkte beachtet werden: Religion wird
Schiilerinnen und Schiilern fremd, Religions-
unterricht muss aber den Bildungsauftrag des
Faches Religion an der &ffentlichen Schule be-
ricksichtigen und darf keine Realisation des
Glaubens im Klassenzimmer sein. Allerdings
sollte er zumindest Suchprozesse in Sachen Reli-
gion bei den Lernenden auslosen.”

48 Vgl. Mend| 2016 [Anm. 14], 20 und 41.

49 Auch Mirjam Schambeck kritisiert diese Begriindung
mit Vergleich auf andere Unterrichtsfacher, die eine
Realisation von Glauben erahnen lasst. Dabei betont
sie zudem die Unverfiigbarkeit Gottes. Vgl. Scham-
beck, Mirjam: Religion zeigen und Glauben lernen
in der Schule? Zu den Chancen und Grenzen eines
performativen Religionsunterrichts. In: RpB 58/2007,
61-80, 63; Mend/ 2016 [Anm. 14], 36.

50 Vgl. Schambeck, Mirjam: Sich zu Religion verhalten
lernen — Was Reli in der Schule will. In: Schmid, Hans
(Hg.): Einfach in die Tasten geschrieben. 40 E-Mails
von Lehrkraften zum Religionsunterricht, Miinchen
2009, 72-85, 75.

51 Vgl. Schambeck 2007 [Anm. 49], 61f.

Performativer Religionsunterricht will in Scham-
becks Sichtweise Rdume eroffnen, um Gott be-
gegnen und diese Begegnung reflektieren zu
konnen, wobei dieses Geschehen allerdings
nie ein automatisiertes sein kann. Es geht um
performing religion, das Ineinanderdenken von
Begegnung und Reflexion, nicht um doing reli-
gion, den konkreten Vollzug von Religion. Dabei
ist die Freiheit der am Lernprozess Beteiligten
wie auch die Unverfligbarkeit Gottes selbst im-
mer mitzudenken.?

Ein solches Lerngeschehen stellt hohe Anfor-
derungen an alle Teilnehmer und kann nie ein
Einwohnen in den Glauben sein, sondern es han-
delt sich lediglich um Phasen und Momente. Des
Weiteren darf nie die Grenze zu authentischer
religioser Praxis Gberschritten werden, da sowohl
die Lehrkraft als auch die Schiler/-innen in glei-
cher Weise ernst genommen werden mdissen.*®
Es geht um ein sehr sensibles und intimes Be-
gegnen.®* Hierbei rezipiert Schambeck Karl Rah-
ners Ansatz, Gott in zwei Zirkeln zu begegnen.
Religion zeige sich in subjektiver (eigen konstru-
ierte Religion) und objektiver Gestalt (Tradition,
Lehraussagen, Zeugnisse des Glaubens, Lebens-
haltungen [...]). Dimensionen von Religion, in
Anschluss an Charles Y. Glock, sind fiir sie auf der
einen Seite die Erfahrungsdimension, d.h. die
Erfahrung der Gottesbegegnung (existentielle
Dimension) als erster Zirkel, und auf der anderen
Seite die Ausdrucksdimension als zweiter Zirkel.>*

Seit dem Synodenbeschluss ist der Religions-
unterricht eher als Reflexion {iber Religion kon-
zipiert, allerdings wird dies problematisch, wenn

52 Vgl.ebd., 72f.

53 Vgl.ebd., 78f.

54 Vgl.ebd., 68.

55 Vgl. Schambeck, Mirjam: Was bedeutet ,religits kom-
petent” zu sein? In: KatBl 136 (2011) 132-140, 133f.
Auch Burkard Porzelt rekurriert auf das Modell von
Charles Y. Glock.\Vgl. Porzelt, Burkard: Religion (in) der

Schule. Eine religionspadagogische und theologi-
sche Herausforderung. In: RpB 54/2005, 17-29, 23.
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die Schiler/-innen nicht mehr religios sozialisiert
sind. Infolgedessen stelle sich die Frage, wie ange-
sichts der Bedingungen der Institution Schule die
existentielle Dimension von Religion angemessen
thematisiert werden kdnne. Weiterhin besteht
eine Schwierigkeit darin, dass dieser erste Zirkel
v.a. Formen des gelebten Glaubens meint wie
Gebet, Katechese oder Liturgie. Diese widerspre-
chen dem Religionsunterricht als ordentlichem
Schulfach, da sie ihn aufgrund seines schulischen
Bildungsauftrags Uberfordern, aber auch auf-
grund duBerer Begebenheiten wie dem 45-Minu-
ten-Takt, groBRer Klassen und der Benotung.

Es ist unmoglich, dass man aufgrund des
Ausfalls religidser Sozialisation an anderen
Lernorten (Familie, Gemeinde, Katechese) nun
den Religionsunterricht als den Ort fir die Be-
gegnung mit Gott konstituiert, und das soll er
nach Schambeck auch nicht leisten.>® Deswegen
kann der erste Zirkel hochstens die Ausnahme
im Religionsunterricht sein.”” Wenn aber religi-
0Ose Bildungsprozesse den Gegenstand des Ler-
nens ernst nehmen, so muss die Reflexion mit ei-
ner Ermoglichung der existentiellen Dimension
von Religion einhergehen®®:, Die Gottesfrage im
Religionsunterricht zu kommunizieren, heif3t
also in einem ersten Sinn, Rdume und Zeiten zu
erdffnen, dass Schiiler-/innen fiir Gotteserfahrun-
gen aufmerksam werden bzw. dass Suchprozesse
auf den lebendigen Gott hin ausgel6st werden.”®

Das Ziel ist demnach, ,Schiiler/innen zu be-
fahigen, sich zu Religion verhalten zu lernen”®.

56 Vgl. Schambeck, Mirjam: Warum Bildung Religion
braucht... Religionspadagogische Einmischungen
in bildungspolitisch sensiblen Zeiten. In: Theo Web.
Zeitschrift fir Religionspadagogik 9 (1/2010) 249-
263, 257.

57 Vgl. Schambeck 2007 [Anm. 49], 69-71.
58 Vgl. Schambeck 2010 [Anm. 56], 257f.

59 Schambeck 2009 [Anm. 50], 80. Hervorhebungen in
direkten Zitaten werden im Text immer kursiviert,
auch wenn sie im Original anders gesetzt worden
sind.

60 Schambeck 2010 [Anm. 56], 258.
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Dies kann nur gelingen, wenn neben der exis-
tentiellen Dimension, die im Unterricht nur
begrenzt zum Ausdruck kommen kann, auch
der zweite Zirkel im Religionsunterricht the-
matisiert wird. Beachtenswert erweisen sich
im Zusammenhang eines performativen Religi-
onsunterrichts folgende Aspekte: Er muss Dis-
tanzspielraum in Form von reflektierenden und
diskursiven Phasen ermoglichen. Auflerdem
wird der Glaube in allen seinen Facetten zum
Klingen gebracht, indem Erfahrungen eréffnet
werden, die aber auch reflektiert werden mus-
sen. In diesem Kontext sind offene Lernwege
besonders gewinnbringend.®’

Fazit: Schambeck setzt wie Englert Wegwei-
ser in der performativen Diskussion und spricht
dabei ganz klar Grenzen wie organisatorische
Rahmenbedingungen der Schule, die Unver-
figbarkeit von Glauben lernen oder auch in-
haltliche Festlegungen wie die Trennung von
Schule und Gemeinde an. Hervorzuheben ist
in diesem Zusammenhang auch Schambecks
Modell der interreligisen Kompetenz®, das
ganz klar die Grenzen des Bildungsauftrags an
der offentlichen Schule mitdenkt. Sie arbeitet
das mystagogische Lernen als einen moglichen
Weg performativen Lernens aus, welcher sich
intensiv mit Gottesbegegnungen auseinander-
setzt.s

61 Vgl. ebd., 258f.
62 Vgl. Schambeck 2011 [Anm. 55], 132-140.

63 Vgl. Schambeck, Mirjam: Mystagogisches Lernen. In:
Rendle, Ludwig (Hg.): Ganzheitliche Methoden im Re-
ligionsunterricht, Miinchen 2007, 351-363.
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3. Evangelische StofSrichtung

3.1 Religion leiblich und raumlich
in Szene setzen

+AusschlieBlich praktizierte und nicht reflek-
tierte Religion ist nicht religionspadagogisch
vertretbar, denn sie kann weder kommuniziert
noch problematisiert werden; ausschlieflich
,gedachte’ Religion ist keine konkrete und dem-
zufolge auch keine praktisch gelebte Religion,
sondern Religionstheorie ohne Lebensbezug:"s
Thomas Klie hat, spater mit Unterstiitzung von
Silke Leonhard, einen Ansatz des performativen
Lernens auf evangelischer Seite entwickelt. Klie
geht davon aus, dass sich gerade die evangeli-
sche Religion, der eine Wortlastigkeit anhangt,
durch die Inszenierung auszeichne.%> Anders als
bei der katholischen Sicht gibt es keinen Unter-
schied zwischen der Teilnehmer- und der Beob-
achterperspektive. Performativ bedeutet fiir Klie
vielmehr, dass das Religiose bei der konkreten
Ausdrucksgestalt fiir jeden anders in Form ge-
bracht wird. Dies kann als Neuinszenierung be-
zeichnet werden. Die Schiler/-innen sollen nicht
zu Teilnehmern und somit zu Glaubenden wer-
den.%®,Der Zugang Uber die Formen, Uber deren
lebensweltliche Verortung, tiber die ,Sitze im Le-
ben’ als Umstdnde, unter denen sie sich zeigen
und vergegenwartigt werden, sichert gewisser-
maBen die Deutungsnotwendigkeit religioser

64 Leonhard, Silke: Das Spiel mit der Form - Dreh- und
Angelpunkt performativer Religionsdidaktik? In: ZPT
60 (2008) 17-30, 18.

65 Vgl. vertiefend Klie, Thomas: Gerdumigkeit und Lehr-
kunst. Raum als religionsdidaktische Kategorie. In:
Ders./Leonhard, Silke (Hg.): Schauplatz Religion.
Grundzilige einer performativen Religionsdidaktik,
Leipzig 2003, 192-208, 202; Leonhard, Silke/Klie,
Thomas: Performative Religionspadagogik. Reli-
gion leiblich und raumlich in Szene setzen. In: Klie,
Thomas/Leonhard, Silke (Hg.): Schauplatz Religion.
Grundzlige einer performativen Religionsdidaktik,
Leipzig 2003, 7-22, 9.

66 Vgl. Englert 2008 [Anm. 9], 6f.

Phanomene. Und zugleich verstellt er didaktisch
den Weg zu einer religiésen Unmittelbarkeit.s”

In diesem Zusammenhang ist eine dem ler-
nenden Subjekt angemessene theologische
Reflexion zu unterstiitzen.®® Denn ,das experi-
mentelle Zeigen religidser Deutungs- und Ge-
staltungskultur fordert das Hinschauen und
Spiegeln — die Reflexion“®. Die Schiiler/-innen
missen wissen, dass ,das Spiel ein Ende hat
und was hier gespielt wird"’°. Deswegen gilt:
,Lehrende und Lernende agieren miteinander
in einer ,Probe-Realitat) in einem experimentel-
len Raum, gewissermal3en auf einer Probebih-
ne. Dieser Raum ist aus guten Griinden jenseits
des ,normalen’ Alltags platziert”

Das Handeln im Unterricht hat keine Konse-
quenzen fur die Darsteller. Inszenierung und Stoff
mussen immer zueinander passen und dem Ge-
genstand wiirdig sein. Was dabei geschieht und
passiert, ist nie vorherzusagen, vielleicht bewirkt
es erst lange Zeit spdter etwas.”? Die Schiler/-
innen nehmen nicht die Rolle der Zuschauer ein,
sondern sie beteiligen sich aktiv und selbstta-
tig am Unterrichtsgeschehen.” Die Lehrperson
nimmt die Rolle ein, den Lerngegenstand ange-
messen einzubringen. Auch deren Konfession
ist wichtig: ,Die Konfession des Religionslehrers
hat fir die Schilerinnen und Schiler eine wich-
tige Vergewisserungsfunktion, macht sie doch
seine Perspektive kenntlich, seinen Platz, den

67 Leonhard, Silke/Klie, Thomas: Asthetik — Bildung -
Performanz. Grundlinien performativer Religions-
didaktik. In: Klie, Thomas/Leonhard, Silke (Hg.): Per-
formative Religionsdidaktik.Religionsdsthetik-Lern-
orte — Unterrichtspraxis, Stuttgart 2008, 9-25, 16.

68 Vgl.ebd., 13.
69 Ebd., 14.
70 Ebd.

71 Klie, Thomas: Religion zu lernen geben: Das Wort in
Form bringen. In: Loccumer Pelikan (2006) 103-109,
106.

72 Vgl.ebd., 106f.
73 Vgl. Leonhard/Klie 2003 [Anm. 65], 14.
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er im religiésen Raum einnimmt“’“. Durch diese
Probeaufenthalte kann der Gehalt von Religion
angemessen kommuniziert werden.”

Dabei stiitzen sich Klie und Leonhard v.a. auf
die Dimensionen Korper und Raum.”® ,Wie sich
Performative Didaktik nicht auf einen materi-
alen Stoffkanon eingrenzen ldsst — im Prinzip
sind alle traditionellen Stoffe des Lehrplans per-
formativ re-inszenierbar -, so weil3 sich diese Di-
daktik auch nicht an eine bestimmte Methodik
gebunden.”” Performatives Lernen kann in un-
terschiedlichsten Kontexten geschehen. In den
Vordergrund treten hier die phanomenologi-
schen Themen Korper, Raum, Sprache, Liturgie,
Text und Kunst.”® ,Ein performativ ausgelegter
Religionsunterricht vermag in diesem Kontext
den Eigensinn des Faches wie des Gegenstan-
des deutlich werden zu lassen. Wenn sein Ge-
genstand, die christliche Religion, in ihm Kontur
gewinnt, er Formen christlich perspektivierten
Verhaltens zum Unverfiigbaren aufzeigt, starkt
dies seine offentliche Plausibilitat.”®

Fazit: Klie und Leonhard geht es nicht um ein
Eintiben und Ubernehmen der Formen von Re-
ligion, sondern um eine Auseinandersetzung
damit unter dem eigenen, individuellen Fokus.
Sie sehen in dem Verlust institutionalisierter
Religion und der daraus resultierenden Diffe-
renz zum Lerngegenstand eine Chance fiir eine
neue Gestaltwerdung von Religion.

3.2 Didaktik des Perspektivenwechsels

Bernhard Dressler bringt einen weiteren Ansatz
performativen Lernens in die Debatte ein. In
diesem meint Bildung, ,dass sie unterschiedli-

74 Ebd., 15.
75 Vgl.Klie/Dressler 2008 [Anm. 5], 232-234.

76 Vgl. Leonhard/Klie 2008 [Anm. 67], 18f.; Leonhard,
Silke: Leiblich lernen und lehren, Stuttgart 2006.

77 Ebd., 19.

78 Vgl.ebd., 19.
79 Ebd., 23.
82

che Weltzugdnge, unterschiedliche Horizonte
des Weltverstehens eroffnet, die weder wech-
selseitig substituierbar sind, noch nach Gel-
tungshierarchien zu ordnen sind“®. Jede Art,
die Welt zu verstehen, stellt eine eigene ,spe-
zifische Lesekompetenz”®' dar. Dressler fordert
aufgrund dieses Verstandnisses von Bildung
eine Didaktik des Perspektivenwechsels, da Kin-
der schon sehr bald ,im kollektiven Rollenspiel
Handlungen und Gegenstdnde in mehreren
Bezugssystemen zugleich denken“®* kdnnen.
Die entwicklungspsychologischen Vorausset-
zungen fir eine derartige Didaktik, die eng mit
Sprache zusammenhéngt, sind gegeben. ,Das
Wissen, dass man in einem spezifischen Sym-
bolsystem kommuniziert, entsteht nur dort, wo
man es erstens in Gebrauch nimmt und zweitens
vermittels des Wechsels der Kommunikations-
perspektive in eine reflexive Distanz riickt"®.
Der reflexiven Kompetenz geht,die Performanz
fachlicher Kommunikation“®* voran. Beson-
ders in Fachern, die in Bezug zur kulturellen
Praxis stehen, ist der Perspektivenwechsel des
Symbolsystems augenscheinlich. Hier sind Re-
ligionsunterricht wie auch andere Facher mu-
sisch-asthetischer Prdgung zu nennen.

Der Gebrauch des Symbolsystems ge-
schieht im Unterricht auf Probe, durch ein Pro-
bedenken oder Probehandeln.?> Die je eigene
Sprachlehre des Faches wird verstehbar: ,Die
Grammatiken unterschiedlicher Symbolsyste-
me sind zu lernen, weil die fachlichen Seman-
tiken auBlerhalb ihres Codes gleichsam nicht
Sfunktionieren’ und unverstanden bleiben. 8¢

80 Dressler, Bernhard: Performanz und Kompetenz.
Uberlegungen zu einer Didaktik des Perspektiven-
wechsels. In: ZPT 60 (2008) 74-88, 77.

81 Ebd., 77.
82 Ebd., 82f.
83 Ebd., 84.
84 Ebd.

85 Vgl. ebd,, 85.
86 Ebd.
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Deswegen geht Performanz dem Erwerb von
Kompetenz voraus, zeigt sich aber nur auf Ebe-
ne der Kompetenz, die zuvor erworben wurde.®”
Fur Dressler wird unter dem Fokus einer Didaktik
des Perspektivenwechsels performative Didak-
tik dahingehend falsch verstanden, wenn man
sie als ,Fortsetzung handlungsorientierter Me-
thoden unter neuem Etikett"® bezeichnet. Sie
ist namlich keine Besonderheit des Religions-
unterrichts, sondern driickt seine explizite Form
dem Gegenstand angemessen aus.

Performative Didaktik ist also eine fachspezi-
fische Art und Weise, wie eine allgemein fokus-
sierte Didaktik des Perspektivenwechsels ge-
dacht werden kann.* Dabei unterscheidet sich
Religion grundsatzlich von anderen Weltzugan-
gen, was eine Chance fiir die Schule sein kann,
da Schilerinnen und Schiilern noch zu wenig
klar ist,,dass die Wirklichkeit nicht in Fakten auf-
geht”®. Allerdings darf der Religionsunterricht
trotz des Umstandes, dass Religion zunehmend
fremd wird, nicht dafur herhalten, nicht zustan-
de gekommene religitse Erziehung in Kirche
und Familie zu kompensieren. Denn beson-
ders religiose Erziehung durch die Familie ist
nicht ersetzbar.’' ,Es geht bei religidsem Lernen
nicht um die Vermittlung von Wissen im Sinne
abgeschlossener Wirklichkeitsdeutungen, son-
dern um die Prasentation von Deutungsvollzii-
gen durch Lehrpersonen im kommunikativen
Wechselspiel mit den Schiilern.”?

87 Vgl. ebd.

88 Ebd., 86.

89 Vgl. ebd., 86f.

90 Dressler, Bernhard: Zu nichts nlUtze - zweckfreie
WelterschlieBung und religiose Bildung. In: Ramb,
Martin W./Valentin, Joachim (Hg.): Naturlich Kultur.
Postsékulare Positionierungen, Paderborn-Min-
chen-Wien u.a. 2010, 117-128, 123.

91 Vgl. Dressler, Bernhard: Religion im Vollzug erschlie-
Ben! Performanz und religiose Bildung in der Ge-
meinde. In: Klie/Leonhard 2008 [Anm. 671, 88-97,91.

92 Dressler, Bernhard/Klie, Thomas: Strittige Perfor-
manz. Zur Diskussion um den performativen Reli-

Fir Dressler impliziert ein performativer Reli-
gionsunterricht, den semantischen Mehrwert
von Religion in den jeweiligen Lebenszu-
sammenhdngen der Subjekte zur Sprache
zu bringen. Deswegen kann man bei Dressler
von einer symbolischen Kommunikation spre-
chen. Diese ist die grundlegende Aufgabe des
Religionsunterrichts und kann nicht zu einer
Frage der Methode verkommen.”® Dabei sind
die Religionslehrer/-innen ,Mitteiler und Dar-
steller von Religion”®*, nicht aber Inszenieren-
de ihrer selbst. ,Der vom Lehrer-Regisseur zu
arrangierende Raum soll ja gerade den Zweck
erfullen, den Lernraum so deutlich wie schu-
lisch moglich von authentischer Religionspraxis
[zu] unterscheiden”®® Ansonsten wiirde die von
Dressler vorgeschlagene Didaktik des Perspekti-
venwechsels nicht beriicksichtigt werden.
Lehrer/-innen sind also keine Zeugen, son-
dern nehmen die Funktion des Zeigens ein.
Was letztendlich dabei entsteht, liegt nicht in
der Verantwortung der Lehrkréfte.®® Bei einem
solchen Religionsunterricht ist die Balance zwi-
schen der Inszenierung religiéser Formen und
einer Reflexion mit den nétigen Distanzspiel-
raumen wichtig. Zudem ist jede Lerngruppe
anders gepragt und hat somit andere beach-
tenswerte ,Distanzbeddrfnisse und [...] Pein-
lichkeitsschwellen”’”. Sonst wird die Handlung
schnell zu ,Trivialisierung und Folklorisierung

gionsunterricht. In: Klie/Leonhard 2008 [Anm. 67],
210-224, 223.

93 Vgl.ebd., 213-215.

94 Ebd., 223.

95 Ebd. Dressler versucht wie Klie und Leonhard gegen
den Vorwurf der Selbstinszenierung der Lehrkraft in
einem solchen Religionsunterricht, wie ihn Ldmmer-
mann formuliert, zu argumentieren. Vgl. Ldmmer-
mann, Godwin: Reli auf der Show-Biihne. Eine po-
lemische Kritik der sich ,performative” nennenden
,Religionsdidaktik” In: Theo Web. Zeitschrift fir Re-
ligionspadagogik 7 (2/2008) 107-123, 117f.

96 Vgl. Dressler/Klie 2008 [Anm. 92], 223f.

97 Dressler 2008 [Anm. 91], 92f.
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von Religion”®, die es zu verhindern gilt. Es
handle sich beim performativen Ansatz nam-
lich um ein Konzept, das auch im Hinblick auf
Asthetik, auf Geschmack, auf Stil gut durch-
dacht sein will. AuBerdem bediirfe es theologi-
scher Urteilsfahigkeit und eines angemessenen
padagogischen Taktes.”

Fazit: Bei Dresslers Ansatz ist zu resiimieren,
dass er diesen nicht vom Unterrichtsfach Reli-
gion her konzipiert, sondern zuerst einen allge-
meinen didaktischen Entwurf entwickelt, den
er auf den Religionsunterricht Gbertragt.

4. Ausblick

Im unwegsamen Gelande der Debatte um einen
performativ orientierten Religionsunterricht
lassen sich bereits einige Orientierungsmarken
setzen. So kann man die grundsatzlichen Stof3-

KATHOLISCHE STOSSRICHTUNG

richtungen auf katholischer und evangelischer
Seite herausstellen, wenngleich einzelne Didak-
tiker sicherlich nicht immer in ein starres Korsett
einzuordnen sind. Nichtsdestotrotz implizieren
die Schlagworte Performativitdt und Performan-
ce/Performanz und die dahinter stehenden Stra-
tegien der Erméglichung von Erfahrungsrdumen
und der Transformation eine geeignete Struktur
zur Sortierung des Diskurses (siehe Abb. unten).

Dennoch existieren in der Forschung im
Hinblick auf einen performativ orientierten Re-
ligionsunterricht noch blinde Flecke: Wie lasst
dieser sich in das Raster der Kompetenzorien-
tierung zeitgemdl einbetten, ohne die Tren-
nung von Schule und Gemeinde zu missach-
ten? Welche didaktischen Methoden waren
dabei von Gewinn? Welchen Mehrwert bringt
eine performative Orientierung in der Schul-
pastoral?

EVANGELISCHE STOSSRICHTUNG

Performativitat

Performance /Performanz

Theoretische ~ Sprechakttheorie Theaterpadagogik
Basis
Erméglichung von Erfahrungsraumen Transformationsstrategie
Theorie- Erste Vergewisserungen Zwischen Performativitat und Performance
bildung (Rudolf Englert) (Hanna Roose)
Ansdtze Erfahrungen inszenieren und reflektieren Religion leiblich und rdumlich in Szene setzen
(Hans Mendl) (Thomas Klie/Silke Leonhard)
Sich zu Religion verhalten lernen Didaktik des Perspektivenwechsels
(Mirjam Schambeck) (Bernhard Dressler)
Martina Dremel
Wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Lehrstuhl fiir Didaktik der Religionslehre,
Katechetik und Religionspddagogik an der
Theologischen Fakultdt der Katholischen
Universitdt Eichstdtt-Ingolstadt
98 Ebd., 93. OstenstralBe 26-28, 85072 Eichstditt
99 Vgl.ebd.
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Diagnosemodelle fiir den
Religionsunterricht

Eine Bestandsaufnahme

Oliver Reis/Theresa Schwarzkopf

1. Diagnose als Aufgabe
fiir Religionslehrkrdifte

Die Kultusministerkonferenz setzte mit den
,Standards fiir die Bildungswissenschaften”
(2004) zur Lehrerbildung den Startpunkt fir
die Anforderung, dass Lehrkrafte iber Diagno-
sefahigkeiten verfligen sollen. Im Rahmen von
Leistungsmessungen, aber auch im Kontext
der Forderung von individuellen Lernprozes-
sen wird Diagnose zum Thema und damit zur
Aufgabe. 2008 differenziert die KMK diese Idee
fur die Fachdidaktiken aus. Demnach ist etwa
der ,Religionsunterricht so zu gestalten, dass
er das jeweilige Lernpotential fordert und den
Schilern und Schiilerinnen die Relevanz fiir ihr
eigenes Leben erkennbar wird."

Im gleichen Jahr definiert der Rat der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland (EKD) eine
religionspadagogische Forderkompetenz fir
die evangelischen Religionslehrer/-innen.? Auf

1 Vgl. Sekretariat der stindigen Konferenz der Kulturmi-
nister der Ldnder in der Bundesrepublik Deutschland
(Hg.): Landergemeinsame inhaltliche Anforderun-
gen fur die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung. Beschluss vom 16.10.2008,
Berlin-Bonn 2015, 50.

2 Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.): Theologisch-Religi-
onspadagogische Kompetenz - Professionelle Kom-
petenz und Standards fiir die Religoinslehrerausbil-
dung. Empfehlung der gemischten Kommission zur
Reform des Theologiestudiums, Hannover 2008, 34.

katholischer Seite gibt es die ersten Hinweise
bereits 2006. Mit den kirchlichen Richtlinien
haben die Deutschen Bischofe die Bildungs-
standards fiir den Religionsunterricht verab-
schiedet und sprechen in diesem Kontext von
der Moglichkeit der ,Individualdiagnostik”?
Klarer wird dies dann in den ,Kirchlichen Anfor-
derungen an die Religionslehrerbildung” von
2011 so formuliert: ,Sie konnen die religidsen
Herkiinfte, Einstellungen und Erfahrungen der
Schilerinnen und Schiiler ermitteln, ihre indivi-
duellen Lernstdnde diagnostizieren und bei der
Planung, Organisation und Reflexion des Unter-
richts bertcksichtigen. Sie kdnnen Lehr- und
Lernprozesse in didaktischer, methodischer und
medialer Hinsicht so gestalten, dass die Kompe-
tenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
gefordert wird."

Die Diagnose, da sind sich die KMK und die
Kirchen einig, ist eine gewichtige Aufgabe fiir
die Religionslehrer/-innen in der Gestaltung ih-
res Unterrichts. Was aber genau meinen diese
Akteure, wenn sie von Diagnose, geeigneten

3 Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den
katholischen Religionsunterricht in der Grundschu-
le/ Primarstufe (Die deutschen Bischofe 85), Bonn
2006, 39.

4 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbil-
dung (Die deutschen Bischéfe 93), Bonn 2011, 15.
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Instrumenten und Forderungen anhand der
Lernstande sprechen? Im religionsdidaktischen
Diskurs finden sich diagnoserelevante Arbeiten,
die sich auf den Diagnoseauftrag im Religions-
unterricht implizit und vereinzelt auch explizit
beziehen, ohne dass diese Ansatze allerdings
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Das
soll in diesem Beitrag geschehen, um Diagnose
als religionsdidaktische Aufgabe zu etablieren.

2. Diagnose an religions-
didaktischen Diskursorten

2.1 Leistungsmessung

Ein erster Diskursort ist die Auseinandersetzung
um eine religionspdadagogisch angemessene
Leistungsmessung. Die Religionsdidaktik pruft
bereits seit fast 40 Jahren, was ein gerechtes
Leistungsurteil ist, bei dem der Lernweg und
der Lernerfolg zu den Lernvoraussetzungen
passen.®> Wahrend in den 1970er-Jahren eine
konsequente Beurteilung der kognitiven Lern-
bereiche Gber Wissensabfragen im Vordergrund
stand, erweiterte sich mit der Einflihrung der
Bildungsstandards in den 2000er-Jahren der
beurteilbare Bereich an Lerngegenstdnden und
damit auch das notwendige Erfassungsinstru-
mentarium. Im Vordergrund stehen aber noch
nicht die Diagnose der Lernausgangslage oder
des Lernerfolgs, sondern die Bedingungen der
religionspadagogischen Angemessenheit der
Leistungsmessung. Dieser religionspadagogi-
sche Vorbehalt fiihrt zu Betonungen der Feed-
backkultur, der Grenzen der Messbarkeit und
der Ablehnung der Rede vom Fehler.’

5 Z.B. Jendorff, Bernhard: Leistungsmessung im Reli-
gionsunterricht. Methoden und Beispiele, Miinchen
1979; Reese-Schnitker, Annegret: ,Nun sag, wie hast
du’s mit der Leistung?” Leistungsverstandnis und
Leistungsorientierung im Religionsunterricht. In:
RpB 64/2010, 31-50.

6  Zur historischen Rekonstruktion vgl. Reis, Oliver/
Schwarzkopf, Theresa: Diagnose religioser Lernpro-
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2.2 Kompetenzorientierung

Mit der Etablierung der Kompetenzorientie-
rung als handlungsleitendes religionsdidakti-
sches Prinzip entsteht ein zweiter Diskursort,
weil den Religionsunterricht nun das Kriterium
der individuellen Forderung auf der Grund-
lage einer gezielten Diagnostik erreicht.” Der
Aspekt der individuellen Forderung schlief3t
die Bestimmung der individuellen Lernaus-
gangslage mit ein, um aus der Lehrendenpers-
pektive individuelle Lehrinterventionen anset-
zen zu konnen. Genauso bietet die Erhebung
der Lernausgangslage fiir die Lernenden die
Chance, das eigene Lernen metakognitiv zu
beobachten und zu steuern.® Diagnose wird
an diesem Diskursort zum Qualitdtsmerkmal
kompetenzorientierten Lernens. Die Kompe-
tenzdiagnostik hdlt z.B. mit dem theoretisch
und empirisch gepriiften Niveaustufenmodell
Einzug in den Religionsunterricht.® Sie wird no-
tig, weil offensichtlich ist, dass die Schiler/-in-
nen aufgrund ihrer Erfahrungen, ihrer Lernvo-
raussetzungen oder auch ihrer Lernstrategien
gezielte Impulse brauchen, um anspruchsvolle
Ziele zu erreichen. Kompetenzdiagnostik bear-
beitet die Heterogenitét in den Zugangsvoraus-
setzungen des Lernens durch die Modellierung
von Lernwegen und deren Bewertung im Ni-
veaustufenmodell.

zesse. Ein kompetenzdiagnostisches Grundlagen-
modell. In: Dies. (Hg.): Diagnose im Religionsunter-
richt. Konzeptionelle Grundlagen und Praxiserpro-
bungen, Berlin 2015, 35-47.

7 Vgl.Feindt, Andreas/Meyer, Hilbert: Kompetenzorien-
tierter Unterricht. In: Die Grundschulzeitschrift 24
(2010) 29-33.

8 Vgl. Obst, Gabriele: Kompetenzorientiertes Lehren
und Lernen im Religionsunterricht, Gottingen 2008,
163f.

9  Vgl. Benner, Dietrich/Schieder, Rolf/Schlul3, Henning
u.a. (Hg.): Religiose Kompetenz als Teil offentlicher
Bildung. Versuch einer empirisch, bildungstheore-
tischundreligionspadagogisch ausgewiesenen Kon-
struktion religiéser Dimensionen und Anspruchsni-
veaus, Paderborn - Miinchen-Wien u.a. 2011.
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2.3 Einstellungs- und
Vorstellungsforschung

In den letzten Jahren hat sich in der Religions-
padagogik die Einstellungs- und Vorstellungs-
forschung etabliert, die gezielt Schiilerkon-
strukte zu inhaltlichen Fragestellungen erfasst.
Diese Forschungsrichtung erklart sich aus der
Notwendigkeit, dass religidse Lernprozesse die
uniibersehbar gewordene inhaltliche Hetero-
genitdt wahrnehmen und aufnehmen mussen,
wenn sie einem subjektorientierten, gerade
auch inklusiven Religionsunterricht gerecht wer-
den wollen. Dabei lassen sich drei Forschungs-
richtungen unterscheiden:
Isolierte Vorstellungs- und Einstellungsfor-
schung: In einem vollstandig induktiven
Vorgehen werden die Vorstellungen und
Einstellungen von Kindern und Jugend-
lichen erhoben. Diese bleiben in ihrer Ei-
genart und ihrem Eigenwert stehen und
kdnnen z.B. in einem offenen Codierver-
fahren gesampelt oder typisiert werden.

10 Z.B. Ziebertz, Hans-Georg/Kalbheim, Boris/Riegel,
Ulrich: Religiése Signaturen heute. Ein religions-
padagogischer Beitrag zur empirischen Jugend-
forschung, Freiburg i.Br. 2003; Feige, Andreas/
Gennerich, Carsten: Lebensorientierungen Jugendli-
cher. Alltagsethik, Moral und Religion in der Wahr-
nehmung von Berufsschiilerinnen und -schilern
in Deutschland, Munster 2008; Rothgangel, Martin:
Zwischen ,Schépfungsbericht’ und Evolutionismus’.
Verstehensschwierigkeiten von Schiilerinnen. In:
ZPT 61 (2009) 375-382; Stégbauer, Eva-Maria: Die
Frage nach Gott und dem Leid Jugendlicher wahr-
nehmen. Eine qualitativ empirische Spurensuche,
Bad Heilbrunn 2011; Zimmermann, Mirjam: Kin-
der deuten den Kreuzestod Jesu. Was Kinder wis-
sen — und wie mit ihren Deutungen im Unterricht
gearbeitet werden kann. In: KatBl 136 (2011) 39-
43; Wustner, Eva: Christologische Vorstellungen Ju-
gendlicher. In: Faix, Tobias/Riegel, Ulrich/Kiinkler,
Tobias (Hg.): Theologien von Jugendlichen. Em-
pirische Erkundungen zu theologisch relevanten
Konstruktionen Jugendlicher, Berlin 2015, 87-104.

Einstellungs- bzw. Vorstellungserhebung im
fachlichen Kontext: In einer zweiten For-
schungslinie werden die Vorstellungen und
Einstellungen von Kindern und Jugendlichen
induktiv erhoben, um anschlieBend eine
mogliche Anschlussfahigkeit an religiose/
theologische Denkmodelle zu Gberpriifen.!
Einstellungs- bzw. Vorstellungserhebung im
didaktischen Kontext: Eine letzte Forschungs-
richtung wertet die Daten zu den Schiiler-
vorstellungen und -einstellungen direkt mit
Blick auf mégliche didaktische Implikationen
aus. D.h., die Analysen haben immer schon
die moéglichen Lehrinterventionen im Blick.™
Auch wenn an diesem dritten Diskursort bisher
der Zusammenhang zur Diagnose fehlt oder
hoéchstens angedeutet wird, ist dieser fur die
weitere Entwicklung des Forschungsfeldes der
Diagnose wichtig. Hier erfolgt eine methodi-
sche Beobachtung von Schiilerinnen und Schii-
lern, deren Ergebnisse zugleich diagnostische
Informationen zur Lernausgangslage sind.

11 Z.B. Faix, Tobias: Gottesvorstellungen bei Jugendli-
chen. Eine qualitative Erhebung aus Sicht der em-
pirischen Missionswissenschaft, Berlin 2007; Héger,
Christian: Abschied vom Schopfergott? Welterkla-
rungen von Abiturientinnen und Abiturienten in
qualitativ-empirisch religionspadagogischer Analyse,
Berlin 2008; Rothgangel, Martin:,Die immer fiir mich
da sind” Familie und Freunde als Heilige des All-
tags. In: Ders./Schwarz, Hans (Hg.): Gotter, Heroen,
Heilige. Von romischen Géttern bis zu den Heiligen
des Alltags, Frankfurt a.M. 2011, 213-218; Willems,
Joachim: Ansichten Jugendlicher zu religidser Plu-
ralitdt am Beispiel Christentum und Islam. In: Faix/
Riegel/Ktinkler 2015 [Anm. 10], 35-48.

12 Z.B. Gennerich, Carsten: Empirische Dogmatik des
Jugendalters. Werte und Einstellungen Heranwach-
sender als Bezugsgrof3e fur religionsdidaktische Re-
flexionen, Stuttgart 2009; Kattmann, Ulrich: Adam
und Eva und die Evolution. Vorstellungen von Kin-
dern und Jugendlichen als Hilfe fiir Lernen und Leh-
ren. In: ZPT 61 (2009) 346-363; Fuchs, Monika E.:
Bioethische Urteilsbildung im Religionsunterricht.
Theoretische Reflexion und empirische Rekonstruk-
tion, Gottingen 2010.

87



2.4 Unterrichtspraxis bzw. -material

Auf die politischen Forderungen zur Ausbildung
von Diagnosekompetenz miissen die Lehrer/-
innen aktiv reagieren. So entsteht der vierte Dis-
kursort: die Entwicklung von alltagstauglichem
Material zur Erhebung der Lernausgangslage
bzw. zur Leistungsmessung, um die Lehrkrafte
zu unterstitzen.
So finden sich z.B. in der Arbeitshilfe von
Ruth Hildebrand-Mallitsch Fragebogen (Mul-
tiple-Choice-Aufgaben und offene Frage-
stellungen) zu zehn Themenfeldern fir die
Klassen finf und sechs, jedoch ohne Hinwei-
se fiir die Auswertung.”™
Die ,Arbeitshilfe Religion inklusiv” stellt ver-
schiedene Lerneinheiten fiir die Dimensio-
nen,Bibel’ und Welt und Verantwortung’ un-
ter Berticksichtigung der Aneignungsformen
nach Schweiker dar. Die Beschaftigung mit
einem Thema beginnt mit der Bestimmung
der Lernausgangslage und endet mit der
Lernkontrolle. Hier werden konkrete metho-
dische Ideen angedacht.™
Andreas Feindt und Heiko Lamprecht entwi-
ckeln eine erste Idee dazu, wie die Lernaus-
gangslage im Religionsunterricht erhoben
werden kann. Dabei zeigen sie nicht nur, wie
diagnostische Aufgaben formuliert werden
kdnnen, sondern weisen explizit Strategien
aus, auf diese Aufgabenstellungen mit Lehr-
interventionen zu reagieren.’
Das Berliner Forschungsprojekt KERK entwi-
ckelt ein Niveaustufenmodell zur religiésen
Kompetenz mit Testheft, das entsprechende

13 Vgl. Hildebrand-Mallitsch, Ruth: Lernstande ermit-
teln: Religion. Fragebdgen zu 10 Themenfeldern,
5./6. Klasse, Buxtehude 2012.

14 Vgl. Miiller-Friese, Anita: Arbeitshilfe Religion inklu-
siv. Grundstufe und Sekundarstufe I, Praxisband: Bi-
bel - Welt und Verantwortung, Stuttgart 2012.

15 Vgl. Feindt, Andreas/Lamprecht, Heiko: Von Fuf3ball
und Fischen. Theoretische Anmerkungen und prak-
tische Beispiele zur Erhebung von Lernerausgangs-
lagen im RU. In: entwurf (4/2010) 10-16.
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diagnostische Items enthdlt. Auch wenn test-
theoretisch Fragen offenbleiben, ist dies ein
erstes Beispiel, in dem Erhebung und Aus-
wertung gemeinsam gedacht und entwickelt
werden.'®
Bei all diesen Beispielen fallt auf, dass zwar im-
mer ein Lernstand erhoben wird, dass aber des-
sen Einbettung in normative Anspriiche, dessen
Integration in die Unterrichtsvollziige und die
ErfUllung der Gutekriterien sehr unterschiedlich
ausfallen.

3. Diagnosemodelle

Diese erste Ubersicht ldsst erkennen, dass sich
im religionsdidaktischen Diskurs implizit ein
Bewusstsein fiir die Aufgabe der Diagnose ent-
wickelt. An den verschiedenen Diskursorten
bilden sich aber Verstandnisse mit unterschied-
lichen Préamissen, Operationalisierungen und
Konsequenzen. Damit nicht Diagnose zum Con-
tainer-Begriff wird oder sich nur ein bestimmtes
Verstandnis normativ durchsetzt, ist es gerade
jetzt wichtig, das Feld zu systematisieren, um
das Handlungsfeld der Diagnose gezielter wei-
terentwickeln zu kdnnen.

3.1 Ordnung der Diagnoseansatze

Flr eine solche Systematisierung schlagen wir
im ersten Schritt vor, finf Ebenen zu unter-
scheiden, auf denen sich die Ansatze der ver-
schiedenen Diskursorte entlang von drei Leit-
fragen differenzieren lassen:
Was wird diagnostiziert? - (1) formaler und
(2) materialer Diagnosegegenstand
Wie wird diagnostiziert? — (3) methodisches
Vorgehen
Wozu wird diagnostiziert? — (4) Sinnrichtung
des Diagnoseverfahrens und (5) Diagnose-
intention

16 Benner/Schieder/Schlu3 2011 [Anm. 9].
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(1) Bei der Frage nach dem Diagnosegegen-
stand werden in formaler Hinsicht zwei Arten
unterschieden, wie das Schilerkonstrukt ge-
bildet wird. (a) Die eine Art erfasst die indivi-
duellen Vorstellungen und Einstellungen der
Schiiler/-innen als in sich geschlossene und
auf bestimmte Ziele gerichtete Konstrukte. Der
erste Schritt der Diagnose ist hier, ein isolier-
tes zu erhebendes Personenmerkmal bzw. die
Verhaltensdisposition so zu modellieren, dass
das Diagnoseverfahren Uberhaupt valide ge-
bildet werden kann. (b) Bei der zweiten Art
laufen Schilerdaten aus unterschiedlichsten
Situationen (gezielten Lernprozessen, Neben-
gesprichen, persénlichen AuBerungen) mit un-
terschiedlichen Aufmerksamkeiten (bewertete
Beobachtungen, implizite Beobachtungen, zu-
fallige Wahrnehmungen) zu einem sich standig
transformierenden Schilerkonstrukt bei den
Lehrkraften zusammen. Dieses Konstrukt kann
in Unterrichtssituationen als diagnostische Res-
source eingebracht werden, so dass auf die Mo-
dellierung eines isolierten Diagnosegegenstan-
des verzichtet werden kann. Diagnose ist so der
permanente Datensammlungs- und Verarbei-
tungsprozess der professionellen Lehrkraft, um
ein Bild von der Lernpersonlichkeit der Schi-
ler/-innen zu erhalten.”” Es ist eine Kombination
(c) moglich, die gezielt auf isoliert erhobene
Schiilerkonstrukte zugreift und diese dann mit
der indirekten Wahrnehmung vergleicht.

(2) Die Frage nach dem Diagnosegegenstand
lasst sich auch material angehen. (a) Manche
Ansatze konzentrieren sich ganz auf den kog-
nitiven bzw. kognitiv zuganglichen Inhalt der
Vorstellungen in seiner semantischen bzw.
syntaktischen Struktur. Durch die Erhebung
und Analyse werden interessante Einblicke
in die Vorstellungen und Einstellungen der

17 Zur Unterscheidung vgl. Klose, Britta: Diagnostische
Wahrnehmungskompetenz von Religionslehrerin-
nen, Stuttgart 2014, 46.

Schiiler/-innen vorgenommen. (b) Andere An-
satze konzentrieren sich auf das Verhalten in
bestimmten Lernsituationen, ohne unbedingt
die dabei leitenden Uberzeugungen, Werte,
Vorstellungen usw. zu erheben. (c) Fiir die Kom-
petenzorientierung und die damit verbundene
Diagnostik ist es dagegen typisch, Inhalts-
und Verhaltensaspekte in der Koppelung zu
erfassen.'

(3) Die Ansatze klaren die Frage, wie stark Diag-
nose methodisch kontrolliert erfolgen muss,
sehr unterschiedlich und setzen sich dement-
sprechend auch unterschiedlich den Anforde-
rungen der Gitekriterien aus. (a) Werden die
diagnostischen Daten systematisch, also me-
thodisch eindeutig sowie fiir Dritte transparent
und nachvollziehbar erhoben, folgt die Diag-
nostik testtheoretischen Verfahren und ihren
Gutekriterien. (b) Weiterhin kdnnen die diag-
nostischen Daten aber auch unsystematisch
oder vorwissenschaftlich ermittelt werden. Die
Diagnoseprozesse erfolgen dann wahrend des
laufenden Unterrichtsgeschehens, ,sind spon-
tan, subjektiv und basieren nicht auf wissen-
schaftlich erstellten Erhebungsinstrumenten”.®

(4) Die Diagnose ist immer in einen sinnhaften
Prozess eingespannt, fiir den die Daten erho-
ben und ausgewertet werden. Schaut man auf
diesen operativen Prozess im engeren Sinne,
dann lassen sich drei Arten des Diagnosever-
fahrens mit unterschiedlichen Sinnrichtungen
erkennen. (a) Die Schiilervorstellungen und
-einstellungen werden in fachwissenschaftli-
chen Theorien rekonstruiert, um so deren An-
schlussfahigkeit fiir didaktische Situationen zu
testen. (b) AuBerdem kdnnen die Vorstellungen
und Einstellungen durch qualitative Methoden
erst konstruiert werden. (c) Einen weiteren

18 Vgl. Reis/Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 48-76.
19 Klose 2014 [Anm. 17], 45.
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Orientierungsrahmen bietet ein Normabgleich.
Die Schiilerprodukte bzw. -handlungen werden
mit einer vorher fachdidaktisch und fachwis-
senschaftlich gefassten Norm abgeglichen, um
zu einem diagnostischen Urteil zu gelangen.

(5) Das operative Verfahren selbst ist durch die
Ubergeordnete Diagnoseintention, wofir die
Ergebnisse gebraucht werden, gesteuert. Hier
lassen sich drei Typen von Diagnoseintentio-
nen identifizieren: (a) Einem Diagnosevorha-
ben kommt es vor allem auf die normfreie und
verstehende Sichtbarmachung der Schiilervor-
stellung als Lernausgangslage an. (b) Ein ande-
res Diagnosevorhaben kann von der Intention
geleitet sein, Vorstellungen und Einstellungen
von Schilerinnen und Schilern mit fachlich
vorstrukturierten Ordnungssystemen abzuglei-
chen. (c) AuBBerdem kann es die Intention eines
Diagnosevorhabens sein, qualitative Auspra-
gungsgrade eines Lernziels zu beurteilen, um
Normabweichungen zu erkennen und Forder-
mafBnahmen bzw. Allokationen gezielt einzu-
leiten.

Daraus ergibt sich zunachst einmal die fol-
gende kriteriengeleitete Ordnung der Diagno-
severstandnisse:

3.2 Diagnosemodelle
und ihre Protagonisten

Die wenigen existierenden expliziten Diagno-
seansatze lassen sich als vier Modelle verste-
hen, die die drei Typen von Diagnoseintentio-
nen abbilden und ihre Entscheidungen in der
aufgemachten Ordnung treffen. Diese Modelle
verfolgen zwei unterschiedliche Aufgaben: Ei-
nerseits wird der aktuelle Status quo erhoben
(Statusdiagnostik) und andererseits das Lernen
fur die individuelle Forderung erfasst (Lerndia-
gnostik). Drei Modelle lassen sich eher der Status-
diagnostik und eines der Lerndiagnostik zuord-
nen. Diese werden nun mit Protagonisten in
die Ordnung eingebettet und mit ihren Starken
und Schwéchen vorgestellt.

3.2.1 Methodisch, normfreie
Sichtbarmachung

Dem Modell der methodisch, normfreien Sicht-
barmachung kann vor allem der Ansatz von
Martin Rothgangel®® zugeordnet werden. Hier
wird eine verstehende Statusdiagnostik ent-
wickelt, die explizit normfrei zu Beginn des
Lernprozesses Vorkenntnisse, Einstellungen oder
Vorstellungen erhebt. Die diagnostische Aufga-
be besteht vor allem in der Erhebung und Inter-

Vergleichsmomente (@) (b) (c)

. . A integriert- Kombination indi-
(1) Schuilerkonstrukt (formal) spezifisch-direkt indirekt rekt und direkt
(2) Schulerkonstrukt (material) Inhalt Verhalten Kombination Inhalt

und Verhalten

(3) Methodisches Vorgehen

systematisch

unsystematisch

(4) Sinnrichtung Diagnoseverfahren

Rekonstruktion

Konstruktion Normabgleich

(5) Diagnoseintention
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verstehend

abgleichend beurteilend

20 Vgl.Rothgangel, Martin: Schiilerinnen und Schiiler wahr-
nehmen. Zur diagnostischen Wahrnehmungskompe-
tenz. In: Burrichter, Rita/Griimme, Bernhard/Mendl, Hans
u.a. (Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Ar-
beitsbuch, Stuttgart 2012, 157-171.
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pretation religionsunterrichtsrelevanter Daten mit
empirischen Methoden. Hier werden Kategorien
gebildet, um ein themenspezifisches Wissens-
und Einstellungsnetz fiir die Klasse (= Gruppen-
urteil) zu entwickeln. Passend zu den Ergebnissen
kdnnen dannim konkreten Unterrichtsgeschehen
Beispiele ausgewahlt werden.

Einordung: Rothgangel resiimiert unter ande-
rem, dass sich,flir die Interpretation dieser Daten
(...) insbesondere die Grounded Theory sowie
die Dokumentarische Methode der Interpreta-
tion bewahrt”?" haben. Damit wird eine aufwen-
dige Forschungsstruktur in den Unterrichtsalltag
eingefiihrt, die einerseits keine direkte didak-
tische Einbindung hat und andererseits in der
Unterrichtspraxis sehr viel Zeit und Aufwand fir
etwas fordert, was nur in geringem Mal3e an die
konkreten Lernprozesse riickzubinden ist. Trotz-
dem werden in der Praxis — als Fehlform —faktisch
Elemente des Modells fiir die Aktivierung und
den methodischen Einstieg in den Unterricht ge-
nutzt, z.B. mit einer Abfrage der Vorkenntnisse
durch Mindmaps (vgl. 2.4). Dabei wird aber auf
den komplexen Uberbau der Forschungsmetho-
den verzichtet. Fir den weiteren (individuellen)
Lernprozess werden die wenig zielgerichteten
Daten meist nicht mehr genutzt, weil weder hin-
ter der Erhebung ein Erwartungskonstrukt steht,
noch der Unterricht Gber Méglichkeiten verfligt,
die Vernetzung der Perspektiven selbst als Lern-
format aufzunehmen.

3.2.2 Unterrichtspraktische Re-Modellierung

Die unterrichtspraktische Re-Modellierung der
vergleichenden Statusdiagnostik ldsst sich als
lehrergeleitete Wahrnehmung von themati-
schen Schilerwerthaltungen und -einstellungen
bei Britta Klose*> beobachten. Das Diagnosever-
standnis meint die unsystematische und indi-
rekte, also von der Schiilerseite abgekoppelte,

21 Ebd., 169f.
22 Vgl.Klose 2014 [Anm. 17].

Lehrereinschatzung von Werthaltungen und Ein-
stellungen der Schiler/-innen zu einem Thema.
Die Wahrnehmung orientiert sich an impliziten
fachlichen Ordnungsstrukturen der Lehrer. Mit
den unsystematisch und induktiv gewonnenen
Daten werden in Unterrichtssituationen impli-
zite Hypothesen zu konkreten inhaltlichen Vor-
stellungen und Einstellungen der Lerngruppe
gebildet, ohne die Schiiler/-innen selbst dazu zu
befragen. Diese Hypothesen funktionieren aber
so — und deshalb ist diese Form vergleichend -,
dass die Lehrkréfte bei ihren Diagnoseurteilen
Schilergruppen in vorausliegende Ordnungs-
schemata einordnen und diese Zuordnungen
als Basis ihrer didaktischen Entscheidungen
heranziehen. In diesen Schemata werden fach-
liche Diskursstrukturen durch die Brille der Vor-
stellungswelt der Lernenden selektiv wahrge-
nommen. Die Qualitdt von Diagnose hangt hier
davon ab, wie nah die indirekte Lehrereinschat-
zung und die tatsdchliche Merkmalsauspra-
gung der Schdler/-innen beieinander liegen.
Einordnung: Lehrkréfte mit einer hohen dia-
gnostischen Wahrnehmungskompetenz verfi-
gen Ulber themenspezifische Netze von Vorstel-
lungen und Einstellungen der Lerngruppe, so
dass sich die Gruppe mit ihren Zugangsvoraus-
setzungen wahrgenommen fihlt. AuBerdem
birgt die Zuordnung der Vorstellungen und Ein-
stellungen der Schilergruppen zu fachlichen
Ordnungsschemata didaktische Implikationen.?®
Allerdings bleibt das individuelle Lernen der
Schiler/-innen weitgehend unbeobachtet. Die
Anschlussfahigkeit an die Kompetenzorientie-
rung und ihren Anspruch des evidenzbasierten
Unterrichts ist daher nur gering. AufSerdem ist
durchaus offen, ob die Lehrkréfte in der Pra-
xis eine ausreichende Prifung zwischen den
Ordnungsschemata sowie den Schilereinstel-
lungen und damit die notwendige Qualitat im

23 Vgl. Gennerich 2009 [Anm. 12].
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diagnostischen Urteil erreichen.?* Diese Quali-
tatseinbullen bleiben unbeobachtet.

3.2.3 Fachliche Re-Modellierung

Das Modell der fachlichen Re-Modellierung er-
hebt als Beispiel der vergleichenden Statusdia-
gnostik die Einstellungen und Vorstellungen
der Schiler/-innen und rekonstruiert sie explizit
in fachlichen Diskurslinien. Dabei ist entschei-
dend, dass Schiilervorstellungen und fachlicher
Diskurs bei allen Unterschieden (sprachliche
Prazision, Referenzen, Begriffe ..) in ihren pro-
blembearbeitenden Strukturen gleichgestaltig
sind und die Vorstellungen der Schiiler/-innen
bewusst in diese Diskurslinien inhaltlich ,ein-
genormt” werden. Die Verbindung der indivi-
duellen Haltungen und der Reprasentationen
mit den fachlichen Diskursen wird zum indivi-
duellen Ausgangspunkt fir intentionale Lern-
wege und spezielle Lernformate.?® Protagonis-
ten dieses Modells sind Oliver Reis*, Manfred

24 Vgl.Riegel, Ulrich: Rezension zu Britta Klose: Diagnos-
tische Wahrnehmungskompetenz. In: KatBl 141
(2016) 153f.

25 Alle diese Ansdtze gehen die folgenden didakti-
schen Schritte: Erhebung und Rekonstruktion der
Schilervorstellungen und -einstellungen in den
fachlichen Diskurslinien, Arbeit mit den theologi-
schen Diskursen (u.a. durch Perspektiviibernah-
men) und individuelle Positionierung unter Einbe-
zug der Diskurspositionen. Zu den Lernformaten
vgl. Reis, Oliver: ,Offnen kann ja jeder! Von der ho-
hen Kunst des SchlieBens beim Theologisieren mit
Kindern. In: Roose Hanna/Schwarz, Elisabeth E.: ,Da
muss ich dann auch alles machen, was er sagt” - Kin-
dertheologie und Unterricht. Jahrbuch fir Kinder-
theologie, Bd. 15, Stuttgart 2016, 44-55.

26 Reis, Oliver: ,Sakramente gehoren in die Oberstu-
fel” — Zum schwierigen Stand der Sakramente in der
Religionsdidaktik. In: Pemsel-Maier, Sabine / Scham-
beck, Mirjam (Hg.): Keine Angst vor Inhalten! Syste-
matisch-theologische Themen religionsdidaktisch
erschliefen, Freiburg i.Br. 2015, 331-349.
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Riegger”, Alexander Schimmel® und Theresa
Schwarzkopf?.

Einordung: Die Stérke der fachlichen Re-Mo-
dellierung ist, dass sie lber die fachlichen Mo-
delle wichtige Steuerungsimpulse fiir das indi-
viduelle Lernen bereithélt. Es fehlen jedoch fir
den Praxiseinsatz fur viele Themen die entspre-
chenden Diskursordnungen. Klar ist auch, dass
in dieser Form einer vergleichenden Diagnostik
durch die Vorrahmung grundsatzlich viele In-
formationen, Nuancen, Neuformungen im Den-
ken der Schiler/-innen verloren gehen. Weitere
Qualitatseinbuflen entstehen in der Praxis durch
zu grobe Diskursordnungen und oberflachliche
Rekonstruktionen, die die diagnostischen Er-
gebnisse massiv verfalschen.

3.2.4 Normative Lernstandsiiberpriifung

Das Diagnosemodell der normativen Lernstands-
Uberprifungsieht seine Funktionin der Erhebung
der Lernhirden sowie der Messung der Qualitat
der Schilerhandlung, um daraus direkt Lern-
interventionen abzuleiten. Die diagnostischen
Daten werden allein fir die individuelle Forde-
rung erhoben. Protagonisten einer solchen be-
urteilenden Lerndiagnostik sind Oliver Reis und
Theresa Schwarzkopf® In diesem Modell werden
Schillerprodukte mit Bezug auf ihre Defizite und

27 Riegger, Manfred: Wunder(n) und Wundererzahlun-
gen.Videobasierte wunderdidaktische Ein- und Aus-
blicke. In: RpB 73/2015, 70-81, 74.

28 Vgl. Schimmel, Alexander: Einstellung gegeniber
Glauben als Thema des Religionsunterrichts. Didak-
tische Uberlegungen und Anregungen fiir die gym-
nasiale Oberstufe, Ostfildern 2012.

29 Schwarzkopf, Theresa: ,Ich glaube an das ewige Le-
ben!” - aber wie? Eine Einordnung der Glaubenswelt
von Jugendlichen heute in die Pluralitat theologi-
scher Auferstehungsmodelle und deren Bewertung,
Dortmund 2011 (Online abrufbar: hdl.handle.net/
2003/29277 [Stand: 10.01.2017]).

30 Reis/Schwarzkopf 2015 [Anm. 6]; Schwarzkopf,
Theresa: Vielféltigkeit denken. Wie Schilerinnen und
Schiler im Religionsunterricht argumentieren ler-
nen, Stuttgart 2016.
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Lernpotentiale beurteilt. Diagnose meint dabei
die Beobachtung einer Schiilerhandlung durch
diagnostische Instrumente. In der Beobachtung
werden Daten erhoben, die mithilfe eines Maf3-
stabs interpretiert und zu einer diagnostischen
Hypothese gefiihrt werden. Den Mal3stab bildet
der normative religidse Lerngegenstand im kom-
petenzorientierten Unterricht. Die Sachstruktu-
ren des Lerninhalts sowie die Tatigkeitsstruktur
gehen gemeinsam in die Diagnoseinstrumente
(Bearbeitungsstruktur und Niveaustufenmodell)
ein, mit deren Hilfe die Schiilerprodukte deduktiv
ausgewertet und beurteilt werden. An der Aus-
wahl des Diagnosegegenstands orientiert sich
dann auch das Diagnoseverfahren (Test, Befra-
gung oder Beobachtung).

Einordnung: Die beurteilende Diagnostik
orientiert sich an der Kompetenzorientierung
und ist damit anschlussfahig an die aktuellen
religionspadagogischen Anforderungen. Die
normative Lernstandsiberprifung 6ffnet sich
durch den Lernzielbezug und die angestrebte
sichtbare Verhaltensdnderung dem evidenz-
basierten Unterricht3' Das Diagnosemodell
geht offensiv mit der Frage nach der Norm um
und verortet diese im Lerngegenstand. Der reli-
gidse Lerngegenstand im kompetenzorientier-
ten Unterricht ist die Handlung, also der verfah-
rensgeleitete Umgang mit einem Inhaltsaspekt.
Probleme machen diesem Modell, dass die Lehr-
plane zwar formal auf Kompetenzen umgestellt
sind, die Lernziele sehr oft die Anforderungen
an Learning-Outcomes aber nicht ausreichend
erfillen, um sowohl die Diagnose als auch das
Unterrichten zu steuern. Das macht die Diagno-
se aufwendig, da immer der ganze Prozess von
den Lehrkréften selbst erstellt werden muss. Als
Fehlform dieses Modells unterlaufen Ansatze in

31 Damit ist das Modell von den religionspadagogi-
schen Vorbehalten gegeniiber der Kompetenzori-
entierung und ihrer Technisierung des religiésen
Lernens betroffen. Zu der Positionierung in dieser
Debatte vgl. Reis/Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 42-47.

der Praxis diese Komplexitat, indem sie sich auf
die Erhebung des Inhaltsaspekts auf der Ebene
des Kennens durch Wissenstests konzentrieren
(vgl. 2.4), die den Lerngegenstanden gerade
nicht gerecht werden.

3.3 Diagnosemodelle im Vergleich

Die vier Diagnosemodelle lassen sich neben-
einanderlegen, um die direkten Unterschiede
und Gemeinsamkeiten innerhalb der Grund-
ordnung (vgl. 3.1) einzusehen (s. Tabelle S. 94).

4. Auswertung und Ausblick

Der systematische Vergleich macht auf Weichen-
stellungen aufmerksam, die im Handlungsfeld
Diagnose zu bearbeiten sind und die die Reli-
gionsdidaktik insgesamt vor zentrale Grund-
satzfragen stellen:
Ein Blick in die Bestimmung der DBK und EKD
(vgl. Kap. 1) macht deutlich, dass es - moch-
te sich der Religionsunterricht weiterhin an
der Kompetenzorientierung ausrichten - auf
jeden Fall eine Lerndiagnostik mit der beur-
teilenden Intention fiir das religiése Lernen
braucht, die auf Kompetenzentwicklung und
die Steuerung des Lernprozesses ausgerich-
tet ist. Wenn DBK und EKD dazu die Aufgabe
setzen, die Vorstellungen und Einstellungen
in der Analyse der Lernausgangslage zu be-
rlcksichtigen, dann wird klar, dass zur Lern-
diagnostik die Statusdiagnostik treten muss.
Da keines der Modelle beide Aufgaben in-
tegriert bearbeitet, wird es notwendig sein,
dass erstens die beurteilende Diagnostik in
die Praxis Eingang findet und von dort aus
weiterentwickelt wird. Zweitens muss es zu
einer Kombination mit einem Modell der
Statusdiagnostik kommen.
Viel héangt fir die Praxiswirksamkeit der
beurteilenden Diagnostik davon ab, ob
die kompetenzorientierten Lehrpldne und
die Learning-Outcomes als Kompetenzer-
wartungen Uberhaupt steuernd wirksam
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Diagnostikform

Statusdiagnostik der Schilervorstellungen /-einstellungen

Outcome-

Diagnostik
Plagnf)se- verstehend abgleichend beurteilend
intention
methodl.sch, unterrichtspraktische fachliche Re-Modellie- nqrmatlve
Modell normfreie Sichtbar- ) Leistungs-
Re-Modellierung rung
machung erfassung
isolierte Vorstel- Einstellungs- und Vor- Einstellungs- und Vor-
a A A K Kompetenz-
Diskursort lungs- und Einstel- stellungserhebung im stellungserhebung im diagnostik
lungsforschung fachlichen Kontext didaktischen Kontext 9
. Gennerich/Reis/ Reis/
Protagonisten fiothaangs! ot Riegger/Schwarzkopf Schwarzkopf
Methodisches systematisch /Ab- . . .
Vorgehen e e unsystematisch systematisch systematisch
Schiiler- indirekt und
konstrukt spezifisch-direkt integriert-indirekt spezifisch-direkt .
direkt
(formal)
Schiiler-
konstrukt Inhalt Inhalt Inhalt Inhalt und
5 Verhalten
(material)

Sinnrichtung

rekonstruierend entlang
unterrichtsthematischer
Ordnungsschemata

rekonstruierend ent-
lang der theologischen
Diskurslinien

normgeleitet

implizit begleitend

Lernausgangslage und

Leistungsfest-
stellung und

Diagnose- konstruierend

verfahren

el Lernausgangslage
Unterricht gangsiag

werden. Gegenwadrtig wird der faktische
Unterricht eher andersherum in eine Viel-
zahl selbst nicht konsistent gebildeter Ziele
eingeordnet. Das macht nicht nur den An-
schluss der Kompetenzdiagnostik unmoég-
lich, sondern auch die Lernférderung, wie
sie in anderen Fachern Ublich ist. Trotz aller
anderslautenden Bekenntnisse ist es immer
noch eine offene Frage, ob der Religionsun-
terricht zur evidenzbasierten Kompetenz-
entwicklung Ubergehen soll.>? Fiir uns hangt
diese Frage vor allem an der Bildung der
Lernziele, die Standards in der Kopplung von
Inhalt und Verhalten einziehen, ohne das
Ergebnis zu determinieren.®

32

33
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Noch einmal gut dokumentiert in Blittner, Gerhard/
Dieterich, Veit-Jakobus/Roose, Hanna: Einfiihrung in
den Religionsunterricht. Eine kompetenzorientierte
Didaktik, Stuttgart 2015, 45-66.

Vgl. Reis /Schwarzkopf 2015 [Anm. 6], 48-65.

A S T Forderimpulse

Eine weitere Grundsatzentscheidung ist, ob
in die Diagnosepraxis im Religionsunterricht
explizite Diagnosemethoden eingefiihrt wer-
den. Bis auf die unterrichtspraktische Re-Mo-
dellierung setzen alle Modelle auf ihre Weise
einen hohen methodischen Anspruch. Die
Vorteile, dass sich die Schiler/-innen Uber
Gruppenwahrnehmungen und grobe Typo-
logisierungen hinaus wahrgenommen fiih-
len und die Schiilerprodukte den Lernpro-
zess ausrichten, sprechen dafiir, sich diesem
Anspruch zu stellen. Die Lehrkrafte verfligen
jedoch zurzeit nicht Uber das notwendige
Methodenwissen. Methodisch reduzierte
Diagnoseformen sind aber gefahrlich in der
Zuschreibung und fiihren zu didaktischen
Fehlschlissen.

Ob Diagnose schliefllich ein eigenes profes-
sionelles Handlungsfeld wird, hdngt davon
ab, ob diese Aufgabe die notwendigen Res-
sourcen erhdlt. Unter dem alltdglichen Hand-

Reis/Schwarzkopf - RpB 76 / 2017, 85-95



lungsdruck unterlauft Diagnose in der Praxis
die Standards der Modelle und préferiert
die Fehlformen mit hoher Qualitdtseinbuf3e
(vgl. 3.2), bevor Uberhaupt der religionsdi-
daktische Diskurs richtig einsetzt. Natirlich
kann man sich fragen, ob das Handeln der
Religionslehrkrafte nicht ohne die Diagno-
seaufgabe ausreichend komplex geworden
ist. Dagegen lief3e sich aber einwenden, dass
Diagnose gerade in den beiden vergleichen-
den Formen eine groBBe Ndhe zur inhaltli-
chen Pluralitdt und in der beurteilenden
Form zur Pluralitdt der Lernformen besitzt.
Entwickelt sich die Diagnostik in der Kom-
bination dieser beiden Formen nicht wei-
ter, dann vergibt der Religionsunterricht

auch die Moglichkeit mit Heterogenitét fir
die Lernenden leistungsproduktiv umzuge-
hen.** Paradoxerweise sorgt gerade das Un-
terlaufen einer komplexen Diagnostik daftr,
dass die Lerngruppen kinstlich homoge-
nisiert werden (alle sind verschieden, kaum
noch kirchlich sozialisiert, kein Interesse an
theologischen Inhalten ...).>* Subjektorien-
tierung im religiésen Lernen braucht gerade
explizite Normen wie in den beiden zuletzt
entfalteten Modellen, zu denen sich die Ler-
nenden in ihrer Bildungsfreiheit verhalten
kdnnen.? Kompetenzorientierung, Diagnos-
tik und Inklusion stehen in einem inneren
Zusammenhang,”” der den Religionsunter-
richt auf sein Grundanliegen verweist.

Dr. Dr. Oliver Reis
Professor fiir Religionspddagogik unter
besonderer Berticksichtigung von Inklusion

Dr. Theresa Schwarzkopf

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl
fiir Religionspddagogik unter besonderer
Berticksichtigung von Inklusion

Universitdt Paderborn,
Institut fiir Katholische Theologie,
Warburger Stral3e 100, 33098 Paderborn
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Vgl. zu dieser maximalen Eindringtiefe in die Lern-
gegenstande Schuck, Karl D.: Individualisierung und
Standardisierung in der inklusiven Schule - ein un-
auflosbarer Widerspruch? In: Die Deutsche Schule
106 (2014) 162-174,170-173.

Link, Jiirgen: Versuch fir den Normalismus. Wie Nor-
malitdt produziert wird, Géttingen 1998, 52.

Vgl. ebd., 33-35.

Vgl. Méller, Rainer: Der kompetenzorientierte Re-
ligionsunterricht vor den Herausforderungen der
Inklusion. In: Ders./Sajak, ClauB3-Peter/Khorchide,
Mouhanad (Hg.): Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht. Von der Didaktik zur Praxis, Miinster
2014, 250-268.
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Das Praxissemester als Ort
religionspddagogischer
Professionalisierung

Einblicke in eine prozessgestaltende Untersuchung

Jan Woppowa / Carina Caruso

Der Ruf nach mehr Praxis im Lehramtsstudium
ist gewiss nicht neu, sollte aber mehr denn je
nicht leichtfertig Uberhort werden, als ware
mit einer guten Theorie schon die Eintrittskar-
te in ein erfolgreiches spateres Berufsleben ge-
I6st. Da wir heute u.a. auf der Grundlage von
Professionstheorien bzw. Habitusmodellen zum
Lehrerhandeln von einem empfindlichen Bezie-
hungsgefilige zwischen professionsorientierten
Selbst- und Handlungskompetenzen einerseits
und didaktisch-methodischen Aufgaben und
Weichenstellungen andererseits ausgehen kon-
nen, sind diese Abhangigkeiten und Einfluss-
faktoren moglichst frihzeitig in den Blick zu
nehmen. So haben auch Erkenntnisse der Un-
terrichtsforschung zum schulischen Religions-
unterricht gezeigt, dass zwischen der theolo-
gischen Fachexpertise von Lehrerinnen und
Lehrern, ihrer personlichen Positionierungs-
fahigkeit und Positionierungsbereitschaft in
religiosen Fragen, dem Niveau kognitiver Akti-
vierung im Unterrichtsgeschehen und dem Ler-
nertrag religionsunterrichtlicher Lernprozesse
ein starker Wechselwirkungszusammenhang be-
steht." Vor diesem Hintergrund muss eine auch

1 Vgl. hierzu Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken.
Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstlicken, Miinchen
2013, 21-35; Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/
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und gerade in fest verankerten Praxisphasen
stattfindende domanenspezifische Entwicklung
professioneller Lehrerkompetenzen ,als ein be-
deutsamer Eckpfeiler und bedeutsames Gestal-
tungselement fir eine wirkungsvolle und er-
folgreiche Schulbildung angesehen“? werden.
Der sich zwar schon seit langerer Zeit, in sei-
nen operativen Auswirkungen aber bis in die
Gegenwart hinein vollziehende Wandel einer
an Standards und Kompetenzen bzw. an der
Steuerung durch handlungsbezogene outcomes
orientierten Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern wirft auch angesichts dieses aufgezeig-
ten Problemkontextes neue Fragen flr eine
Lehrerbildungsforschung auf. Insbesondere gilt
dies mit Blick auf die potenzielle Wirksamkeit
von bereits im Studium verankerten Praxis-
phasen und der hieraus resultierenden enge-
ren Verzahnung von handlungsorientierender
Theorie und theoriegeleiteter Praxis. In diesem

Kdmmerling, Markus: Innenansichten des Reli-
gionsunterrichts. Fallbeispiele - Analysen - Konse-
quenzen, Minchen 2014, 105-135; Mend|, Hans:
Warum Instruktion nicht unanstandig ist. In: KatBI
135(2010) 316-321, 317.

2 Schaper, Niclas: Aufgabenfelder und Perspektiven
bei der Kompetenzmodellierung und -messung
in der Lehrerbildung. In: Lehrerbildung auf dem
Priifstand 2 (2009) 166-199, 167.
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Kontext setzt das in Nordrhein-Westfalen seit
dem Wintersemester 2014/15 fiir Lehramtsstu-
dierende aller Schulformen verpflichtend ein-
geflihrte Praxissemester im Masterstudiengang
einen neuen Mal3stab in der Entwicklung einer
professionellen Handlungskompetenz von Stu-
dierenden. Zum einen stellt die im zweiten
Semester des viersemestrigen Masterstudiums
angesiedelte Praxisphase ein echtes Bewah-
rungs- und Erprobungsfeld von zuvor im Stu-
dium erworbenen fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Kenntnissen und Fahigkeiten
dar. Zum anderen kann es auch zu einem wert-
vollen Entstehungskontext von neuen an die
didaktische Theorie gerichteten und evidenz-
basierten Fragestellungen werden und damit
den Erwerb professioneller Handlungskompe-
tenz auf ein neues Niveau heben.?

1. Forschungskontext

Die Feststellung, dass angesichts der signifikan-
ten Veranderungsprozesse in einer kompetenz-
orientierten Lehrerausbildung die Entwicklung
von Testverfahren zur standardisierten Erfassung
professioneller doméanenspezifischer Kompeten-
zen von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern
insgesamt noch deutliche Forschungsdesiderate
aufzeigt,* giltinsbesondere hinsichtlich dieserneu
eingerichteten Praxisphase. Eine darauf griinden-
de Datenanalyse kann langfristig begiinstigen,
eine insbesondere auch domanenspezifische
Kompetenzentwicklung systematisch und suk-

3 Ein in diesem Kontext wichtiges auch in NRW cur-
ricular verankertes Instrument ist das ,forschende
Lernen” (vgl. Meyer, Guido/Peters, Hildegard/Schiil-
ler, Sonja: ,Forschendes Lernen” in der Religionspa-
dagogik. In: RpB 74/2016, 116-127).

4 Vgl. Seifert, Andreas/Schaper, Niclas: Uberpriifung
eines Kompetenzmodells und Messinstruments
zur  Strukturierung allgemeiner pdadagogischer
Kompetenz in der universitaren Lehrerbildung. In:
Lehrerbildung auf dem Prifstand 3 (2010) 179-
198, 180.

zessive anzuleiten. Entsprechende Untersuchun-
gen von praxisorientierten Ausbildungsphasen
im Bereich der Religionsdidaktik boten eine not-
wendige Erganzung zu bisherigen Messungen
bei Lehramtsstudierenden der katholischen bzw.
evangelischen Theologie, die schwerpunktma-
Big einem Frageinteresse nach Studienmotiven,
personlicher Religiositat und religionsunterricht-
lichen Zielvorstellungen zuzuordnen sind.> Der
diesbeziigliche Forschungsstand ergibt aller-
dings kein konsistentes Bild tiber die Motive, aus
denen heraus junge Menschen ein Lehramtsstu-
dium mit dem Fach Religion beginnen. Die Beob-
achtungen reichen von pragmatischen Motiven
Uber personliches Fachinteresse, religiose bzw.
kirchliche Pragung, beabsichtigte Glaubenswei-
tergabe bis hin zu religidsen Kompensations-
und Selbstfindungsabsichten. Ulrich Riegel und
Hans Mend| resiimieren, dass die Mehrheit der
Studierenden einer intrinsischen Motivation folgt
und dass nicht selten der selbst erlebte Religions-
unterricht flir diesen Berufswunsch motiviert hat.
Letzteres erweist sich allerdings als ambivalent,
insofern es hierdurch einerseits zu wertvollen
Korrelationen mit den Lehrangeboten im Stu-
dium kommen kann, andererseits aber auch im
Studium enthaltene didaktische Innovationen
durch solche implizit erworbenen didaktischen
Konzepte aus der eigenen Schulzeit moglicher-
weise verhindert werden.® Auch angesichts die-
ser Einschdtzung kann das Praxissemester durch

5 Vgl zuletzt etwa Feige, Andreas/Friedrichs, Nils/
Kéllmann, Michael: Religionsunterricht von morgen?
Studienmotivationen und Vorstellungen lber die
zukiinftige Berufspraxis bei Studierenden der ev.
und kath. Theologie und Religionspadagogik.
Eine empirische Studie an Baden-Wirttembergs
Hochschulen, Ostfildern 2007, 75; Riegel, Ulrich/
Mendl, Hans: Studienmotive fiirs Lehramt Religion. In:
ZPT63(2011)344-358; Mend|, Hans:Helden, Novizen,
Zeugen? Beziehungsfahigkeit und Reflexivitat als
Basiskompetenzen von Religionslehrenden. In: RpB
74/2016, 81-92, insbes. 83ff.

6 Vgl. Riegel/Mend| 2011 [Anm. 5], 355.
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die gezielte Konfrontation mit subjektiven Theo-
rien als,besondere Gelegenheit zur Professionali-
tatsentwicklung”” genutzt werden.

2. Zur personalen Dimension
religionspddagogischer
Professionalitdt

An der Universitat Paderborn ist im Rahmen

des Projekts Reli-KEMPS (Kompetenzentwick-

lung und Kompetenzmessung im Praxissemes-
ter) ein Instrument zur explorativen Erfassung
sowohl von Vorstellungen zu Charakteristika und

Zielen des Religionsunterrichts als auch zu ein-

zelnen Qualifikationen personaler Kompetenz

angehender Lehrer/-innen entwickelt worden.

Das Projekt zielt auf die Konzeptionierung eines

Modells, das eine Diagnostik und Riickmeldung

der bei Lehramtsstudierenden vorhandenen

und sich im Kontext des Praxissemesters ver-
andernden Vorstellungen ermdglicht und auf
dieser Basis transparent machen kann, ob und
inwiefern einzelne Vorstellungen einander be-
einflussen bzw. nicht beeinflussen. Zudem the-
matisieren spezifische Module des Instruments
die Rahmenbedingungen des Praxissemesters
sowie die Selbsteinschdtzung der Studierenden
hinsichtlich verschiedener fachibergreifender
und fachspezifischer Kompetenzbereiche. Die

im Rahmen einer Langsschnittstudie und tber

mehrere Zyklen laufende Datenerhebung ver-

mittelt somit nicht zuletzt konkrete Impulse fir
die das Praxissemester flankierende Hochschul-
lehre im Fach Religionsdidaktik.

Die Aufgabe des schulischen Religionsunter-
richts, Kinder und Jugendliche in einem religios
und weltanschaulich pluralitdtsbefahigenden

7  Schissler, Renate/Weyland, Ulrike: Praxissemester
- Chance zur Professionalitatsentwicklung. In:
Schiissler, Renate/Schwier, Volker/Klewin, Gabriele
u.a. (Hg.): Das Praxissemester im Lehramtsstudium.
Forschen, Unterrichten, Reflektieren, Bad Heilbrunn
2014, 23-42, 33.
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religidsen Bildungsprozess zu begleiten, stellt
Religionslehrkréfte vor die besondere Heraus-
forderung, einerseits sachliche Aufklarung zu
leisten und andererseits personliche Positio-
nierungen zu ermoglichen. Zur adaquaten Erfil-
lung dieser Aufgaben benétigen sie eine (theo-
logisch-)religionspadagogische Kompetenz, in
der Reflexivitdt die Rolle einer Schlisselkompe-
tenz einnimmt.8 Denn diese wird gerade dann
relevant, wenn Lehrkréafte in Unterrichtszusam-
menhangen hinsichtlich ihrer persénlichen Po-
sitionierung in religiésen oder ethischen Fragen
bzw. in ihrem eigenen religidsen oder sogar
konfessionellen Bekenntnis angefragt werden.
Manfred Pirner u.a. ist daher zuzustimmen,
dass im Blick auf strukturtheoretische Lehrer-
professionstheorien gerade aus religionspada-
gogischer Sicht keine ,allzu rigorose Trennung
von Lehrerpersonlichkeit und Lehrerrolle” vor-
genommen werden sollte. Denn Religionslehr-
krafte sind einerseits immer auch in ,ihrer per-
sonlichen Glaubwiirdigkeit und Authentizitat
gefordert”!® und haben nicht selten Gber den
engeren Rahmen von Unterricht hinaus schul-
padagogische Aufgaben wahrzunehmen, die
sie ebenfalls in ihrer ganzen Person fordern. In
diesem nicht spannungsfreien Geflecht aus ge-
lebter und gelehrter Religion, aus personlicher
Religiositat und Lehrerprofessionalitdt spielen
personale Kompetenzen eine besondere Rolle.
Daher wird in Reli-KEMPS genau diese Dimensi-
on in den Mittelpunkt der Datenerhebung ge-

8 Vgl. Mendl 2016 [Anm. 5] sowie Burrichter, Rita: In
komplexen Unterrichtssituationen handeln. Zur
theologisch-religionspadagogischen Kompetenz. In:
Burrichter, Rita/Griimme, Bernhard/Mend|, Hans u.a.
(Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Arbeits-
buch (Religionspadagogik innovativ 2), Stuttgart
2012, 72-89.

9  Pirner, Manfred L./Scheunpflug, Annette/Kréner,
Stephan: Religiositat und Professionalitat von (Re-
ligions-)Lehrerinnen und Lehrern. Einblicke in eine
Forschungswerkstatt. In: RpB 75/2016, 81-92, 84.

10 Ebd.
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stellt, was wiederum u.a.zu folgender Untersu-
chungsfrage fihrt: Wie kann der Prozess einer
religionspadagogischen Professionalisierung
angehender Lehrkréfte im Kontext des Praxisse-
mesters so begleitet, untersucht und gestaltet
werden, dass durch prozessbegleitende Evalua-
tion und Intervention ein systematischer Beitrag
zur Entwicklung von (theologisch-)religionspa-
dagogischer Handlungskompetenz gelingt und
das Praxissemester evaluiert werden kann?

3. Aufdem Weg zu einer in
personaler Hinsicht profilierten
(theologisch-)religionspddago-
gischen Handlungskompetenz

3.1 Handlungskompetenz
und personale Kompetenz

Wenn man davon ausgeht, dass das Hochschul-
studium Grundlagen und Voraussetzungen fir
eine spatere berufsbezogene Handlungskom-
petenz schafft, dann sind dabei mehr als bisher
auch ausdriickliche Auspragungen personaler
Kompetenz in den Blick zu nehmen - gerade
weil sich das Konstrukt der Handlungskompe-
tenz immer wieder einer abschlieenden De-
finition zu entziehen scheint und daher wohl
eher kontextuell und dynamisch zu verstehen
ist: ,Ungeachtet der groBen theoretischen
und empirischen Anstrengungen der letzten
Jahrzehnte konnte bis heute keine einheitli-
che und eindeutige Definition dariiber gefun-
den werden, was genau eine gute Lehrperson
auszeichnet bzw. welche Kompetenzen dazu
vorhanden sein missen. [...] Je nach Hinter-
grund und Ausrichtung werden andere Werte
priorisiert und dem gemass auch andere Kom-
petenzen der Lehrperson verlangt. Dass das
Handeln der Lehrperson von verschiedenen
inneren und duBeren Faktoren abhangt sowie
in einem sozialen Kontext stattfindet, macht es
umso schwieriger, allgemeingliltige Aussagen
zu den Handlungskompetenzen von Lehrper-

sonen zu formulieren!"" Ebenso hinderlich fiir
eine end- oder allgemeingiiltige Definition von
Handlungskompetenz ist die Tatsache, dass die
Idee von gutem Lehrerhandeln nicht nur histo-
risch bedingt, sondern zudem auch kultur- und
milieuspezifisch ist und damit in erhéhtem
Maf3e davon abhdngt, auf Basis welcher bio-
graphisch bedingten Vorstellungen bzw. per-
sonalen Kompetenzen Lehrkrafte professionell
tatig sind. Letztere riicken dariiber hinaus auch
dadurch starker ins Blickfeld, dass die Berufsrol-
le von Lehrerinnen und Lehrern in den letzten
Jahrzehnten einem starken Wandel zu unter-
liegen scheint: In einer zunehmend mediati-
sierten Welt und kommunikationsorientierten
Wissensgesellschaft sind Informationen aller
Art breiter und leichter zugédnglich geworden,
sodass Lehrkrafte noch weniger denn je als aus-
schlieBliche Wissensvermittler fungieren, son-
dern vielmehr die Schiler/-innen auch in ihrer
Befahigung zur selbststandigen Wissensaneig-
nung begleiten und unterstiitzen sollen.’? Da-
bei treten solche auch auf die eigene Person
bezogenen Anforderungen in den Vordergrund
wie die mediale Inszenierung und interaktive
Gestaltung von Unterricht, der in einem stabi-
len Ordnungsrahmen die Teilnahmemotivation
von Schiilerinnen und Schilern sichert, der zu
kognitivem Engagement und zu sinnstiften-
dem Lernen fuhrt, der das Bewusstsein des ei-
genen Konnens starkt und im besten Fall ein
dauerhaftes dispositionales Interesse an der
Sache erzeugt.” Auch aus theologischer Per-
spektive kann mit Pirner u.a.,die Sicherheit von
Wissen eher skeptisch beurteilt’, hingegen ,der

11 Wyss, Corinne: Unterricht und Reflexion. Eine mehr-
perspektivische Untersuchung der Unterrichts- und
Reflexionskompetenz von Lehrkréften (Empirische
Erziehungswissenschaft 44), Mlnster 2013, 24-36,
35.

12 Vgl. ebd., 25; Nord, llona/ Zipernovszky, Hanna (Hg.):
Religionspadagogik in einer mediatisierten Welt
(Religionspadagogik innovativ 14), Stuttgart 2016.

13 Vgl. Wyss 2013 [Anm. 11], 26.
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Wert von nicht funktional brauchbarem Wissen
vermutlich durchaus hoch eingestuft” werden,
denn 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’
grundsétzlich relativiert“™. Handlungskompe-
tenz ist demnach insbesondere in religionspa-
dagogischer Absicht mehr als deklaratives Wis-
sen und Kénnen und erfordert hinsichtlich der
Bearbeitung dieser ansatzweise skizzierten An-
forderungen adaquate Haltungen und Einstel-
lungen, beispielsweise hinsichtlich des Grades
an persénlicher Uberzeugung fiir die zu unter-
richtende Sache oder des persénlichen Um-
gangs mit medialer und weltanschaulicher Plu-
ralitdt oder im subjektiven Blick auf bestimmte
,objektive Wahrheiten’ Vor diesem Hintergrund

muss bereits der universitdre Professionalisie-
rungsprozess mehr als eine fachwissenschaftli-
che Grundlegung umfassen, denn eine entspre-
chende Handlungskompetenz ist nicht ohne
die Wechselwirkung mit biografischen Pragun-
gen zu denken.™

3.2 (Theologisch-)religionspadagogische
Handlungskompetenz in der ersten
Ausbildungsphase

Die folgende grafische Umsetzung (theologisch)-

religionspdidagogischer Handlungskompetenz in

der ersten Ausbildungsphase basiert formal auf
dem Vorgehen von Stefan Heil und Hans-Georg

Ziebertz, die die Komplexitat einer einzelnen

Kompetenz durch die Zuordnung von Teilkom-

petenzen und deren Untergliederung in Quali-

fikationen verdeutlicht haben.

Theologische und
religionspadagogische
Kompetenz

= Grundlegung einer reflexiven Grundhaltung/

Aktivierung von Metakognition

Padagogische und
didaktische Kompetenz

fachlicher Reflexion

= Forderung von Positionierungsbereitschaft
und Positionierungsfahigkeit

= \lerschrankung von biographischer und

Institutionelle
Kompetenz

Personale Kompetenz

14 Alle Zitate: Pirner/Scheunpflug /Kréner2016 [Anm.9],
87.

100

15 Vgl. auch Reis, Oliver: Systematische Theologie fiir
eine kompetenzorientierte Religionslehrer/innen-
bildung. Ein Lehrmodell und seine kompetenzdia-
gnostische Auswertung im Rahmen der Studienre-
form (Theologie und Hochschuldidaktik 4), Berlin
2014, 91.

16 Vgl. Heil, Stefan/ Ziebertz, Hans-Georg: Kompetenzen
der Profession Religionslehrer/in. In: Ziebertz, Hans-
Georg/Heil, Stefan/Mendl, Hans u.a. (Hg.): Religions-
lehrerbildung an der Universitdt (Forum Theologie
und Padagogik 11), Miinster 2005, 65-77, 67.
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Religionspadagogische Kompetenz wird in ein-
zelne Teilkompetenzen aufgeschlisselt, die den
einzelnen Bereichen des Habitusmodells ent-
sprechen:"’
Institutionelle Kompetenz (z.B. als Bewusst-
sein, dass Lehrpersonen nicht als Individuen
unabhéngig von Institutionen agieren)
Padagogische/didaktische Kompetenz (z.B.
als Fahigkeit der Orientierung an den Sub-
jekten und ihren konkreten Lebenswelten
im Mittelpunkt des Unterrichts)
Theologische/religionspadagogische Kom-
petenz (z.B. als theologische Kommunika-
tionsfahigkeit, die auf das Anleiten einer
Selbstbildung der Schiiler/-innen abzielt)
Personale Kompetenz (z.B. als Auseinander-
setzung mit der eigenen Lebens- und Glau-
bensbiografie, mit der Rolle als staatliche
Lehrkraft oder mit dem Bezeugen des eige-
nen Glaubens)
Reflexive Kompetenz (als
Glied aller Teilkompetenzen)
Im Rahmen des Projekts werden daher Studien-
motivationen, Selbsteinschatzungen und Vor-
stellungen nicht nur im Bereich der personalen
Kompetenz untersucht, sondern auch in Bezug
auf alle Teilkompetenzen, in denen innerhalb
des Dreiecks Wissenschaft, Berufsfeld und Per-
son als den ,formalen Koordinaten, mit denen
die einzelnen Qualifikationen bestimmt und
differenziert werden kdnnen”'®, jeweils auch
eine personale Ebene eigens in Erscheinung
tritt. Eine institutionelle Qualifikation auf perso-
naler Ebene ist beispielsweise die lernortbezo-
gene Verantwortung fiir Schiler/-innen sowie
fur die Weitergabe des christlichen Glaubens;
zu pddagogischen/ didaktischen Qualifikatio-
nen auf personaler Ebene zdhlen beispielswei-
se die Fahigkeiten, kommunikativ miteinander
umzugehen oder subjektbezogen zu agieren;

verbindendes

17 Vgl.ebd., 71.
18 Ebd., 73.

theologisch-religionspéddagogische Qualifikatio-
nen auf personaler Ebene liegen beispielsweise
in der Verdeutlichung eigener Wertvorstellun-
gen in Bezug auf das Christentum oder in der
Entwicklung eigener Formen von Spiritualitat
vor." Umgekehrt folgt schlie3lich die persona-
le Kompetenz den drei Koordinaten und kann
anhand der folgenden exemplarisch aufgefiihr-
ten Qualifikationen weiter differenziert werden:
Wissenschaft: christliche Spiritualitatsformen
kennen, eigene religiose Prdagungen bewusst
machen; Wissen um die Bedeutung des eigenen
Zeugnisses; [...] Berufsfeld: Bezeugen, Beken-
nen und Bilden mit Bezug auf das Evangelium;
Rollen erkennen, rollentypische Muster akzep-
tieren und gestalten (role making), mit der Rolle
als Vertreter der Kirche in der Schule umgehen.
Person: authentisch sein; Spiritualitat entwi-
ckeln, an der eigenen Person arbeiten; sich mit
der eigenen Lebens- und Glaubensbiographie
auseinandersetzen [...]" (s. Grafik S. 102)%,

In Analogie zur Reflexivitdt als einer Art
Querschnittskompetenz, in der die verschiede-
nen Teilkompetenzen zueinander in ein kritisch-
wechselseitiges Verhaltnis gesetzt werden, ge-
winnt auch die personale Dimension in diesem
Kompetenzmodell (als personale Kompetenz
oder auf der personalen Ebene der Teilkompe-
tenzen) eine wichtige vernetzende und kritische
Funktion.”” So lassen sich auf der Basis von Er-
kenntnissen Uber Vorstellungen beispielsweise
Beeinflussungen oder Widerspriiche zwischen
den einzelnen Teilkompetenzen erfassen, die
wiederum Folgen fiir das gesamte Professions-
verstandnis angehender Religionslehrer/-innen
haben. Exemplarische Einblicke dazu werden
noch weiter unten eine Rolle spielen.

19 Vgl.insgesamt ebd., 73f.
20 Ebd., 74f.

21 Vgl. parallel dazu die professionsorientierte Ver-
kntpfung von Beziehungsfahigkeit und Reflexivitat
als Basiskompetenzen bei Mend/ 2016 [Anm. 5].
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Wissen-
schaft

= Rollen erkennen

= rollentypische Muster
gestalten (role making)

Berufs- -

= Formen von (christ-
licher) Spiritualitat
kennen und beurteilen

= Rollentheorien kennen

= sich mit der eigenen
Lebens- und Glaubens-
biografie auseinandersetzen

= Spiritualitat entwicklen

feld

4. Forschungsmethodologische
Konsequenzen und
Untersuchungsdesign

Anknipfend an die oben bereits angesprochene
Diskrepanz zwischen der Professionsanforde-
rung an Religionslehrkréfte einerseits und der
Studienmotivation der Studierenden des Faches
Katholische Theologie andererseits wird im Rah-
men des Forschungsprojekts eine Kompetenz-
entwicklung angestrebt, die also primar die per-
sonale Kompetenz und die personale Ebene der
Teilkompetenzen (theologisch-)religionspadago-
gischer Handlungskompetenz fokussiert. Zu-
dem wird dabei auch die Anbahnung metakog-
nitiver Fahigkeiten zur Reflexion des eigenen
Lernprozesses innerhalb einer religionspadago-
gischen Professionalisierung starker in das Blick-
feld der Studierenden geriickt. Letzteres erfolgt
insofern, als die im Rahmen einer Langsschnitt-
studie empirisch gewonnenen Daten kontinu-
ierlich in Form von auf den Prozess abgestimm-
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Person

personale Kompetenz

ten und konzipierten Interventionen in den
Zyklus der Lehrveranstaltungen eingespeist wer-
den, um auf diese Weise an der Basiskompetenz
Reflexivitdit arbeiten zu kénnen. In forschungs-
methodologischer Hinsicht ergibt sich damit
ein Zusammenspiel von quantitativen und qua-
litativen Zugangen: Vorstellungen der Studie-
renden werden durch das Forschungsinstru-
ment (Fragebogen im Pra- und Posttest) erfasst,
Zusammenhdnge zwischen diesen aufgedeckt
und potenzielle Effekte des Praxissemesters ge-
messen. Gleichzeitig ermdglicht das Instrument
die Evaluation des Praxissemesters an sich. Die
gemeinsame Konzeption, Durchfiihrung und
Evaluation der curricular verankerten Vorberei-
tungsseminare, Begleitseminare und Begleit-
forschungsseminare sowie die gemeinsame
Konzeption und exemplarische Durchfiihrung
der Praxis-EinfUhrung, individuellen Unter-
richtsberatung und Bilanz- und Perspektivge-
sprache am Zentrum fiir schulpraktische Lehrer-
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ausbildung® dienen der Beobachtung von Vor-
stellungen und Kompetenzen sowie der Anwen-
dung und Analyse von gezielten Interventionen.
Prozessbegleitend wird dabei die Verschran-
kung biographischer und fachlicher Reflexion
intendiert. Die individuellen Unterrichtsbera-
tungen sowie Bilanz- und Perspektivgesprache
dienen ebenso der Datenerhebung und werden
inhaltsanalytisch ausgewertet. Im Rahmen der
Begleitseminare sind Gruppendiskussionen mit

Uberwiegend narrativen Elementen implemen-
tiert, die auf Basis der quantitativ erhobenen
Ergebnisse als Lernanlass fungieren. Die auditi-
ve Aufzeichnung ermdglicht ebenfalls auch de-
ren Evaluation. Die folgende Grafik zeigt, wie der
religionspadagogische Professionalisierungs-
prozess angehender Lehrkrafte im Kontext des
Praxissemesters durch Evaluation und Interven-
tionen begleitet und wie dabei die einzelnen
Lernorte miteinander verschrankt werden:

1. Semester

Vorbereitungsseminar (Prototyp)
* Konzeptionierung, Durch-
fiihrung, Evaluation
* Biographische und fachliche

Reflexion
= Pratest
2. Semester
4. Semester Verschrdnkung der Lernorte
Mentorenfortbildung Praxis-Einfiihrung
Seminar: Einfiihrung in Individuelle Unterrichtsberatung/
religionspidagogische Bilanz- und Perspektivgesprache
Untersuchungsmethoden Begleit- / Begleitforschungsseminar
= Gruppendiskussion
* Posttest
3. Semester

Retrospektive Interviews

Austausch mit Mentoren

22 Das Einflhrungsseminar, die Unterrichtshospitatio-
nen und Unterrichtsreflexionen sowie die Bilanz- und
Perspektivgesprache liegen in der Verantwortung
des Fachseminarleiters am zustandigen Zentrum fir
schulpraktische Lehrerausbildung. Die Kooperation
der Lernorte im Kontext unseres Projekts wird durch
den Fachseminarleiter Rudolf Hengesbach ermog-
licht und untersttzt.
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5. Einige Erkenntnisse
und Fragen

Im Rahmen der Gesamterhebung aller Studie-
renden des Faches Katholische Theologie im
Master of Education fir alle Schulformen seit
dem WS 2014/15 konnten mit Blick auf einige
exemplarische Module bislang folgende Er-
kenntnisse gewonnen und weiterfiihrende Fra-
gen generiert werden.

5.1 Bedeutung des Praxissemesters
Studierende messen vor Beginn der Praxisphase
am Lernort Schule dem Praxissemester augen-
scheinlich zwar eine hohe Bedeutung zu (Mittel-
wert x=5,0 auf der Grundlage einer Ratingskala
von 1 = trifft gar nicht zu’ bis 6 = trifft voll und
ganz zu’). Allerdings zeigt sich dabei eine breite
Streuung, so dass die Studierenden diesbeziig-
lich kein einheitliches Stimmungsbild abgeben.
In Konsequenz daraus sollte den Studierenden im
Rahmen ihrer universitdren Ausbildung beispiels-
weise Intention, Chancen und Konzeption eines
Praxissemesters im Hinblick auf die Entwicklung
ihres personlichen Selbstkonzepts noch trans-
parenter gemacht werden. Das hief3e auch, dass
Haltungen und Einstellungen mdglichst friihzei-
tig im Studium mit dem Konzept des ,Reflective
Practitioner” (Donald A. Schén) und mit einem
Bewusstsein flr die Interdependenz von Theorie
und Praxis zu verschranken waren.

5.2 Berufs- und Studienmotivation

Die Selbsteinschatzung hinsichtlich der Moti-
vation Religionslehrer bzw. Religionslehrerin zu
werden erreicht vor dem Praxissemester einen
hohen Mittelwert (x= 4,56). Auch das Antwort-
verhalten und die Verteilung bestétigen: Die
Studierenden sind sehr motiviert, Religionsleh-
rerin oder Religionslehrer zu werden. Vermutlich
ist dieser Wert vor Beginn der Praxisphase hoch,
da die Studierenden sich auf Praxiserfahrungen
als deutlichem Kontrast zu dem oftmals als sehr
theorielastig empfundenen Studium freuen.
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Die Studienmotivation der Probandinnen und
Probanden liegt nicht zuletzt darin begriindet,
dass man sich recht einheitlich eine Klarheit in
Glaubensfragen erhofft (x=3,83; Standardabwei-
chung 0=0,62; min=3; max=6). Hohere Mittel-
werte bei gleichzeitig auch hoheren Werten in
der Standardabweichung erreicht auch die Stu-
dienmotivation persénliches Interesse (x=5,0;
0=0,84; min=3; max=6) oder Interesse an theolo-
gischen Fragen (x=4,67;5=0,91; min=3; max=6).
Hierarchisch geordnet, landet das Item Interesse
an theologischen Fragen auf dem dritten Platz.
Aus einem Gesprach mit den Studierenden im
Rahmen der qualitativen Datenerhebung ist
anschlieend allerdings deutlich geworden,
dass das Spezifikum theologischer Fragen fur die
Probandinnen und Probanden nicht prasent zu
sein scheint, denn das Konstrukt Theologische
Fragen wurde synonym zu Sinnfragen verwen-
det. Zukiinftige Kohorten bestehen darauf,
zu Uberprifen, ob diese Beobachtung sich als
stabil erweist. Unsere Erkenntnis scheint hier
die These von Feige u.a. zu bestétigen, dass die
angehenden Lehrkréfte innerhalb des Studi-
ums zundchst theologische Grundfragen kldren
wollen und dass zugleich aber die ,Mehrheit
der Lehramtsstudierenden, insbesondere die
Nicht-Gymnasiallehramtsstudierenden [...] das
Studium der Religionspddagogik/Theologie
weitgehend als ,|dentitdtsbaustelle’?* begreift,
bei der eine religidse bzw. christlich-kirchliche
Sozialisation erst stattfindet und nicht schon
vorausgesetzt werden kann. Dass hierin zu-
gleich Chance und Herausforderung fiir stark
individualisierte Professionalisierungsprozesse
zu sehen sind, liegt auf der Hand.

23 Feige/ Friedrichs / Kéllmann 2007 [Anm. 5], 75.
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5.3 Kennzeichen religionspadagogischer
Professionalitat

Die Studierenden wurden im Rahmen des Pra-
tests ebenfalls um eine Einschatzung gebeten,
wie wichtig ihnen einzelne Kennzeichen religions-
pddagogischer Professionalitdt sind. Die Studie-
renden schatzen primar den flexiblen Umgang mit
Sinnfragen (x=5,78; min=5; max=6), Kommunika-
tionsfdhigkeit (x=>5,5; min=4; max=6), den empa-
thischen Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern
(x=5,5) sowie die Erfahrung in der Lebenswelt der
Schiiler/-innen (x=5,33; min=3; max=6) als sehr
wichtig ein. Auffdllig ist, dass die nachstehenden
Items, die sicherlich Kennzeichen pddagogischer
Professionalitdt abbilden, alle einen sehr hohen
Mittelwert(x=5,33) erreichen: Die Lehrenden sind
in der Lage, empathisch mit ihren Schiilerinnen
und Schiilern zu agieren. Die Lehrenden sind in
der Lage, mit Sinnfragen ihrer Schiiler/-innen fle-
xibel und konstruktiv umzugehen. Die Lehrenden
sind in einem hohen Mal3 kommunikationsféhig.
Das korrespondiert durchaus mit einem gene-
rellen Verstandnis von Religionsunterricht, der
mehrheitlich als Raum fiir persénliche Probleme
(x=4,83;0=0,99; min=3; max=6) sowie als Ort der
Forderung religiéser Miindigkeit (x=4,72; 0=1,32;
min=2; max=6) verstanden wird. Die Items, die
hingegen ein christlich-kirchliches wie theologi-
sches Moment religionspddagogischer Professio-
nalitdt angeben, werden seitens der Studieren-
den kaum als relevant eingestuft: Die Lehrenden
sind in der Lage, Zeugnis der kirchlichen Lehre
abzulegen. Die Lehrenden sind engagiert in kirch-
licher Praxis und Gemeindearbeit. Die Lehrenden
sind bibelkundig. Die Lehrenden sind in der Lage,
Frémmigkeitsformen der Vergangenheit verstdnd-
lich zu machen. Diese Beobachtung erstreckt sich
auf weitere Module, denn auch im Zusammen-
hang mit der Einschatzung hinsichtlich des Re-
ligionsunterrichts und dessen Zielvorstellungen
wurden insgesamt unspezifische nichttheologi-
sche Eigenschaften als relevant eingeschatzt.

5.4 Ziele eines eigenen
religionspadagogischen Handelns

Hinsichtlich der Ziele des eigenen religionspéida-
gogischen Handelns liegt die Prioritat in der Erzie-
hung der Schiiler/-innen zu kritisch-reflektierenden
Denkern (x=5,47;5=0,71; min=4; max=6). Weiter-
hin wollen Studierende ihren Schiilerinnen und
Schiilern insbesondere die Bertihrung mit Glaube
und Kirche ermoglichen (x=5,41; 0=0,80; min=3;
max=6). Gemeinde und Kirche néherbringen er-
reicht zwar einen sehr hohen Mittelwert, aber
gleichzeitig keinen Konsens, wie die Verteilung
der Antworten zeigt (x=4,06; 0=1,30; min=1;
max=6). Nimmt man im Rahmen einer globalen
Analyse den gesamten Datensatz in den Blick,
wird deutlich, dass Studierende es zwar im Rah-
men einer personlichen religionspadagogischen
Professionalitdt als wichtig erachten, die Tradi-
tion des christlichen Glaubens und den christlichen
Glauben nédherzubringen, aber an anderer Stelle
gleichzeitig angeben, dass Kirche keine Relevanz
in ihrem Leben habe und Religionsunterricht
auch ohne Kirche funktioniere. Setzt man nun
diese Items verschiedener Module miteinan-
der in Beziehung, so fallen weitere mindestens
potenzielle, wenn nicht sogar faktisch relevante
,Spannungen’ auf: Studierende charakterisieren
Religionsunterricht auf der einen Seite primar
als Raum fiir persénliche Probleme, nehmen also
eine stark schilerorientierte Sichtweise ein. Zu-
gleich scheint es allerdings auch ein deutliches
Anliegen zu sein, den Schiilerinnen und Schtilern
Gemeinde und Kirche naherbringen zu wollen,
ohne selbst eine besondere Verankerung bzw.
Praxis vorweisen zu kdnnen. Darliber hinaus
spiegelt sich diese religionspadagogische Ziel-
vorstellung weder primdr in der Studienmoti-
vation noch in den personlichen Vorstellungen
gegenlber Kirche wider. Dies zeigt sich ebenfalls
im Rahmen des Moduls zur Spiritualitdt: Studie-
rende assoziieren mit Spiritualitat keinesfalls die
Gemeinschaft der Glaubenden oder die Kirche als
Institution. Unter Spiritualitdt verstehen sie pri-
mar die Pflege und Gestaltung einer persénlichen
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Gottesbeziehung (x=5,0) und das Vertrauen auf
eine transzendente Wirklichkeit. Die ltems Teilhabe
an der kirchlichen Tradition und Pflege und Gestal-
tung einer personlichen Kirchenbeziehung werden
hingegen kaum als (zu)treffend eingeschatzt. Ein
Drittel der Studierenden gibt weiterhin an, dass
Spiritualitdt in ihrem Leben keine Rolle spiele.

Ein abschlieBender Blick auf das erhobene
Rollenverstdndnis der Studierenden vermag die
bisherigen Beobachtungen zusammenzufassen:
Die Studierenden wurden befragt, welche Rolle
sie als Religionslehrer/-in einnehmen mochten.
Die Betrachtung der Mittelwerte lasst folgende
Hierarchisierung zu: Die Studierenden verste-
hen sich primér als Lebensbegleiter (x=5,17),
Ratgeber in Sinnfragen (x=4,94), Pddagogen
(x=4,89), Wissensvermittler (x=4,70) oder Brii-
ckenbauer zwischen Schule und Kirche (x=4,56).
Allerdings werden nahezu gleichwertig die
Rollentypen des Theologen, Soziologen oder
Psychologen beurteilt (x=3,70). Das wiederum
kann die oben dargestellte Erkenntnis tber die
mindestens gleichzeitig vorherrschenden Stu-
dienmotivationen Theologie als Fach und per-
sénliche Identitdtsbaustelle bestatigen.

6. Zusammenhdnge und Ausblick

Dieser zundchst deskriptiven Auswertung der
Datensdtze folgen Korrelationsberechnungen
und Kreuztabellen, aus denen tiefergehende Er-
kenntnisse resultieren. Beispielsweise kann ein
positiv signifikanter Zusammenhang zwischen
einer hohen Motivation, Religionslehrkraft zu wer-
den, und dem Vorhandensein einer forschenden
Grundhaltung aufgedeckt werden (Pearson’s r =
0,638**; p = 0,004). Auch die Studienmotivation
Uber personliches Interesse an theologischen Fra-
gen steht in einem positiv signifikanten Zusam-
menhang mit der Intention, bei Schiilerinnen und
Schiilern insbesondere das eigenverantwortliche
Handeln zu férdern (Pearson’s r = 0,607**; p =
0,008). Die Studierenden, die der Studienmoti-
vation Klarheit in Glaubensfragen erlangen eine
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hohe Bedeutung zuweisen, haben den Items
Fdhigkeit zur Aufbereitung biblischer Texte und
Denkstrukturen bei Schiilerinnen und Schiilern
fordern ebenfalls einen hohen Wert zugeordnet
(Pearson’s r = 0,643**%; p = 0,004). Einer zukinf-
tigen Hochschullehre und Professionalisierung
angehender Religionslehrer/-innen wird daher
aufzutragen sein, solche Zusammenhange auch
konstruktiv zu bearbeiten. Wenn beispielsweise
eine forschende Grundhaltung hinsichtlich einer
engen Theorie-Praxis-Verzahnung einhergeht
mit einer hohen Motivation zum/zur Religions-
lehrer/-in, dann sprache auch das fiir eine cur-
ricular frih verankerte Thematisierung solcher
didaktischer Fragen, um von Anfang an eine
Basiskompetenz Reflexivitdt zu schulen. Wenn
bei Studierenden ein Interesse an theologischen
Fragen ausgepragt ist, das mit der Absicht korre-
liert, bei Schiilerinnen und Schiilern das eigen-
verantwortliche religiose Denken und Handeln
zu fordern, dann sollten Studierende die Not-
wendigkeit erkennen und auch die Chance be-
kommen, eine tragfahige und unterrichtstaug-
liche theologische bzw. religionspadagogische
Anthropologie kennenzulernen und auch fir
sich selbst und ihr zukiinftiges professionelles
Handeln zu adaptieren.

Zukiinftig rickt also insbesondere die Analy-
se solcher Qualifikationen in den Vordergrund,
die signifikant miteinander korrelieren. Weiter-
hin wird der Vergleich der Datensatze von Pra-
und Posttests in den Fokus der statistischen
Analyse (T-Tests) gezogen. Mit Blick auf die Ana-
lyse einer potenziellen Entwicklung durch das
Praxissemester ist abschlieBend anzumerken,
dass durch die Verzahnung der Lernorte und die
erfolgte Verschrankung von handlungsorientie-
render Theorie und theoriegeleiteter Praxis auf
Ebene der Selbsteinschatzung verschiedener
Fertigkeiten zwar signifikante Verdnderungen
festzustellen sind, auf Ebene der Vorstellungen
jedoch kaum messbare Veranderungen do-
kumentiert werden kdnnen. Die qualitativen
Untersuchungen verdeutlichen hingegen, dass
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sich der Blick der Studierenden auf unterrichtli-
che Situationen durch die gezielt herbeigefiihrte
oder indirekte Konfrontation mit Praxiserfah-
rungen erweitert. Diese Perspektiverweiterung
kann sich beispielsweise hinsichtlich einer Kor-
rektur im eigenen Rollenverstandnis zwischen
Padagoge und Theologe zeigen. So ermdglichen
die Interventionen eine Offenlegung der Wahr-
nehmungsmuster, eine Bewusstmachung von
Vorstellungen und somit von Deutungsperspek-
tiven und werden gerade darin zu einem poten-
ziellen kritischen Korrektiv im individuellen Pro-
fessionalisierungsprozess.

Dr. Jan Woppowa
Professor fiir Religionsdidaktik

Carina Tania Caruso
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Lehrstuhl fiir Religionsdidaktik

Universitdt Paderborn,

Institut fiir Katholische Theologie,
Warburger Stral3e 100

33098 Paderborn
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Thematisch strukturiertes
Studium in konfessioneller

Kooperation

Das Schwabisch Gmiinder Modell des theologischen Lehramtsstudiums

Andreas Benk / Axel Wiemer

1. Reform der Lehrerbildung in
Baden-Wiirttemberg

In Baden-Wirttemberg wurden zum Winterse-
mester 2015/16 alle Lehramtsstudiengénge auf
Bachelor- und Masterstudiengdange umgestellt.
Zugleich wurde die Regelstudienzeit der Lehr-
amtsstudiengdnge fiir die Sekundarstufe | und
fur Sonderpadagogik auf zehn Semester verldn-
gert. Die Lange des Studiums fur das Lehramt
Gymnasium blieb unverdndert bei zehn, die fir
das Lehramt Grundschule bei acht Semestern.
Bislang war in Baden-Wirttemberg die gym-
nasiale Lehrerbildung fast ausschlieBlich den
Universitaten vorbehalten, wahrend die Lehrer-
bildung firr die Grund-, Haupt- und Realschulen
ausschlieBlich an den sechs Pddagogischen
Hochschulen erfolgte. Erklarte Absicht war es
nun, dass die Pddagogischen Hochschulen in-
tensiver als zuvor in der Lehrerausbildung mit
den Universitdten kooperieren sollten. Zwar er-
lieB die Landesregierung zur Umsetzung dieser
Reform der Lehrerbildung Grundsétze, die fir
alle Universitaten und Pddagogischen Hoch-
schulen zu berticksichtigen waren, aber weil die
Kooperationsmaoglichkeiten an den verschiede-
nen Standorten sehr unterschiedlich sind, er-
gaben sich fiir die Konzeption der neuen Stu-
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dienordnungen jeweils sehr unterschiedliche
Rahmenbedingungen. Darliber hinaus variier-
ten auch die speziellen Vorgaben der einzelnen
Hochschulen, die die Reform nutzen wollten,
um sich durch Alleinstellungsmerkmale zu pro-
filieren. Dies hatte zur Folge, dass auch in den
Theologien deutlich voneinander abweichende
Studienordnungen entwickelt wurden.

Fir die beiden theologischen Abteilungen
der Padagogischen Hochschule in Schwabisch
Gmiind gibt es in erreichbarer Nahe keine Ko-
operationsmoglichkeit. Dieser Standortnachteil
erweitert allerdings auch die Gestaltungsfreiheit
fir die Konzeption des Theologiestudiums. Die
jetzt in Schwabisch Gmind giiltigen Lehramts-
studienordnungen, die inzwischen auch von der
Ditdzese Rottenburg-Stuttgart und der evange-
lischen Landeskirche Wirttemberg genehmigt
wurden, zeichnen sich in doppelter Hinsicht aus:
Sie sind konsequent thematisch strukturiert und
sie werden durchgehend konfessionell-koope-
rativ verantwortet. Beides ist theologisch und
hochschuldidaktisch begriindet. Ein thematisch
strukturiertes konfessionell-kooperatives Theo-
logiestudium ist zudem eine einfach zu realisie-
rende Option fir theologische Institute, die per-
sonell knapp besetzt sind.
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2. Das traditionelle féicher-
strukturierte Theologiestudium

Das katholische Theologiestudium, das gegen-
wartig an unseren Universititen angeboten
wird, wurde urspriinglich als wissenschaftli-
che Ausbildung fiir Priesteramtskandidaten
konzipiert. Kirchliche Verlautbarungen zum
Theologiestudium betonen regelméBig, dass in
diesem Studium die Einheit der Theologie zum
Ausdruck kommen misse.' Dennoch ergab sich
der Aufbau des zehnsemestrigen theologischen
Vollstudiums ebenso wie im evangelisch-theo-
logischen Pfarramtsstudium im Wesentlichen
durch Aufteilung der Studienleistungen auf die
biblische, historische, systematische und prak-
tische Fachergruppe mit insgesamt rund einem
Dutzend theologischen Einzeldisziplinen. Die
Auseinandersetzungen um Studienordnungen
konzentrierten sich damit in der Vergangenheit
auf die Zahl der Semesterwochenstunden, die
diesen Disziplinen jeweils zukommen sollte,
sowie die Abfolge der Disziplinen im Studien-
aufbau.

Als in Deutschland theologische Diplomstu-
diengdnge eingerichtet wurden, orientierten
sich diese weiterhin an den Vorgaben fir die
Priesterausbildung. Fir Priesteramtskandidaten
und Laientheologinnen bzw. Laientheologen
galten (fast) dieselben Studienordnungen,
obwohl beide Studiengange fiir unterschiedli-
che berufliche Tatigkeiten qualifizierten. Weil
Studierende fir das gymnasiale Lehramt noch
ein zweites Fach studieren, musste fiir sie das
Studienpensum in Theologie ungefdhr halbiert
werden. Die Orientierung am theologischen
Facherkanon blieb dabei aber in beiden Kon-
fessionen erhalten. Das Studium fiir das Lehramt

1 Vgl. z.B. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Kirchliche Anforderungen an die Religionsleh-
rerbildung (Die Deutschen Bischofe 93), Bonn 2011,
8.24.37.

an der Sekundarstufe bzw. an der Grundschule ist
meist kiirzer und umfasst zudem groRe erzie-
hungswissenschaftliche, fachdidaktische und
fachpraktische Anteile. Fiir das Studium des Fa-
ches Evangelische oder Katholische Theologie
bleiben jetzt z.B.in Baden-Wiirttemberg gerade
noch 50 ECTS (Grundschule) bzw. 94 ECTS (Se-
kundarstufe I), also nur ein Bruchteil des theo-
logischen Vollstudiums, das heute 300 ETCS
umfasst. Dennoch sind die derzeit in Deutsch-
land fur diese Studiengénge giiltigen Studien-
ordnungen zumeist unverkennbar im Hinblick
auf das theologische Vollstudium und seine
Disziplinen formuliert. Ein Grund, warum gera-
de theologische Fakultaten daran festhalten, ist
organisatorischer Natur: Lehramtsstudierende
kdnnen so weitgehend aus dem Angebot des
theologischen Vollstudiums bedient werden.

3. Rahners Alternativmodell

Die Kritik an einem facherstrukturierten Studi-
um ist alt.2 Schon Karl Rahner kritisierte, dass
die Facherstruktur den Inhalt des Theologiestu-
diums diktiere. ,Es ist doch praktisch so” schrieb
Rahner, ,dass historisch gewordene und in etwa
erstarrte Einzeldisziplinen bestimmen, worlber
faktisch in der Theologie explizit geredet wird;
so bestimmt eben nicht das, wortiber vom
Wesen der Sache her heute geredet werden
muss, welche Facher, Lehrstiihle und Pflicht-
vorlesungen es geben soll® Die ,Normie-
rung des Studiums durch Forschungsdiszipli-
nen” so Rahner weiter, habe aber ,hochstens,
wenn Uberhaupt, einen Sinn in der Ausbildung

2 Vgl. ausfiihrlicher dazu: Benk, Andreas: ,Fur die theo-
logische Lehre sind die theologischen Disziplinen zu
zerschlagen” (Karl Rahner). Pladoyer fiir die tberfal-
lige Reform des Lehramtsstudiums fiir berufsbilden-
de Schulen. In: rabs 33 (2001) 67-73.

3 Rahner, Karl: Zur Reform des Theologiestudiums
(Quaestiones disputatae 41), Freiburg i.Br. — Basel -
Wien 1969, 22f.
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klnftiger Forscher”4. Das Resultat der verfehl-
ten Studienorganisation ist fir Rahner, dass
,der Theologiestudent von allem - nichts
weil"”® Rahners zentrale Forderung ist unmiss-
verstandlich: ,Fir die theologische Lehre im
Unterschied zur theologischen Forschung sind
die traditionellen theologischen Disziplinen zu
zerschlagen und [es ist] der Lehrstoff von ganz
anderen Prinzipien aus zu organisieren."®

Als ein mogliches Modell, das seiner For-
derung entspricht, nennt Rahner das ,berufli-
che Konzept”, das sich am kiinftigen Beruf der
Studierenden orientiert und von ihm her das
Studium entwirft. ,Das ,berufliche’ Konzept
der gesamten Theologie meint sachlich nichts
anderes als eine Strukturierung des ganzen
Corpus der Theologie durch die Pastoraltheo-
logie!” Das besagt, dass die klassischen theolo-
gischen Disziplinen nicht mehr als voneinander
weitgehend unabhdngige Unterrichtsfacher
bestehen bleiben. Statt dessen soll ihnen fir
jedes Studienjahr ein einheitliches Thema vor-
geordnet werden. Zu diesem Thema leisten
sie dann von ihrem Fach her einen Beitrag. Der
Vorteil: ,Es kann eine wirklich sachgemaRe Ver-
teilung der einzelnen Stunden vorgenommen
werden, weil sie auf die Themen und nicht auf
die schon im voraus etablierten theologischen
Disziplinen hin vorgenommen wird."®

4 Rahner, Karl: Neue Anspriiche der Pastoraltheologie
an die Theologie als ganze. In: Ders.: Samtliche Wer-
ke, Bd. 19, Dusseldorf - Freiburg i.Br. 1995, 516531,
524.

5 Ebd.
Ebd., 525.

Ebd., 527. Rahner war im Anschluss an das Zweite
Vatikanische Konzil mageblich an einer Neuorien-
tierung und Aufwertung der damals so genannten
Pastoraltheologie beteiligt. Die Pastoraltheologie
sollte seines Erachtens aber treffender Praktische
Theologie genannt werden, da er diese Disziplin
nicht nur als Sammlung frommer Ratschldge fiir die
in der Pastoral Tatigen verstand, sondern als theolo-
gische Reflexion auf die gesamte Praxis der Kirche.

8 Ebd., 529.
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4. Studienreform aus
theologischem Grund

Rahners Modell stellt keine fir die Praxis funk-
tionalisierte theologische Ausbildung dar. Seine
Forderungen sind vom Entwurf einer anthropo-
logisch gewendeten Theologie her begriindet.
An vielen Stellen seines Werks betont Rahner,
dass Theologie und christliche Unterweisung
,~vom Menschen”, ,in der ganzen Breite und Tie-
fe seiner Existenz"® ausgehen mussen: Gottes
Offenbarung und Gnade richten sich an den
Menschen, ihr Ziel ist der Mensch. Weil es Gott
um den Menschen geht, muss es auch der
Theologie um den Menschen gehen, hat auch
sie ihn in seinen Mdglichkeiten und Grenzen
wahrzunehmen und ernst zu nehmen. Dar-
um muss Theologie ihre zentralen Aussagen
im Ausgang von der konkreten Existenz des
Menschen thematisch entfalten, das heif3t, die
gesamte Theologie kann von Themen her ent-
wickelt werden, die der theologischen Reflexi-
on unserer Lebenswelt entnommen sind. Diese
Form der Theologie ist fiir Rahner nicht die ein-
zig mogliche, aber sie gilt ihm als theologisch
gut begriindet und den Herausforderungen
unserer Zeit besonders angemessen.

Rahners ,berufliches Konzept” und seine For-
derung nach einer,Strukturierung des gesamten
Corpus der Theologie durch die Pastoraltheolo-
gie” ist heute ein geeigneter Ausgangspunkt bei
der Gestaltung theologischer Studienordnun-
gen furr Lehramtsstudierende. Bezieht man Rah-
ners Uberlegungen auf diese Gegenwart, dann
muss die Religionspadagogik zum Strukturprin-
zip des gesamten theologischen Lehramtsstudi-
ums werden. Eine Aufteilung des Studiums in re-
ligionspadagogische bzw. religionsdidaktische
und andere theologische Studienanteile ist dann
allenfalls noch bedingt sinnvoll.

9 Rahner, Karl: Schriften zur Theologie, Bd. 10, Einsie-
deln - Koln 1972, 76.
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Damit ist nicht einer Reduktion der Theologie
auf Religionspddagogik oder einer Abkoppe-
lung der Religionspadagogik von der Theologie
das Wort geredet. Gemeint ist vielmehr, dass
religionspadagogische Analysen und Konzep-
tionen der Zugang sein mussen, von dem her
die Theologie insgesamt in den Lehramtsstu-
diengangen entfaltet wird. Dies ist nicht nur
eine methodische Variante theologischer Leh-
re. Unter dem religionspadagogischen Zugang
verandern sich auch Gestalt und Inhalt der tra-
ditionellen Biblischen, Historischen und Syste-
matischen Theologie.

5. Studienordnungen in
Schwdbisch Gmiind

In den theologischen Abteilungen in Schwa-
bisch Gmiind haben wir die Gunst der Stunde
genutzt, um bei der jiingsten Reform der Leh-
rerbildung Studienordnungen frei von den
Sonderwiinschen einer Theologischen Fakultat
zu entwerfen. Da auch die Kirchen in Wirttem-
berg nachsichtig mit der Eigenwilligkeit der
beiden damals noch deutschlandweit kleinsten
theologischen Abteilungen umgingen, war der
Weg frei fiir theologische Lehramtsstudienord-
nungen, die konsequent thematisch struktu-
riert und durchgangig konfessionell-kooperativ
gestaltet sind.

Am Beispiel des BA-Studiengangs Lehramt
Sekundarstufe | sei dies kurz erldutert (vgl. Tabel-
le S. 112):'° Das erste Modul ist ein Grundlagen-
modul, das neben biblischen Einflihrungen der
theologischen und religionspadagogischen Pro-
padeutik dient, den Studierenden den thema-
tischen Aufbau des Theologiestudiums trans-

10 Das komplette Modulhandbuch des Studiengangs
ist einsehbar unter http://www.ph-gmuend.de/
fileadmin/redakteure/ph-hauptseite/redakteure/
daten/download/studium/Modulhandbuch_Bache
lor_Sekundarstufe_I_Nov_15_komplett.pdf (Stand:
16.02.2017).

parent macht und das Anliegen einer religions-
padagogischen Theologie verdeutlicht. Dann
folgen die vier aufeinander aufbauenden Mo-
dule Mensch, Jesus, Gott und Welt, deren Titel
das verbindende (und verbindliche) Semester-
thema nennt, das in den einzelnen Modulver-
anstaltungen aus jeweils unterschiedlichen,
fachertbergreifenden Perspektiven bearbeitet
wird. Die Modultitel nehmen dabei einige der
Bereiche auf, nach denen im baden-wirttem-
bergischen Bildungsplan die inhaltsbezoge-
nen Kompetenzen, die im Religionsunterricht
erworben werden sollen, strukturiert sind
(Mensch, Welt und Verantwortung, Bibel, Gott,
Jesus Christus, Kirche [und Kirchen]", Religio-
nen). Zwar haben die Einzelveranstaltungen
fachliche Schwerpunkte, aber es besteht kei-
ne Zuordnung zu einer theologischen Einzel-
disziplin. Auch eine strikte Unterscheidung
zwischen fachdidaktischen und fachwissen-
schaftlichen Veranstaltungen entféllt. Religions-
padagogische und religionsdidaktische Uberle-
gungen werden dabei nicht einfach erganzend
in die theologischen Veranstaltungen einge-
bracht, sondern profilieren den jeweiligen theo-
logischen Gegenstand mafgeblich mit. Die
Chance, dass die Erkenntnisse des Studiums als
relevant fur die spatere berufliche Praxis erlebt
werden, steigt durch diese Zugangsweise deut-
lich - ohne dass das Theologiestudium zu ei-
ner ,anwendungsorientierten” Ausbildung ver-
kommt. Ein Beispiel: Eine Theologie der Religio-
nen, dieim Ausgang undim Hinblick auf die mul-
tireligiose und multikulturelle Schulwirklich-
keit und die damit gegebenen besonderen
Herausforderungen entwickelt wird, wird un-
vermeidlich anders pointiert sein als eine aus
dogmatischer oder fundamentaltheologischer

11 Trotz vehementem Einspruch aus der katholischen
Theologenschaft steht im katholischen Bildungs-
plan 2016 hier nur ,Kirche” Zur Begriindung hiel3 es
von kirchlicher Seite, ,,Kirche’ sei beibehalten wor-
den, weil es der katholischen Lehre entspreche”.
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Padagogische Hochschule Schwabisch Gmiind
Studiengang Lehramt Sekundarstufe | (B.A. und M.Ed.)
Evangelische Theologie/Religionspadagogik/
Katholische Theologie/Religionspadagogik

Sem.

Modultitel und Modulveranstaltungen

ECTS

1-2

Grundlagenmodul (M 1): Theologische und religionspadagogische Propadeutik
Einfiihrung in die Theologie und Religionspadagogik
Bibel I: Einfiihrung in das AT und die Geschichte Israels
Bibel II: Einflihrung in das NT und die biblische Theologie
Einflihrung in die Kirchengeschichte

12

Dimension Mensch (Modul 2)
Theologische Anthropologie (biblisch, systematisch)
Exegetisches Arbeiten
Grundfragen der Religionspadagogik

10

Dimension Jesus (Modul 3)
Jesus im Zeugnis der Bibel
Jesus (systematisch, kirchengeschichtlich)
Grundfragen der Religions- und Bibeldidaktik

10

Dimension Gott (Modul 4)
Gottesfrage (systematisch, dogmengeschichtlich, philosophisch)
Gott im Zeugnis der Bibel
Theologie der Religion/Religionen
Theologische und religionspadagogische Themen (auch im Hinblick auf
BA-Arbeiten und die Priifung)

12

Dimension Welt (Modul 5)
Grundfragen der Ethik
Gerechtigkeit (biblisch, systematisch, sozialethisch)
Facherverbindende Veranstaltung
Wahlthema

12

7-8

Religion in der Sekundarstufe | - 1 (Mastermodul 1)
Hauptthema der Religionspadagogik
Hauptthema Okumene oder Religion im Schulleben
Interreligise Verhaltnisse/ Interreligiose Begegnung
Begleitveranstaltung zur Schulpraxis

12

112

Religion in der Sekundarstufe | - 2 (Mastermodul 2)
Religion in der Sekundarstufe
Hauptthema der Religionspadagogik
Hauptthema Okumene oder Religion im Schulleben
Kolloquium: Theologie und Religionspadagogik (im Hinblick auf
MA-Arbeiten und muindliche Priifung)

12
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Fachperspektive vorgetragene Theologie der
Religionen. Sie wird damit aber auch in ihrer
Bedeutung flr die schulische Arbeit erkennbar
und vermag Relevanz fiir die Planung und die
Praxis des Religionsunterrichts zu gewinnen.
Dies gilt ganz entsprechend fiir theologische
Anthropologie, Christologie, Gottesfrage sowie
(sozial-)ethische Fragestellungen.

Jedes Modul wird durch eine Modulpriifung
abgeschlossen. Dabei werden die Veranstaltun-
gen eines Moduls nicht einzeln abgepriift und
die Modulnote aus den Einzelnoten errechnet.
Da die Modulveranstaltungen ein gemeinsa-
mes Thema verbindet, ist dieses Gegenstand
der auf das ganze Modul bezogenen Priifung.
In muindlichen Prifungen kdnnen Bezlige zwi-
schen den unterschiedlichen Modulveranstal-
tungen herausgestellt werden. Besteht die Pri-
fungsleistung in einer Hausarbeit oder einem
Unterrichtsentwurf zum Semesterthema, dann
kdnnen darin unterschiedliche Fachperspekti-
ven zu einem vertieften Verstandnis der Sache
beitragen. Studierende entwickeln auf diese
Weise auch ein eigenes Gesplr dafiir, wie die
Perspektiven verschiedener theologischer Dis-
ziplinen in einer aktuellen Klarung von Sachfra-
gen miteinander in Beziehung treten kdnnen
und missen. Diese Fragestellung ist nicht zu-
letzt fiir einen auch hermeneutisch reflektier-
ten Religionsunterricht von hoher Bedeutung.

6. Konfessionelle-Kooperation
in den theologischen
Lehramtsstudiengdngen

An der Pddagogischen Hochschule Schwabisch
Gmind pflegen wir seit vielen Jahren eine
enge Zusammenarbeit zwischen den Abteilun-
gen Evangelische und Katholische Theologie.
Seit rund 20 Jahren bilden beide Abteilungen
ein gemeinsames Institut, das im Jahr 2004 die
Bezeichnung ,Okumenisches Institut fiir Theo-
logie und Religionspddagogik” erhielt. In den
BA- und MA-Studiengdngen Kindheitspddagogik

und Integration und Inkulturation verantworten
die beiden Abteilungen gemeinsam Module
zur religiésen Bildung im Elementarbereich und
zum interreligidsen Lernen. Die konfessionelle
Kooperation, die faktisch auch schon lange in
den Lehramtsstudiengangen praktiziert wurde,
wurde nun durch die neuen Lehramtsstudien-
ordnungen ausdriicklich dokumentiert: Studien-
aufbau und Studienstruktur fir die evangeli-
schen und katholischen Lehramtsstudiengdnge
sind in allen Einzelheiten identisch. Ein Studien-
leitfaden informiert die Studierenden darliber,
dass ein Teil der Lehrveranstaltung in der jeweils
anderen Konfession studiert werden kann -
und zwar nicht nur, falls dies der Stundenplan
der Studierenden erforderlich macht, sondern
auch aus Sachinteresse heraus. Regelmafig
bieten wir auch gemeinsame Veranstaltungen
mit Lehrenden beider Konfessionen an. Mind-
liche Modulprifungen werden von gemischt-
konfessionellen Priifungsteams abgenommen,
nur der (wechselnde) Vorsitz der Prifungen
orientiert sich an der jeweiligen Konfession der
Studierenden.

Die Studierenden erleben auf diese Weise
kein konfessionell abgeschliffenes Theologie-
studium, sondern christliche Theologien in fur
sie erkennbarer Ubereinstimmung und profi-
lierter Unterschiedenheit. Darin spiegelt sich
ein Verstandnis von Okumene als Einheit in
versdhnter Verschiedenheit und Einheit in der
Vielfalt. Die Formel, die den in Baden-Wirt-
temberg seit 2005 moglichen konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht charakteri-
siert, erweist sich auch fir die konfessionelle
Kooperation im Lehramtsstudium als giltig:
Gemeinsamkeiten stdrken — Unterschieden ge-
recht werden. Immer deutlicher wurde in den
vergangenen Jahren allerdings auch, dass die
Unterschiede der theologischen Positionen
der Lehrenden kaum noch entlang der kon-
fessionellen Grenzen verlaufen. Dies zeigte
sich gerade bei theologischen Differenzen, die
wir in unserem 6kumenischen Institut offen
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und flr unsere Studierenden nachvollziehbar
austragen. Durch die thematische Strukturie-
rung des Studiums begegnen den Studieren-
den die teils unterschiedlichen Positionen der
Lehrenden nicht mehr zuféllig tGber das ganze
Studium verstreut, sondern im Rahmen eines
Moduls dezidiert zu einer vorgegebenen The-
matik.

Das hier vorgestellte konfessionell-koope-
rative Modell in der Lehramtsausbildung kann
als reine Sparvariante des Theologiestudiums
interpretiert werden. Tatsachlich ware keine der
beiden theologischen Abteilungen in Schwa-
bisch Gmiind mit je nur einer Professur und
1,5 akademischen Mitarbeiterstellen fir sich
allein in der Lage, ein Theologiestudium fir die
Lehrdmter Grundschule und Sekundarstufe |
auszubringen. Ohne diese Kooperation mss-
te dieser Standort fiir das Theologiestudium
aufgegeben werden. Aber die Erfahrungen in
unserem Institut zeigen auch, wie inspirierend
und bereichernd diese Kooperation sein kann.
Es mag eine Sparvariante sein, ist aber keine
Notldsung.
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Der neue Bildungsplan in Baden-Wiirttemberg
fuhrt nicht weniger als sieben unterschiedliche
Facher auf, die Religionsunterricht anbieten: Ne-
ben evangelischer und katholischer Religions-
lehre auch altkatholische und syrisch-orthodoxe
sowie jldische, alevitische und islamisch-sunniti-
sche Religionslehre. Flr die Ausbildung entspre-
chender Lehrkréfte werden weitere Professuren
geschaffen werden missen. Dies gilt auch im
Hinblick auf den Ethikunterricht, der hoffentlich
endlich auch in Baden-Wirttemberg verbindlich
ab Klasse 1 angeboten werden wird. Nimmt man
hinzu, dass der Anteil christlicher Schiler/-innen
weiter sinken wird, so setzt dies die gegenwar-
tige personelle Ausstattung der theologischen
Abteilungen und Institute unter Legitimations-
druck. Schon jetzt werden auch an anderen Pa-
dagogischen Hochschulen in Baden-Wirttem-
berg Diskussionen Uber personelle Kiirzungen
in den theologischen Abteilungen gefiihrt. Mit
der dadurch neu entstehenden Situation muss
in solchen Fallen kreativ umgegangen werden.
Eine theologisch sinnvolle Mdglichkeit ist enge
konfessionelle Kooperation und ein thematisch
strukturiertes Theologiestudium.

Dr. Andreas Benk

Professor fiir Katholische Theologie und
Religionspddagogik (Schwerpunkt
Systematische Theologie)

Dr. Axel Wiemer

Privatdozent fiir Biblische Theologie
und ihre Didaktik sowie Akademischer
Oberrat fiir Evangelische Theologie
und Religionspddagogik

Beide lehren am Okumenischen Institut
fiir Theologie und Religionspddagogik der
Pédagogischen Hochschule Schwdibisch
Gmiind, Oberbettringer Str. 200,

73525 Schwdbisch Gmiind
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Rezensionen

Religionspadagogikinnovativ

Bildungs-
gerechtigkeit

Griimme, Bernhard: Bildungsgerechtigkeit. Eine reli-
gionspddagogische Herausforderung (Religionspd-
dagogik innovativ, Bd. 7), Stuttgart (Kohlhammer)
2014 [254 S., ISBN 978-3-17-024219-7]

Das Thema Bildungsgerechtigkeit erhélt in der deutsch-
sprachigen Religionspadagogik zunehmend Aufmerk-
samkeit. Bereits zu Beginn der Debatte legt Bernhard
Grimme mit ,Bildungsgerechtigkeit. Eine religionspad-
agogische Herausforderung’ die erste Monographie zu
diesem Thema vor. Was Griimme anstrebt, ist nicht weni-
ger als einen spezifisch religionspadagogischen Zugang
zur Bildungsgerechtigkeit in systematischer Stringenz zu
entwickeln” (15).

Zur Durchfiihrung dieses Projektes orientiert sich
Grimme am methodischen Dreischritt ,Sehen - Urtei-
len - Handeln’ (16): Grimme mochte ,sich zunachst
von Empirie belehren” lassen (Kapitel 1), um dann in
die Auseinandersetzung mit philosophischen, sozialphi-
losophischen (Kapitel 2) und theologischen (Kapitel 3)
Gerechtigkeitstheorien zu treten. Kapitel 4 dient der Aus-
arbeitung des Begriffs ,Bildung’, welche in Kapitel 5 als
Menschenrecht ausgewiesen werden soll. Nach einer er-
neuten Diskussion der empirischen Befunde in Kapitel 6
soll in Kapitel 7 schlieBlich eine religionspadagogische
Theorie der Bildungsgerechtigkeit entwickelt werden,
die in den Kapiteln 8 und 9 auf Handlungsfelder hin kon-
kretisiert wird. Fur diese Herkulesaufgabe nimmt sich
Griimme 220 Buchseiten.

SEHEN. Das erste Kapitel ((Empirie’) stellt die problemati-
sche Ausgangslage dar. Griimme stiitzt sich grof3tenteils
auf Ergebnisse des von der Bertelsmann-Stiftung 2012
herausgegeben ,Chancenspiegels’ und identifiziert vier
Gruppen, die im Bildungssystem besonders benachtei-
ligt sind: Kinder der Unterschicht, Behinderte, Migranten
und Jungen (21-25). Die daran anschlieBende ,Ursa-
chenforschung’ (30-39), die zentrale Mechanismen der
Entstehung von Bildungsungerechtigkeit aufdecken
misste, bleibt jedoch hinter dem Diskussionstand in Bil-
dungssoziologie und Erziehungswissenschaft' zurtick.
Allein ,Bourdieus Habitus-Theorie’ wird eingehender
besprochen (35-39). Mit ihm sieht Griimme eine Ursa-
che von Bildungsungerechtigkeit darin, dass alle Schi-
ler/-innen gleich behandelt werden, obwohl sie mit sehr
unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen starten (37).
Diese These findet auch Eingang in die weitere Argu-
mentation des Buches.

URTEILEN. Zur Urteilsbildung nimmt sich Grimme sechs
Kapitel. Davon ist Kapitel 2, in dem philosophische Ge-
rechtigkeitstheorien eingefiihrt werden (40-87), das
umfangreichste. Allein schon wegen des fundierten
Uberblicks, den das Kapitel iber aktuelle Gerechtigkeits-
theorien (Rawls, Habermas, Walzer, NuBbaum, Sen, Forst,
Honneth, Levinas) bietet, ist es duBerst lesenswert. In
Kapitel 3 soll ein theologischer Begriff von Gerechtigkeit
ausgearbeitet werden (88-95). Dabei ist die Uberschrift
(,Biblische Gerechtigkeit’) missverstandlich, denn es
handelt sich hier nicht um eine Exegese, sondern um
eine systematisch-theologische Ausarbeitung (was gera-
de die Referenzliteratur deutlich macht), die gleichwohl
auf das biblische Motiv der Sorge Gottes um die Armen
rekurriert. Grimme restimiert, dass es bei einem theolo-
gischen Begriff von Gerechtigkeit darum gehe, ,dass der
Mensch aus der ihm von Gott frei gewahrten Gabe leben
kann! (92). Dies gelte es in die Diskussion um Bildungs-
gerechtigkeit einzubringen.

1 Vgl.etwa Brake, Anna/Blichner, Peter: Bildung und so-
ziale Ungleichheit. Eine Einflihrung, Stuttgart 2012.
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Dazu arbeitet Griimme in Kapitel 4 (96-107) den Bildungs-
begriff inhaltlich aus. Man merkt dieser knappen, aber
dennoch fundierten Darstellung an, dass Grimme be-
reits eine umfangreichere Untersuchung zu diesem The-
ma vorgelegt hat.? Dabei orientiert er sich stark an Helmut
Peukerts kritisch-transformativem Bildungsverstandnis.
Bildung misse ,als Befahigung begriffen werden, de-
struktive Tendenzen zu erkennen, in gemeinsamem
Handeln zu tGberwinden und so [...] individuelles und
gemeinsames Leben [...] zu ermdglichen” (103). Damit
werden Bildung und (theologische) Gerechtigkeit in
Griimmes Argumentation konstitutiv aufeinander be-
zogen.

Spatestens hier stellt sich die Frage, worauf Griimme
mit seiner religionspadagogischen Theorie von Bildungs-
gerechtigkeit abzielt. Welche Lesart ist die richtige? 1. Will
er theologische Uberlegungen zur Bildungsgerechtig-
keit fir den gesamtwissenschaftlichen Diskurs fruchtbar
machen (dafiir spricht der Gedankengang in Kapitel 3)?
2. Will er eine Theorie einer auf Gerechtigkeit zielenden
religiosen Bildung entwerfen (wofiir die Argumentation
in Kapitel 4 spricht)? 3. Oder mochte er die gegenwartige
religionspadagogische Praxis im Hinblick auf Bildungs-
ungerechtigkeit kritisch analysieren (was gerade die Re-
zeption von Bourdieu in Kapitel 1 nahe legt)?

Die Frage nach der richtigen Lesart kann nach den
Kapiteln 5 bis 7 mit ,sowohl als auch’ beantwortet wer-
den. Grimme diskutiert zunachst die in Kapitel 2 dar-
gestellten Gerechtigkeitstheorien vor dem Hintergrund
seiner bildungstheoretischen Uberlegungen (108-132)
und vertieft diese Diskussion anschlieBend mit Ergeb-
nissen der empirischen Bildungsforschung (133-158).
Kapitel 5 schliet mit einem Pladoyer fir ein Bildungs-
verstandnis, das die ,Genese verantwortlicher Subjekti-
vitat in universaler Solidaritat” (130) betont und damit
als Bildung zu gerechtem Handeln verstanden werden
kann (zweite Lesart). Kapitel 6 hingegen relativiert die-
se Uberlegungen, wenn vor einer ,Uberschitzung von
Bildung' (154-156) als Losung gesellschaftlicher Pro-
bleme gewarnt und gefordert wird, ,die Option einer
parteilichen Gottes-Gerechtigkeit [...] in das Ringen um
Bildungsgerechtigkeit” (157) in den &ffentlichen Diskurs
einzubringen (erste Lesart). Kapitel 7, das als Synthese
der bisherigen Uberlegungen fungiert, gibt wiederum
Hinweise auf die dritte Lesart, wenn Grimme konsta-
tiert, ,dass selbst die emphatischsten Theorien noch in
Interessenzusammenhdngen und gesellschaftlich-kul-
turellen Abhangigkeiten stehen [...] Bildung kann Bil-
dungsgerechtigkeit nicht herbeischaffen! (160). Wenn

2 Vgl. Griimme, Bernhard: Menschen bilden? Eine re-
ligionspadagogische Anthropologie, Freiburg i.Br.
2012.
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ich Grimme richtig verstehe, dann braucht es fiirihn alle
drei Perspektiven in ihrem Zueinander, um eine fundier-
te religionspdadagogische Theorie der Bildungsgerech-
tigkeit zu entwerfen. Explizit sagt er das so nicht. Dar-
Uiber hinaus kommt gerade die dritte Lesart — die Kritik
religionspadagogischer Praxis - in seiner theoretischen
Ausarbeitung zu kurz.

HANDELN. In den Kapiteln 8 und 9 verdeutlicht Grimme
die praktische Relevanz seiner Theorie. Dabei wird er-
neut ersichtlich, dass er den Begriff ,Bildungsgerechtig-
keit’ in dreifacher Weise verwendet. Wahrend sich grof3e
Teile des Kapitels 9 mit Bildung zu gerechtem Handeln
i.S. ethischen Lernens beschéaftigen (188-205), finden
sich in Kapitel 8 Uberlegungen zum éffentlichen Diskurs
um organisatorische Fragen im Bildungssystem (178-
183). Wie die gegenwartige religionspadagogische Pra-
xis vor dem Hintergrund von Bourdieus Habitus-Theorie
kritisch reflektiert werden kann, zeigt Grimme, indem er
die impliziten Annahmen der Kindertheologie aufdeckt
(205-219).

Grimme leistet mit seinem Buch einen grundlegen-
den Beitrag zur religionspadagogischen Diskussion um
Bildungsgerechtigkeit. Es ist sein Verdienst, erstmals
sozialwissenschaftliche, philosophische, padagogische
und theologische Zugénge zu diesem Thema erarbeitet
und diskutiert zu haben. Sein Entwurf einer theologisch
fundierten Theorie der Bildung zur Gerechtigkeit gibt
wichtige Impulse fiir die weitere Diskussion. Dennoch
bleiben auch nach 220 Seiten einige Punkte offen. Vor al-
lem die Kritik der religionspadagogischen Praxis braucht
eine stdrkere theoretische Fundierung und Einbettung.
Gerade wenn eine integrative Theorie von Bildungs-
gerechtigkeit angestrebt wird, musste weiter gezeigt
werden, wie die drei genannten Lesarten theoretisch
aufeinander bezogen werden. Weiterhin besteht der
Einwand, dass sich Bildungsgerechtigkeit nicht durch
Bildung herstellen ldsst (160). Diese fundamentale An-
frage entkraftet auch Griimmes Theorie der Bildung zur
Gerechtigkeit nicht. Auch nach seinem Entwurf bleibt
Bildungsgerechtigkeit also eine Herausforderung fiir die
Religionspadagogik. Die Lektlire seines Buches bietet
dazu eine anspruchsvolle Einfiihrung.

Alexander Unser
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Komparative Theologie:
Herausforderung fiir die
Religionspidagogik

Burrichter, Rita/Langenhorst, Georg/von Stosch,
Klaus (Hg.): Komparative Theologie: Herausforderung
fiir die Religionspddagogik. Perspektiven zukunfts-
féhigen interreligiésen Lernens (Beitrdge zur Kom-
parativen Theologie, Bd. 20), Paderborn (Ferdinand
Schéningh) 2015 [320 S., ISBN 978-3-506-782589-5].

Komparative Theologie folgt dem Grundsatz, sich ver-
gleichend zwischen (mindestens) zwei Religionen hin-
und her zu bewegen. Da liegt es nahe, vonseiten der
Religionspadagogik kritisch zu fragen, welche Heraus-
forderungen und Perspektiven Komparative Theologie
fur das interreligiose Lernen aufzeigt. Das vorliegende
Buch nimmt das von dem Paderborner Fundamental-
theologen Klaus von Stosch vorangetriebene Konzept
der Komparativen Theologie als Diskussionsgrundlage.
Von Stosch ist an der Universitdt Paderborn Leiter des
Zentrums fuir Komparative Theologie und Kulturwissen-
schaften (ZeKK), welches im Jahr 2009 als neue interdis-
ziplinare Forschungseinrichtung gegriindet wurde. Das
Konzept geht besonders auf James L. Fredericks und
Francis X. Clooney zurlick, die seit den 1990er-Jahren in
den USA die,Comparative Theology” in die theologische
Diskussion einbringen. Komparative Theologie hat das
Anliegen, die in der religionstheologischen Diskussion
lange Zeit gdngige, dreigliedrige Trennung von Inklusi-
vismus, Exklusivismus und Pluralismus zu tiberwinden.
Es wird eine Weiterentwicklung der konfessionellen
Theologien durch komparative Denkbewegungen, also
durch eine vergleichende und Beziehung herstellende
theologische Art des Denkens, eingefordert. Die Verglei-
che finden dabei auf der Ebene konkreter Elemente der
Lehre und der religidésen Praxis statt.

In der Reihe ,Beitrdge zur Komparativen Theologie”,
in der auch das vorliegende Buch erschienen ist, betreibt
Klaus von Stosch als Herausgeber den interreligiosen
Austausch besonders mit muslimischen Theologinnen
und Theologen, indem z.B. Giber Ehe im Islam und Chris-
tentum diskutiert wird, um Jesus gestritten oder auch
die Trinitdt zum AnstoB fiir das islamisch-christliche
Gesprach genommen wird. Im vorliegenden Band fiihrt
Klaus von Stosch das interdisziplindre Gesprach mit der

Religionspadagogik und erldutert dazu: ,Da die Kompa-
rative Theologie methodisch immer von den Fragen der
Menschen unserer Zeit ausgehen will, kann sie ihre Fra-
gestellungen gar nicht unabhdngig von der Praktischen
Theologie verfolgen. Und da sie methodisch darauf be-
steht, sich auf religiose Praxis zuriickzubeziehen, braucht
sie das Gesprach mit Disziplinen wie der Religionspad-
agogik schon um ihres eigenen Selbstverstandnisses
willen” (280). Zugleich fligt er an: ,Dabei gebe ich von
vorneherein zu, dass ich als Fundamentaltheologe nur
bedingt weil3, wovon ich rede, wenn ich Uber religiose
Bildung oder gar den Religionsunterricht nachdenke”
(279).

Der interdisziplindre Austausch fand vom 28. bis
30. Mérz 2014 auf einer Expertentagung in Schwerte an
der Ruhr in der Katholischen Akademie statt. Die tiber-
arbeiteten Vortrage der Tagung liegen diesem Band zu-
grunde. Die Autorinnen und Autoren der Beitrdge haben
sich im Vorfeld der Tagung durch die Lektiire des Buches
~Komparative Theologie als Wegweiser in der Welt der
Religionen” (Paderborn 2012, Beitrdge zur Komparativen
Theologie Bd. 6) von Klaus von Stosch in die Thematik
eingearbeitet. Die Beitrdage machen deutlich, dass auf
der Tagung selbst durchaus noch Verstandnisfragen und
Diskussionsbedarf des Ansatzes vorlagen. Mit seiner
,Methodik der Komparativen Theologie’ intendiert der
katholische Theologe, dass sich Menschen aus unter-
schiedlichen Religionen mit einer wiirdigenden Haltung
begegnen und aus der Perspektive der anderen Religion
auch die eigene, katholische Religion immer wieder
neu durchdringen. Vor diesem Hintergrund erstaunt es
nicht, dass elf von 15 Beitrdgen aus der Feder katholi-
scher Religionspadagoginnen und Religionspadagogen
stammen. Zwei Beitrdge im Buch sind aus evangeli-
scher (Kathrin Kirzinger/Elisabeth Naurath und Werner
HauBmann) und zwei Beitrdge aus muslimischer Feder
(Rebeya Miller und Tuba Isik).

Die 15 religionspddagogischen Beitrdge sind in drei
thematische Themenblocke gegliedert. Im ersten Block
reflektieren Jan Woppowa, Clauf3 Peter Sajak, Manfred
Riegger, Reinhold Boschki und Georg Langenhorst das
Verhdltnis zwischen ,Komparativer Theologie und Reli-
gionspadagogik”. Im zweiten Themenblock nehmen
Stefan Altmeyer/Monika Tautz, Rita Burrichter, Kathrin
Kirzinger/Elisabeth Naurath und Katja Bohme ,Kom-
parative Theologie als Perspektive fiir den Religionsun-
terricht” wahr. Stephan Leimgruber, Werner Hau8mann,
Frank van der Velden, Rabeya Miiller, Lothar Kuld und
Tuba Isik stellen im dritten Themenblock ,Kooperations-
erfahrungen und -mdglichkeiten im Blick auf Christen-
tum und Islam” vor. Abschlieend erfolgt durch Klaus von
Stosch eine,Replik aus Sicht der Komparativen Theologie”
Zu bedauern ist, dass den religionspadagogischen Beitra-
gen keine summarische Ubersicht tiber das Anliegen des
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hier zu Grunde gelegten Ansatzes der Komparativen
Theologie vorangestellt ist. Fur die Leserschaft ware dies
eine hilfreiche Verstandnishilfe gewesen, da nicht jeder
zunachst das auf der Expertentagung zugrunde gelegte
Buch in die Hand nehmen wird.

Der Band hat den Anspruch, in zwei Richtungen zu
denken: ,Welche Impulse gehen aus von der Kompa-
rativen Theologie fir eine interreligids ausgerichtete
Religionspadagogik und Religionsdidaktik? Aber auch
umgekehrt: Welche Rickfragen stellen sich vonseiten
der Religionspddagogik und Religionsdidaktik an die Er-
fahrungen und Theorien der Komparativen Theologie?”
(10). Um einen inhaltlichen Einblick in das Buch zu be-
kommen, wird an dieser Stelle nun exemplarisch jeweils
eine zentrale Thematik zu jedem Teil der Doppelfrage
vorgestellt. Als Impuls bringt die Komparative Theologie
erneut die Frage nach Wahrheit/en in die religionspada-
gogische Debatte ein, deren Relevanz durchaus unter-
schiedlich gesehen wird. Jan Woppowa beispielsweise
sieht mit Rickgriff auf das Elementarisierungsmodell die
Wahrheitsfrage als fiir den Religionsunterricht konstitu-
tiv an (vgl. 16f), wahrend Katja Bchme hervorhebt, die
Thematisierung der Wahrheitsfrage kdnne Schule nicht
leisten (vgl. 185). In der von Klaus von Stosch vorgenom-
menen Replik wird deutlich, dass gerade die Wahrheits-
frage immer wieder auf der Tagung thematisiert wurde
(vgl. 288-292). Die etwas vollmundige Feststellung,
,die entscheidende Neuerung der Komparativen Theo-
logie [seien] neue Wege des Verstehens des eigenen
Glaubens, der an keiner Stelle die Wahrheitsanspriiche
des eigenen Glaubens zurlicknimmt und doch Wege
der Wertschdtzung und Wirdigung von Andersheit er-
moglicht” (290), muss von Stosch relativieren. Reinhold
Boschki beispielsweise weist zu Recht auf von Karl Ernst
Nipkow vorgenommene Reflexionen zum interreligi-
osen Lernen hin (vgl. 82-84), die ein solches Verstehen
bereits intendieren. Eine immer wieder erhobene Riick-
frage vonseiten der Religionspadagogik an die Kompa-
rative Theologie ist die Frage nach der Bedeutung und
der Berlicksichtigung der Subjekte. Geht von Stosch
von Theologinnen und Theologen oder auch von Theo-
logiestudierenden aus, sind die Subjekte der Religions-
padagogik oft jlinger. Interreligiose Bildung beginnt im
Kindergarten und muss in allen sich anschlieBenden
Bildungsinstanzen weiterbetrieben werden. Wenn von-
seiten der Komparativen Theologie gefordert wird, vom
Eigenen auszugehen, zugleich aber den Blick auf das
Eigene vom Anderen aus in die eigene Theologie ein-
zubeziehen, wird sofort deutlich, dass hier die Fahigkeit
der Perspektiveniibernahme eine Grundvoraussetzung
ist. Georg Langenhorst weist die Komparative Theo-
logie somit sehr zu Recht auf die Notwendigkeit einer
entwicklungspsychologischen Ausdifferenzierung (vgl.
109f.) hin.
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Das Buch fordert dazu auf, interreligioses Lernen vor
dem Konzept der ,Methodik der Komparativen Theolo-
gie’ zu denken und zu reflektieren. So ist das Buch be-
sonders flir diejenigen lohnend, die schon tiefer in der
Thematik des interreligidsen Lernens eingearbeitet sind.
Die Diskussion hat deutlich gezeigt, dass von Stoschs
Ansatz keineswegs eins zu eins in religionspadagogische
Zusammenhange libertragen werden kann. Es braucht
Reflexions- und Transformationsprozesse, die in dem
vorliegenden Buch inhaltsreich diskutiert werden. Zwei-
felsohne ist der theologisch interdisziplindre Austausch,
der in diesem Buch gesucht wird, ein Gewinn, denn
fundamentaltheologische und religionspadagogische
Reflexionen fordern und fordern sich hier gegenseitig.
Anke Edelbrock
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Julia Spichal

Vorurteile gegen Juden
im christlichen
Religionsunterricht

Spichal, Julia: Vorurteile gegen Juden im christlichen
Religionsunterricht. Eine qualitative Inhaltsana-
lyse ausgewdbhlter Lehrplidne und Schulbiicher in
Deutschland und Osterreich (Arbeiten zur Religions-
pddagogik, Bd. 57), Géttingen (V&R unipress) 2015
[299 S., ISBN 978-3-8471-0421-6]

Bei etwa einem Fiinftel der deutschen Bevdlkerung sei-
en ,latent antisemitische Einstellungen” verankert — zu
diesem Fazit kommt der 2012 vorgestellte Antisemitis-
musbericht des Deutschen Bundestags. Ein erschrecken-
des Ergebnis, das das Anliegen der vorliegenden Studie
umso dringlicher erscheinen lasst: Sie will daftr sensibi-
lisieren, von Vorurteilen behaftete Darstellungen des Ju-
dentums als solche zu erkennen, um auf diese Weise an-
tisemitischen Einstellungen entgegenzuwirken. Hierzu
untersucht die Autorin Julia Spichal aktuell giiltige Lehr-
plane und im gegenwartigen Religionsunterricht einge-
setzte Schulbiicher im Hinblick auf die Darstellung des
Judentums sowie des christlich-jidischen Verhaltnisses.

Ausfuhrlich und differenziert stellt sie den For-
schungsstand zur Schulbuchanalyse im Blick auf die
Darstellung des Judentums dar, wobei sie ein Fehlen
aktueller Forschungsarbeit auf diesem Feld konstatiert.
Ihre eigene Studie versteht sich demnach als inhaltli-
che wie methodische Fortschreibung vorangegange-
ner Schulbuchanalysen. Als Vergleichsstudien werden
dabei Studien von Peter Fiedler, Helga Kohler-Spiegel
und Martin Rothgangel aus den achtziger und neunzi-
ger Jahren des letzten Jahrhunderts herangezogen. Das
Instrumentarium fir ihre eigenen Analysen von aktuel-
len Lehrpldnen und Religionsbiichern tGbernimmt die
Autorin im Wesentlichen von Peter Fiedler, der - so die
Einschdtzung Spichals - in seiner Studie von 1980 ,ein
fachwissenschaftlich gut fundiertes Kategorienraster
entwickelte, anhand dessen die inhaltliche Qualitat der
Darstellungen Uberprift werden kann” (12). Zugleich
merkt sie jedoch an, dass dieses Kategoriensystem
aufgrund neuerer exegetischer und entwicklungspsy-
chologischer Erkenntnisse seine Schwéachen habe und
insbesondere fiir die Analyse von Unterrichtswerken fir
die Primarstufe problematisch sei (vgl. 13). Dennoch -

und darin liegt eine der wesentlichen Schwachen dieser
Arbeit - wendet Spichal dieses Kategorienraster in der
Untersuchung der Lehrpléane und Religionsbticher zu-
nachst konsequent an.

Wie in der Auswahl der Analysemethode orientiert
sich Spichal auch in der Eingrenzung des Untersu-
chungsgegenstandes an friiheren Studien mit der Be-
griindung der besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse.
Das Analysekorpus umfasst die Lehrplane fiir den evan-
gelischen Religionsunterricht samtlicher Schulformen
und -stufen in Bayern, Niedersachsen und Osterreich.
,Der Vollstandigkeit halber” (100) werden dartber hin-
aus auch die aktuellen Lehrpléne fiir den katholischen
Religionsunterricht an Grundschulen und Gymnasien
fur den gleichen Raum in den Blick genommen, ,um
auch hier Veranderungen festhalten zu kénnen” (ebd.).
Die Auswahl der Religionsbiicher beschrankt sich da-
gegen auf insgesamt finf Werke fiir den evangelischen
Unterricht, von denen eines fur den Unterricht in der
Grundschule konzipiert ist, wahrend die anderen vier
im Unterricht der verschiedenen Schulformen der Se-
kundarstufe | eingesetzt werden. Inhaltlich stehen - wie-
derum in Orientierung an Fiedler - die Darstellung von
Pharisdern, die Verantwortung fur den Tod Jesu, die Be-
deutung des Alten Testaments fiir das Judentum, das ju-
dische Verstandnis der Tora, der Staat Israel, die jlidische
Geschichte bis zur Schoah und die christlich-jlidische
Verhéltnisbestimmung im Fokus des Interesses. Auf allen
Gebieten nimmt die Autorin tendenzidse und teilweise
zu oberflachliche Darstellungen wahr, auch wenn sie
immer wieder gelungene Beispiele hervorhebt. Vor al-
lem die von Gerd-Rudiger Koretzki und Rudolf Tammeus
herausgegebene Schulbuchreihe ,Religion entdecken
- verstehen — gestalten” (Gottingen 2008) wird von ihr
immer wieder als positives Beispiel herausgehoben, das
insgesamt jedoch eine Ausnahme bilde (vgl. 287f.).

Daruber hinaus stellt Spichal - wie sie bereits in ih-
rer Einleitung betont - als Fazit ihrer Analysen heraus,
dass sich ,Probleme in der Anwendung” des Instrumen-
tariums von Peter Fiedler ergeben hétten, die es nétig
machten, ,dieses Kategorienraster sowohl sach- als auch
schilergemaB zu Uberarbeiten” (227).

Zu einer solchen Uberarbeitung kommt Spichal
schlieBBlich im letzten Viertel der Arbeit. Hier entwirft sie,
wie sie selbst angibt, ,vollkommen losgeldst von Fiedlers
Kategoriensystem” (228) unter Berlicksichtigung neu-
erer exegetischer Erkenntnisse und unter Anwendung
des Elementarisierungsmodells ein eigenes Analyse-
instrumentarium fur die Darstellung von Jesu Verhaltnis
zu Pharisdern. Dieses Instrumentarium UGberflhrt sie
zum Schluss in konkrete Kriterien, differenziert nach Pri-
marstufe und Sekundarstufe | (vgl. 275ff.).

Am Ende bleibt ein ambivalenter Eindruck, verbun-
den mit einigen kritischen Rickfragen, zuriick. Diese
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beziehen sich im Wesentlichen auf zwei Aspekte: auf die
Grundstruktur der Arbeit und auf die Eingrenzung des
Analysekorpus.

Zur Grundstruktur: Bereits einleitend stellt die Au-
torin Uberzeugend dar, dass Fiedlers 1980 entwickel-
tes Analyseraster nicht mehr sinnvoll sei. Warum aber
wendet sie es dennoch zur Analyse der Lehrpléne und
Schulbiicher durchgehend an, um erst am Ende vol-
lig losgeldst von Fiedlers Ansatz ein eigenes Raster zu
entwickeln? Wie aussagekréftig ist eine solche Analyse,
wenn die Autorin von vornherein betont, dass das Analy-
seinstrumentarium selbst einer Uberarbeitung beddirfe?
Sinnvoller scheint es, zuerst die fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Perspektive zu bedenken und von
da aus - in kritischer Auseinandersetzung mit bereits
vorhandenen Analyserastern — die eigene Vorgehens-
weise zu reflektieren und ein Instrumentarium zu ent-
wickeln, das gegenwartigen fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Erkenntnissen gentigt. Mit Hilfe dieses
Instrumentariums konnten dann aktuelle Lehrplane und
Religionsbiicher untersucht werden, um in Auseinander-
setzung hiermit Orientierungslinien fir die zuklnftige
Entfaltung des Themas zu entwickeln.

Zum Analysekorpus: Angesichts der Vielfalt der Lehr-
plane und Religionsbiicher ist die Eingrenzung des Ana-
lysekorpus’ immer eine Gratwanderung. Die Frage, wie
sich die Fulle an Lehrplanen und Religionsbiichern sinn-
voll eingrenzen lasst, so dass die Auswahl reprasentativ,
zugleich aber so liberschaubar ist, dass das ausgewahlte
Material eingehend analysiert werden kann, lasst sich
nie ganz eindeutig beantworten. Spichal gelingt diese
Gratwanderung nur teilweise; ihre Auswahl scheint an
einigen Stellen recht willklrlich: Warum etwa sichtet
sie neben evangelischen auch aktuelle Lehrpléne fir
den katholischen Unterricht mit dem Argument, kon-
fessionstibergreifend arbeiten zu wollen (vgl. 100), be-
riicksichtigt aber anschlieBend nur Schulbicher fir den
evangelischen Religionsunterricht? Auch die Auswahl
der insgesamt funf Unterrichtwerke - darunter eines fir
die Primarstufe — scheint nicht hinreichend begriindet.
Das Argument, sich in der Auswahl an Vorgangerstudien
zu orientieren, kann dabei nicht tiberzeugen, zumal sich
die Autorin dann doch nicht konsequent daran halt. Hier
waren eindeutigere Grenzziehungen hilfreich und wiin-
schenswert.

Positiv ist hervorzuheben, dass die Studie sehr gut in
den Forschungsdiskurs eingebunden ist und diesen fort-
schreibt. Darliber hinaus bietet sie in der Praxis bestens an-
wendbare Kriterien, die in der Konzeption von Religions-
blchern und Unterrichtsmaterial zum Thema eine wich-
tige Hilfestellung und ein gutes Korrektiv bieten. Damit
|10st die Arbeit insgesamt ein, was sie anfangs verspricht:
einen Beitrag zu leisten ,fiir die Qualitatssicherung von
Lehrplanvorgaben und Schulbuchinhalten” (14).

Eva Willebrand
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Urrich Kropat -
Uto Meler- Klaus Konig (Hg)

Iwischen
Religion
und
Religiositat

Kropac, Ulrich/Meier, Uto/Konig, Klaus (Hg.): Zwi-
schen Religion und Religiositdt. Ungebundene Reli-
gionskulturen in Religionsunterricht und kirchlicher
Jugendarbeit — Erkundungen und Praxis, Wiirzburg
(Echter) 2015 [309 S., ISBN 978-3-429-03757-4]

Die Religiositat von Jugendlichen kann heute plausibel ei-
gentlich nur noch in einem Zwischen-Raum verortet wer-
den. In einer Zeit der ,massiven Erosion kirchlicher bzw.
konfessioneller Religion” (7) findet Jugendreligiositéat ih-
ren Ort jenseits institutionell gebundener Formen. Gleich-
zeitig entwickeln Jugendliche eine ganz eigene Form der
Religiositat und tendieren zu ,einem freien Arrangement
religidser Elemente in hochindividualisierter Gestalt” (7).
Der vorliegende Sammelband ndhert sich diesem Zwi-
schen-Raum der Jugendreligiositdt an und untersucht
religionsanaloge und quasireligitse Elemente der Gegen-
wartskultur — vor allem aus der Computerspielwelt, den
Medien und der Popkultur - auf ihr unterrichtspraktisches
und katechetisches Bildungspotenzial hin.

Der Sammelband stellt gleichzeitig die Tagungs-
dokumentation des Eichstatter Kongresses ,Zwischen
Religion und Religiositat. Herausforderungen fiir Reli-
gionsunterricht und kirchliche Jugendarbeit durch un-
gebundene Religionskulturen” (Oktober 2013) dar und
umfasst 17 Tagungsbeitrdge, die in vier grof3e Sinnab-
schnitte untergliedert sind. Gerahmt werden diese durch
eine Einleitung und die abschlieBende Benennung zent-
raler Konsequenzen durch das Herausgebertrio.

Das erste Kapitel ,(Un)Gebundene Religionskulturen —
Empirische Erkundungen” wird durch einen Beitrag von
Heinz Streib eroffnet, der zundchst die Unterscheidung
von Religion und Religiositat profiliert und durch em-
pirische Einsichten zur vergleichenden Spiritualitatsfor-
schung in den USA und Deutschland erganzt. Er kommt
zu dem Fazit, dass Jugendliche sich in ihrer Religiositat
bewusst und explizit von institutionalisierter Religion
abgrenzen und Jugendreligiositdt somit liberwiegend
eine,,spirituelle, aber nicht religitse” gar,atheistisch-spiri-
tuelle” (37) Gestalt ausbildet. Manfred L. Pirner stellt die
Bedeutung religioser Selbstsozialisation heraus und zeigt
am Beispiel der Gothic-Kultur, wie moderne Jugend-, Pop-
und Medienkulturen zu informellen Orten religidsen Ler-
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nens werden. Ines Sura und Roland Rosenstock prasentie-
ren Ergebnisse eines Forschungsprojektes zur impliziten
Religiositat in der Online-Computerkultur. Abgeschlossen
werden die empirischen Erkundungen durch einen Ex-
kurs von Martin Jaggle zu den Facetten und Besonderhei-
ten der,Religiositat muslimischer Jugendliche[r]".

Das zweite Kapitel ,Religion und Religiositat in religi-
oser Bildung” fallt insgesamt sehr kurz aus. Eroffnet wird
es durch einen Beitrag von Helga Kohler-Spiegel, die
eine begriffliche Differenzierung unter der Fragestellung
,Wie viel Religion braucht Religiositat in der Schule?”
vornimmt. Barbel Husmann wirft anschlieend die Frage
auf, wie viel Religiositat die Schule Uberhaupt vertragt.
Anhand von Auszligen einer Portfolioarbeit lotet sie die
Balance zwischen der Vermittlung von explizitem Glau-
benswissen und dem Aufspliren von und Nachsinnen
Uber subjektive religiése Erfahrungen in der Praxis des
Religionsunterrichts aus. Carsten Gennerich pladiert in
seinem Beitrag dafir, ,Emotionen als ,Hotspots’ religio-
ser Bildung” ernst zu nehmen.

Das dritte Kapitel ,Form, Ritual, Liturgie in der Religi-
onskultur, in Schule und Katechese” eroffnet hilfreiche
Perspektiven fir das liturgisch-katechetische Handeln.
Ruprecht Mattig deutet dabei die Attraktivitat quasi-
religioser popkultureller Phanomene als Ausdruck einer
Sehnsucht des Menschen nach ritueller Erfahrung. Auf-
gabe der pastoralen und religionspadagogischen Praxis
sei es demnach, das euphorisierende Potenzial religioser
Handlungsvollziige (wieder) zu entdecken und ,rituelle
Handlungsvollziige selbstbewusster und lebendiger zu
gestalten” (154). Peter Hahnen pladiert fur eine ,gott-
voll[e] und erlebnisstark[e]” (164) Liturgie, die es Jugend-
lichen ermdglicht, an einem sinnlich-spirituellen Ort den
JTransit vom Besucher-Status zum Teilnehmer-Status”
(161) zu begehen. In seinem Beitrag ,Ernstfall Firmung”
entfaltet Patrik C. Horing theologische und praktische
Perspektiven fiir eine mystagogische und transformative
Firmkatechese. Hans Hobelsberger stellt am Beispiel der
Munsteraner effatal-Kirche die Bedeutung der ,Jugend-
kirchen als Ort der Vermittlung zwischen Religiositat und
Religion” heraus. Hans Mendl nimmt in seinem Artikel
,Der Charme der Laienliturgie” als einziger den Lernort
Schule in den Blick und macht ausgehend von eigenen
Erfahrungen auf die Bedeutsamkeit der Laienverantwor-
tung bei der Gestaltung und Durchfiihrung von Gottes-
dienstformen in der Schule aufmerksam. Dabei versteht
Mendl Schul-Liturgie im wahrsten Sinne des Wortes als
eine gute Schule, um  liturgiefahig” (207) zu werden.

Im vierten Kapitel ,Religionspddagogische Zugan-
ge zu Beispielen ungebundener Religionskultur” deckt
zunachst Clemens Bohrer pseudoreligiose Elemente in
Computerspielen auf und veranschaulicht das identi-
tatsbildende Potenzial der in den Spielgeschichten ver-
borgenen menschlichen Grunderfahrungen. In seinem
Beitrag ,Das Lachen als Ausdruck der Seele” entfaltet

Roland Rosenstock am Beispiel einer Folge aus der Zei-
chentrickserie ,Die Simpsons” thematische Anknip-
fungspunkte fiir den Religionsunterricht. Marcus Minten
nimmt unter dem Titel ,Das ganz normale Leben” Bei-
spiele aus der Rock-Popmusik in den Blick und deutet
ihre Relevanz fiir die Erfahrungsbildung und -deutung
von Schilerinnen und Schiilern. Dass Spielfilme als Tur-
offner fiir religitse Lernprozesse fungieren kénnen, zeigt
Martin Ostermann am Beispiel von James Camerons
»Avatar” auf. Ulrich Kumher arbeitet in seinem Beitrag
Einsichten zum sinnproduktiven Bildungspotenzial reli-
gidsen Lernens anhand von Fantasyfilmen aus.

In einem dichten und anregenden Abschlusskapitel
bundeln die Herausgeber die Beitrage und entwerfen
,Konzeptionelle, unterrichtspraktische und kateche-
tische Perspektiven” Sie pladieren fiir eine Anerken-
nungstheologie gegentliber den autonomen religidsen
Suchbewegungen von Jugendlichen und unterstrei-
chen das Bildungs- und Transformationspotenzial der
Korrelation von gebundenen und ungebundenen Reli-
gionskulturen in Katechese und Religionsunterricht. Der
Religionsbegriff miisse konsequent in vier Dimensionen
ausdifferenziert werden, ,die - in der Regel zugeborene
- Konfession der Schiiler/-innen, andere Konfessionen
und Religionen, individuelle Religiositat und die Religi-
onskultur” (281) und Gegenstand, Konzeption und Ge-
stalt des Religionsunterrichts entsprechend nachhaltig
verandert werden. Damit gelingt es den Herausgebern,
zentrale Zukunftsaufgaben fiir die religionspadagogi-
sche Theorie und Praxis in den Diskurs hineinzutragen.

Der Sammelband ist nicht nur optisch und haptisch
sehr ansprechend gestaltet, sondern kann durch die
Vielfalt der Beitrdge einen durchaus weitgefacherten
Uberblick tiber Jugendreligiositat und die Bedeutung
religios (un)gebundener Jugendkulturen im Religions-
unterricht er6ffnen. Die Beispiele aus der Computerspiel-
und Medienwelt kénnen theologisch begriindet erste
AnstoRe flr die Unterrichtspraxis geben, sind aber leider
nicht immer ganz aktuell bzw. beziehen sich in Teilen auf
bereits breit rezipierte Film-, Musik- und Serienbeispiele.
Hier hatte man sich mehr innovative AnstoR3e gewiinscht.
Die starke Fokussierung auf die Cyberwelt sowohl in der
empirischen als auch der unterrichtspraktischen Erfor-
schung der ungebundenen Religionskulturen ergriindet
zwar einen spezifischen Bereich, dieser ist jedoch nicht
nur mit Blick auf die ausschlief3lich méannliche Autoren-
schaft, sondern auch die tiberwiegend mannlichen Adres-
saten (vgl. Sura und Rosenstock) einseitig ausgerichtet.
Das Medienverzeichnis am Ende des Bandes suggeriert
zudem eine breite Palette von behandelten Medien,
weist jedoch auch Einzelnennungen in den Beitrdgen
aus, die mehrheitlich weder unterrichtspraktisch noch
theologisch ausfihrlicher diskutiert werden.

Dorothee Fingerhut
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Ethik, Religionen, Gemeinschaft

Ein Studienbuch

Bietenhard, Sophia/Helbling, Dominik/Schmid, Kuno
(Hg.): Ethik, Religionen, Gemeinschaft. Ein Studien-
buch, Bern (hep Verlag) 2015, [424 S., ISBN 978-3-0355-
0273-2]

Die Problemstellung des Bandes ist die Harmonisierung
des Religionsunterrichts an der Volksschule in den 21 Kan-
tonen der deutschsprachigen Schweiz. Im Jahr 2006
haben die Schweizer Stimmbirger die Kantone ver-
pflichtet, das Bildungswesen im Pflichtschulbereich zu
harmonisieren. Davon sind besonders der Religions- und
der Ethikunterricht betroffen, die als Themenbereich
,Ethik, Religionen, Gemeinschaft” (ERG) in der Volks-
schule eingerichtet werden. Die verpflichtende Schulzeit
soll sich kiinftig tiber elf Jahre erstrecken; sie beginnt
mit zwei Kindergarten- bzw. Vorschuljahren, an die sich
die Klassen 1 bis 9 der Volksschule anschlieBen. Diese
elf Jahre werden in drei Zyklen unterteilt. In den beiden
ersten Zyklen, die je vier Jahre umfassen, ist ERG eine
von vier Perspektiven des Fachbereichs Natur, Mensch,
Gesellschaft, der dem Sachunterricht der deutschen
Grundschule vergleichbar ist. Im dritten Zyklus, d.h. von
Klasse 7 bis 9, ist ERG ein eigenstandiges Unterrichtsfach.

Thematischer Fokus des Bandes ist das neue Verstand-
nis religioser und ethischer Bildung, das hinter dieser
Reform steht. Der 2015 verabschiedete Lehrplan 21 (so
benannt nach den 21 Kantonen, die ihn einfiihren) hat
dieses Konzept von ERG entwickelt. Bisher war der Religi-
onsunterricht in der Schweiz je nach Kanton unterschied-
lich geregelt. Uberwiegend hatte er die Form eines von
den Kirchen getragenen Unterrichts, dem an der Schule
ein Gaststatus zukam. So stellt die geplante Neuordnung
bildungstheoretisch wie didaktisch eine Herausforderung
dar. Der zentrale Streitpunkt lautet: Soll der Unterricht in
Religion, der fiir alle Schiiler/-innen verpflichtend ist und
daher bekenntnisneutral zu sein hat, ,nur’ religionskund-
lich-informierend sein, oder muss er sich auch verstehend
in das Selbstverstandnis von Religionen einfiihlen? Der
Band enthalt 40 Beitrdge von 29 Autorinnen und Autoren;
die Mehrzahl von ihnen ist in der Lehrerbildung tétig, vie-
le an einer der 15 Padagogischen Hochschulen, die in der
Schweiz seit der Jahrtausendwende die kantonalen Leh-
rerseminare abgeldst haben. In vier Kapiteln entfalten sie
die Grundziige des neuen Bildungskonzepts.
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Kapitel | (17-91) behandelt ERG als Teil &ffentlicher Bil-
dung. Gleich im ersten Beitrag pladiert Thomas Schlag
(Theologische Fakultat der Universitat Zirich) gegen
ein rein informierendes ,teaching about (religion)’ und
halt einen religionskundlich-verstehensorientierte[n] An-
satz” fir angemessen (29). Der bekenntnisunabhéangige
Religionsunterricht solle dazu dienen, ,den tieferen Sinn
von Religion zu verstehen und sich auf unterschiedli-
che Weltsichten einzulassen” (30). Ahnlich spricht sich
Markus Baumgértner (PH Nordwestschweiz) flr eine
wverstehende Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Werte- und Normensystemen genauso wie mit den Au-
Berungen traditionsgebundener Lebenspraxis” (39) aus.
Auch Sophia Bietenhard (PH Bern) kann, bindre(n) Gegen-
Uberstellungen” nichts abgewinnen: ,Wenn das Modell
einer ,Religionskunde’ gegen Modelle der ,Religionspad-
agogik’ oder ein Konzept Teaching about Religion gegen
das Teaching in Religion ausgespielt werden, so setzt sich
zwar der Kulturkampf des 19. Jahrhunderts fort, aber eine
konstruktive Entwicklung [...] wird dadurch eher behin-
dert” (51). Hingegen &uBern sich die Religionsrechtler
Raimund Siiess und René Pahud de Mortanges (Univer-
sitat Freiburg i.Ue.) in die gegenteilige Richtung. GemaR
dem Neutralitdtsgebot der Verfassung fordern sie einen
,objektive(n) konfessionsneutrale(n) Religionsunterricht”
und verstehen darunter eine ,Religionskunde’, die die
Aufgabe hat, ,den Schiilerinnen und Schiilern in objekti-
ver Weise Wissen Uber die Religionen zu vermitteln” (82).

Kapitel Il (92-172) greift unter dem Titel ERG als Bei-
trag zur individuellen und sozialen Entwicklung und
Bildung dieselbe Kontroverse auf. Monika Jakobs (Theo-
logische Fakultdt der Universitat Luzern) verweist auf
den deutschen Synodenbeschluss von 1974 mit seiner
Unterscheidung von schulischem Religionsunterricht
und kirchlicher Katechese. Diese Trennung, sagt sie, sei
in der Schweiz ,erst spater aufgenommen und ab den
1990er-Jahren in ersten Kantonen auch strukturell um-
gesetzt” worden. ,Die konsequente Weiterentwicklung
genau dieses Gedankens fihrt letztlich in der Schweiz
zum bekenntnisunabhangigen Religionsunterricht fir
alle” (138). Steht diese letzte Konsequenz, so fragt man
sich, in Deutschland also noch aus?

Eva Ebel (PH Zirich) spitzt ihre Argumentation auf
die Position der Lehrkraft hin zu. Wird diese im Unterricht
nach ihrem personlichen Bekenntnis gefragt, so ware es
Leinerseits moglich, unter Berufung auf die geforderte
weltanschauliche Neutralitat von 6ffentlicher Schule und
Lehrperson und mit Hinweis auf das sachkundliche Profil
eine Antwort zu verweigern. Andererseits sprechen aber
padagogische Griinde gegen eine solche bewusste Ver-
meidung von personlicher Positionierung” (160).

Bemerkenswertist auch eine Auseinandersetzung Gber
entwicklungspsychologische Fragen. Wahrend Thomas
Kesselring (PH Bern) unter der Uberschrift Moralische
Entwicklung Lawrence Kohlbergs Stufenschema exem-
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plarisch darstellt (123-126), schildern Petra Bleisch (PH
Freiburg i.Ue.) und Dirk Johannsen (Universitat Oslo) nur
kurz das Stufenmodell von Fritz Oser und Paul Gmuinder
und merken dann lapidar an, dieses sei ,aus heutiger
Sicht weder entwicklungspsychologisch noch religions-
wissenschaftlich tragbar’, da ihm ,ein subjektivistischer,
eurozentrischer und ahistorischer Religionsbegriff zu-
grunde” liege, der zudem die soziale und ethnologische
Perspektive” ausschlieBe und eine bestimmte Art von
Religiositat bevorzuge (130).

Die oben beschriebene Kontroverse Uber die Be-
kenntnis-Neutralitat tritt im Kapitel Il (173-294) ERG
als Fachbereich im Lehrplan 21 erneut in den Vorder-
grund. Kuno Schmid (Religionspddagogisches Institut
der Universitat Luzern) sagt, die ,neue Religionsdidaktik
schweizerischer Pragung” habe es schwer ,im Dialog mit
den beiden wichtigsten fachlichen Perspektiven: Fiir die
Theologie ist sie zu padagogisch geworden, fir die Re-
ligionswissenschaft ist sie zu wenig klar zur Theologie
abgegrenzt. Als selbstbewusste und ideologiekritische
Fachdidaktik muss sie die Distanz zu den Hegemonie-
anspriichen beider Wissenschaften halten” (179). Die
Konkretisierung dieses Konzepts bleibt bei Schmid aller-
dings vage. Fur Katharina Frank (Religionswissenschaft-
liches Seminar der Universitat Zirich) und Petra Bleisch
(PH Freiburg i.Ue.) ist hingegen das wichtigste Anliegen
das Nein zu einem religidsen (d.h. mit Bekenntnis ver-
bundenen) und das Ja zu einem religionskundlichen
Unterricht. Nur wenn der Gegenstand Religion im Un-
terricht kulturkundlich gerahmt ist, mit anderen Worten:
nur wenn ,die Kinder und Jugendlichen an einer wis-
senschaftlichen bzw. kulturkundlichen Kommunikation
Uber Religion beteiligt” werden und ,die Lehrperson in
einer distanzierten religionskundlichen Form” spricht
(195), ist das im ,konfessionell neutralen und objektiven
Unterricht” der Schule vertretbar (197). Ob das auch im
Rahmen von Kindergarten und Grundschule gelingen
kann, wird von den Autorinnen nicht explizit bedacht.

Kapitel IV (295-421) handelt von ERG als didaktisch
begriindetem Unterricht. Hier wird die Binnenstruktur
exemplarischer Lehrplaneinheiten, also Sachanalyse,
Lernziele sowie Lehr- und Lernarrangements, reflektiert.

Der Band bietet Einblick in einen kontrovers diskutier-
ten Prozess, von dem ungewiss scheint, in welches Modell
von Religionsunterricht er miindet. Die gegensétzlichen
Positionen - religionskundlich-beschreibender oder verste-
hend-erschlieBender Religionsunterricht - stehen nebenei-
nander. Es Gberrascht nicht, dass die katholische Schweizer
Bischofskonferenz dem Lehrplan 21 nicht zustimmt und
sich in einer Stellungnahme vom Dezember 2013 besorgt
darliber duBert, dass, der kirchlich-konfessionelle Religions-
unterricht ganz aus der Schule verschwindet”.

Bruno Schmid

Sabine Pemsel-Maier/Mirjam Schambeck (Hg.)

Keine Angst

vor Inhalten!

Systematisch-theologische Themen
religionsdidaktisch erschlieBen

Pemsel-Maier, Sabine/Schambeck, Mirjam (Hg.):
Keine Angst vor Inhalten. Systematisch-theologische
Themen religionsdidaktisch erschliefSen, Freiburg im
Breisgau (Herder) 2015 [392 S., ISBN 978-3-451-32972-2]

Der Religionsunterricht steht im Kreuzfeuer: nicht nur,
dass angesichts der religidsen Pluralitat seine Form dis-
kutiert wird; nicht nur, dass man ihm attestiert, er falle
durch seine,Versachkundlichung” hinter seinen eigenen
Anspruch einer konfessionellen Thematisierung von Re-
ligion zurtlick. In einer héchst bemerkenswerten Allianz
wird ihm Uberdies aus religionspadagogischer wie aus
kirchenoffizieller Sicht vorgeworfen, er bleibe hinter den
maoglichen intellektuellen Anregungspotentialen durch
Anbahnung vernetzten Orientierungswissens zurlick.
Damit riickt offensichtlich in der Religionspadagogik die
Frage nach den Inhalten religiésen Lernens im pluralen
Gegenwartskontext wieder in den Fokus. Daher darf
man sehr gespannt sein, wenn sich der Arbeitskreis Di-
daktik der AKRK in einer Tagung damit beschaftigt und
daraus eine Veroffentlichung resultiert, die dort gehalte-
ne Vortrage und weitere Beitrdge versammelt.

Katrin Bederna bringt in ihrem Beitrag die Brisanz
und anspruchsvolle Komplexitat auf den Punkt: ,Die di-
daktische ErschlieBung theologischer Inhalte ist Alltag
von Lehrenden. Die wissenschaftlich-didaktische Er-
schlieBung theologischer Inhalte fristet hingegen eher
ein Aschenputteldasein. Religionsdidaktik kimmert sich
heute mehr um formale, soziologische und phédnome-
nologische Aspekte als um materiale Fragen [...]. Ziel ist
das Verstehen zentraler theologischer Probleme und das
Finden eines eigenen Standpunktes im Dialog mit Mit-
schiler/-innen, Lehrenden und produktiven Antwort-
versuchen der Tradition” (111f.).

Um diese wissenschaftlich-didaktische ErschlieBung
theologischer Inhalte zu kldren, ist der Band in 6 Kapitel
gegliedert. Dabei fallt auf, dass nicht bei den Erfahrun-
gen der Lernenden eingesetzt wird. Ausgangspunkt sind
die Traktate dogmatischer Theologie. Diese werden frei-
lich in den hermeneutischen Horizont der Korrelations-
didaktik gestellt, die in Kapitel 1 (21-89) behandelt wird,
zunachst aus der Sicht einer religionspadagogisch inte-
ressierten Systematikerin (Sabine Pemsel-Maier), dann
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aus der Sicht einer systematisch-theologisch ausgewie-
senen Religionspadagogin (Mirjam Schambeck). Dabei
wird nicht nur das nach wie vor schwierige Verhdltnis
zwischen Systematischer Theologie und Religionspad-
agogik beleuchtet, das noch immer von deren Abwer-
tung als bloBer Anwendungswissenschaft gekennzeich-
net ist. Die Prozesse der Transformation theologischer
Inhalte durch deren Didaktisierung werden dargelegt, es
werden die Korrelationsdidaktik in ihrer Genese und ih-
rer Problematik rekonstruiert sowie neben Kriterien ge-
lingender Korrelation die Figur der Chiffren eingefihrt,
die einen Ausweg aus diesen Schwierigkeiten bahnen
sollen.

Die folgenden Kapitel beleuchten dann die Inhalte
des theologisch-dogmatischen Kanons: Kapitel 2 die
Gottesfrage (93-150), bezlglich derer Rudolf Englert
die Relevanz des Gottdenkens im Religionsunterricht
markiert, Katrin Bederna Kriterien einer Theodizeedidak-
tik anhand empirisch erhobener Stimmen Jugendlicher
entwickelt und Georg Langenhorst den literarischen
Spiegelungen der Gottesfrage nachgeht. Kapitel 3 bear-
beitet die Schopfungstheologie (151-210). Ulrich Kropac
widmet sich dem prekéaren Verhdltnis von Naturwissen-
schaft und Religion, Christian Hoger unterbricht die ge-
wohnte Akzentuierung der strukturgenetischen Modelle
durch eine domainenbezogene Kairologie, die er auf
dem Feld der Astrophysik zur Sprache bringt, und Ulrich
Riegel diskutiert die theologische Frage nach geschaf-
fener Freiheit in der Spannung von Autonomie, Hetero-
nomie und physiologischem Determinismus. Kapitel 4
zeichnet Konturen einer Christologiedidaktik (211-276),
indem Sabine Pemsel-Maier empiriegestiitzte Einblicke
in die christologischen Konstruktionsprozesse von Kin-
dern und Jugendlichen gibt, Mirjam Schambeck das
Dogma von Chalcedon jugendtheologisch rekonstruiert
und Konstantin Lindner das zundchst intuitiv beson-
ders weit von den Lebens- und Vorstellungswelten He-
ranwachsender entfernt scheinende Theologoumenon
der Praexistenz Christi gerade als Weg eines vertieften
Verstandnisses Jesu Christi zeichnet. Tod und Auferste-
hung werden in Kapitel 5 (277-330) dadurch themati-
siert, dass Monika Jakobs eschatologische Vorstellun-
gen Kinder und Jugendlicher in der spannungsvollen
Weite zwischen Hollenrede und ,Kuschel-Eschatologie”
(293) reflektiert, Johannes Heger kulturhermeneutische
und literarische Relecturen der Auferstehungsthematik
diskutiert und schlief3lich Burkard Porzelt gerade den
korrelationsdidaktischen Religionsunterricht als multi-
perspektivische ,Ergriindung grundmenschlicher Erfah-
rungen” (321) angesichts der Sehnsucht nach Rettung
im Tod profiliert. Kapitel 6 (331-374) widmet sich sakra-
mentaltheologischen Fragen insofern, als Oliver Reis die
schwierige Rolle der Sakramente in der Religionsdidaktik
und Claudia Géartner die erschlieBende Kraft von Bildern
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fir eine Eucharistiedidaktik beleuchten. In ihrem biindi-
gen wie perspektivischen Ausblick (375-389) betonen
schlieB3lich die Herausgeberinnen die nicht abgegoltene
Kraft der Korrelationsdidaktik als eine ,Fundamentalka-
tegorie”, die durch die kritisch-produktive Inbezugset-
zung von Tradition und Situation ,auf dem Weg" sei, ,fur
die Unterrichtspraxis furchtbarer (sic!) zu werden” (386).
Insbesondere die Figur der Chiffren, aber auch Neujus-
tierungen und Ausdifferenzierungen auf der Subjektsei-
te wie auf der Seite der didaktisch erschlossenen Inhalte
sollen zu einer ,Neu-Formatierung von Korrelation” bei-
tragen, die den eingangs skizzierten Herausforderungen
standhalten konne (389).

Die geradezu atemberaubende thematische Dichte
des Bandes ist hier nicht zu rekonstruieren. Aber es muss
die auffallige Vehemenz markiert werden, mit der aus-
gerechnet der Korrelationsdidaktik zugetraut wird, die
gegenwartigen Herausforderungen produktiv zu be-
waltigen. Offensichtlich wird ihr, die sich doch vor nicht
allzu langer Zeit verschiedenen Abgesdangen konfron-
tiert sah, zugetraut, zu einer orientierungsstarken und
religionspadagogisch ertragreichen Neuformatierung
zu gelangen. Dies ist einerseits sehr beeindruckend,
weil es auf verschiedenen inhaltlichen Feldern gerade
die bestimmte Kraft distinkter didaktischer Zugange zur
Geltung bringt und so den Mut hat, auch sperrige Tradi-
tionen wieder in ihrer sinnstiftenden Moglichkeit fir die
Subjekte ins Spiel zu bringen; andererseits wére diese
Neuformatierung sicher noch ertragreicher gewesen,
ware das Potential von kritischen Fortschreibungen der
Korrelationsdidaktik wie der Alteritatsdidaktik starker
eingebracht worden. Diese kdnnen namlich starker als
etwa die Figur der Chiffren einer Tendenz zur identitats-
logischen und lebensweltlich eingehegten Thematisie-
rung von Traditionen entgegenwirken.

Nicht zuletzt gegentiber einseitigen Verzerrungen
der Kompetenzorientierung macht der Band in ver-
dienstvoller Weise auf das notwendige Ineinander von
Form und Inhalt aufmerksam (12f). Kompetenzen las-
sen sich nur in der Auseinandersetzung mit Inhalten
erwerben, die wiederum zur denkerischen Auseinan-
dersetzung auffordern. Allerdings wiirde eine Neufor-
matierung der Korrelationsdidaktik dann nicht an ihren
eigenen Zielen vorbeigehen, wenn mit dieser Wechsel-
seitigkeit tatsachlich radikal ernst gemacht wiirde. Von
der Bildungssoziologie ware zu lernen, dass bestimmte
soziale Lebenslagen Lernprozesse von Inhalten tatsach-
lich erschweren oder erleichtern. Wenn eine an Inhalten
interessierte Religionsdidaktik die in ihren Augen zu
starke Akzentuierung formaler und soziologischer As-
pekte kritisiert, dann ware dem entgegenzuhalten, dass
gerade die Auseinandersetzung mit solchen Strukturfra-
gen religiosen Lernens fir die religionsunterrichtliche
Thematisierung materialer Aspekte hoch relevant ist.
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Diese Debatte um Inhalte und um die Kraft der Korre-
lationsdidaktik vor dem Hintergrund gegenwartiger
Herausforderungen neu belebt zu haben, ist ein zentrales
Verdienst dieses Bandes. Er ist anregend, bis in die Einzel-
heiten des didaktischen Feldes hinein instruktiv und ladt
zum Weiterdenken ein. So ist er empfehlenswert fir alle
religionspadagogisch Interessierten!

Bernhard Griimme

SIGERTE TS

Warnke, Silvia: Religidse Bildung mit Elementen aus
der Popularkultur. Praktische Unterrichtskonzeptio-
nen fliir den Religionsunterricht an Realschulen in
Bayern (Studien zur Kirchengeschichte und Theo-
logie, Bd. 10), Herne (Gabriele Schdfer Verlag) 2015
[427S., ISBN 978-3-944487-29-8]

Populdre Kultur ist aus unserem Alltag nicht mehr weg-
zudenken. Sie findet sich in Kinder- und Jugendzimmern,
auf Pausenhofen und in Museen. Die Dissertationsschrift
von Silvia Warnke beschaftigt sich mit der Frage, wie po-
puldre Kultur zu religioser Bildung im Bereich der Real-
schule beitragen kann. Ihre Arbeit gliedert sich in sechs
Kapitel. Die ersten vier Abschnitte setzen sich aus theo-
retischer Perspektive mit Religion und populérer Kultur
auseinander. Das flinfte Kapitel lotet anhand des Themas
,Tod und Sterben” praktische Konsequenzen aus. Kapitel
sechs bildet das Fazit.

Die Autorin nahert sich zu Beginn den Begriffen Reli-
gion und Religiositat aus empirischer, anthropologischer
und religionspadagogischer Perspektive. Dabei werden
verschiedene Anséatze vorgestellt (Hemel, Ritter, Scham-
beck, ...). Eine personliche Definition der Begriffe fehlt.
Stattdessen bleibt das Fazit des Kapitels ,ein vielschich-
tiges und letztlich auch offenes” (80).

Das zweite Kapitel setzt sich mit dem Verhaltnis von
Jugendlichen zu Religion und Medien auseinander. Zu
Beginn werden die Entwicklungstheorien von Erikson
und Fowler referiert. AnschlieBend beschreibt die Au-
torin unter Zuhilfenahme der Sinus-Studie aus dem
Jahr 2012 und der Shell-Studie aus dem Jahr 2010 das
Verhdltnis von Jugendlichen zu Religion. Angelehnt an
Manfred Pirners Ausfiihrungen zu medienweltorientier-
ter Religionsdidaktik wird auflerdem aufgezeigt, dass
Jugendliche durchaus uber eine Religiositdt verfligen,
,die moglicherweise jedoch fernab traditioneller Defini-
tionen von Religion und Glaube liegt” (115).

Das Unterkapitel . Jugend und Medien” zeigt, dass Kin-
der und Jugendliche in einer von Medien durchwirkten
Welt aufwachsen. Medienbildung im Religionsunterricht
ist aus Sicht der Autorin deshalb wichtig, weil Jugendli-
che mit Medien aufwachsen und ,religitse Erziehung als
Hilfe zur Menschwerdung’ und zur Identitatsfindung”
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(115) deshalb auf die Medienwelt eingehen muss. Reli-
gionsunterricht soll nach Ansicht der Autorin also auf die
Entwicklungen der Medienwelt reagieren.

Nach einem Kapitel zu religiéser Bildung und Ent-
wicklung setzt die Autorin sich mit populdrer Kultur
und Medien auseinander. Auf ein Pladoyer fir die Be-
schaftigung der Theologie mit popularer Kultur folgt
eine Beschreibung der Spannungsfelder Religion und
Literatur, Religion und Film sowie Religion und Musik.
Didaktisch-methodische Uberlegungen runden das Ka-
pitel ab. Im Teilabschnitt ,Der Beitrag des Religionsun-
terrichtes zur Medienkompetenz” (266-271) scheint ein
Medienverstandnis auf, das den Begriff Medium nicht
nur auf den Kontext Unterricht bezogen versteht, son-
dern mit Klaas Huizing die ,Nahe zwischen Mensch, Me-
dium und Religion” (267) aufzeigt. Das sonst in der Ar-
beit vorherrschende Medienverstandnis bezieht sich auf
Stephan Leimgruber, der Medien vor allem in Bezug auf
ihre Funktion im Unterricht definiert. Die Ausweitung
des Medienbegriffs wirkt hier einer Funktionalisierung
entgegen.

Das umfangreiche fiinfte Kapitel der Arbeit liefert
eine Fille an praktischen Beispielen zum Einsatz von
Medien im Religionsunterricht der Realschule. Thema
ist der Bereich Tod und Sterben. Die Autorin liefert Bei-
spiele aus dem Bereich der Jugendliteratur, der Musik
und des Films. Inhaltlich sind die Beispiele nach den
Themen ,Suizid/Drogen”, ,Abschied nehmen/Zurlck
bleiben /Trauern”, ,Krankheit und Sterben/Sterbehilfe”,
LJenseitsvorstellungen/Leben nach dem Tod” und, Apo-
kalypse/Untergang der Welt” gegliedert.

Die Arbeit liefert einen breiten Uberblick tiber das
Spannungsfeld zwischen popularer Kultur, Schule und
Religionsunterricht. Die vielen Beispiele und Materialvor-
schldage konnen als Materialfundus dienen. Bei der Lek-
tlre entsteht allerdings der Eindruck, religiése Bildung
misse auf die immer starker von Medien durchformte
Lebenswelt von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen reagieren. Kein Blick wird darauf gerichtet, dass Reli-
gion im Allgemeinen und das Christentum im Besonde-
ren auf Medien angewiesen ist. Religion konstituiert sich
durch und in Medien. Aus dieser Perspektive betrachtet
sind Experten flr Religion zugleich auch Medienexper-
ten. In der Auseinandersetzung mit den Medien der
populdren Kultur muss Religionsunterricht also nicht
reagieren, sondern kann aufzeigen, wie Medienbildung
von religioser Bildung profitieren kann. Gedanken, die in
diese Richtung gehen, scheinen in der Arbeit zwar immer
wieder auf, werden aber nicht gebiindelt.

Die Dissertationsschrift kiindigt im Titel an, Unter-
richtskonzeptionen flir Realschulen vorzulegen. Sicher,
die vorgeschlagenen Lieder, Filme und Bucher kénnen
auch in anderen Schulformen eingesetzt werden. Damit
die Realschule aber als eigenstandige Schulform wahr-
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und ernstgenommen werden kann, braucht es eine theo-
retische Vergewisserung dartiber, was diese Schulform
eigentlich ausmacht. Der Realschule liegt ein realer, an
der Sache ausgerichteter Bildungsbegriff zugrunde. Sie
verfolgt einen starkeren Praxisbezug als das Gymnasium.
Grundsatzlich bereitet sie auf einen Ausbildungsberuf
vor. Immer mehr Schiiler/-innen (aber auch Eltern) ver-
stehen die Realschule allerdings auch als Umweg zur
fachgebundenen oder allgemeinen Hochschulreife. Ein
auf die Realschule zugeschnittener Religionsunterricht
muss diese besondere Stellung der Realschule beriick-
sichtigen. Das wird in der Arbeit nicht eingeldst.
Dennoch liefert Silvia Warnke in ihrer Dissertations-
schrift einen breiten Uberblick tiber das Spannungsfeld
von Religion und populdrer Kultur. Sicher wird die Arbeit
- allein schon wegen des ausfiihrlichen Materialfundus
im flinften Kapitel — ihren Weg in die praktische religions-
padagogische Arbeit finden.
Michael Winklmann
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Religionsunterricht —
in Auslaufmodell?
en und G;

Gdrtner, Claudia: Religionsunterricht — ein Auslauf-
modell? Begriindungen und Grundlagen religiéser
Bildung in der Schule, Paderborn (Schéningh) 2015
[260 S., ISBN 978-3-506-78098-0]

Die Selbstverstandlichkeit, mit der religiose Bildung
bisher in Schulen verankert war, wird in gesellschaftli-
chen Diskursen zunehmend kritischer wahrgenommen,
sodass der Religionsunterricht unter einen hohen Be-
grindungsdruck geraten ist. Einer Legitimation von
konfessionellem Religionsunterricht méchte die Studie
von Claudia Gértner gut begriindete Argumente liefern,
indem sie dem Eigen-Wert religiéser Bildung vertieft
nachgeht.

Der klar durchkomponierte Aufbau des Buches gibt
den Leserinnen und Lesern eine gute Orientierung ent-
lang des praktisch-theologischen Dreischritts Sehen -
Urteilen — Handeln. Die einzelnen Abschnitte werden mit
Beispielen aus Literatur, Filmszenen, Interviews, wissen-
schaftlichen Uberlegungen etc. eingeleitet. Dies wirkt
nicht nur sehr anregend, sondern situiert die religions-
padagogischen Reflexionen auf innovative Weise in du-
Berst unterschiedliche Kontexte. Damit sollen einerseits
die Wahrnehmungsfahigkeiten geschult werden, um
Entdeckungen im alltaglichen gesellschaftlichen Leben
zu machen und diese religionspadagogisch zu reflek-
tieren, und andererseits religionspadagogische und
-didaktische Konzepte exemplarisch an aufgeworfenen
Problemfeldern und Fragestellungen diskutiert werden.

Ilhre Argumentationen entwickelt Géartner entlang
von vier Themenfeldern. Zundchst wird in Teil eins religi-
ose Bildung als Ziel religiosen Lernens ausgewiesen und
anhand von sieben Dimensionen entfaltet, die in Anleh-
nung an und Erganzung von Rudolf Englert und Werner
Tzscheetzsch als hermeneutische, ethische, communiale,
spirituelle, philosophische, liturgische und symbolisch-
asthetische Dimension ausgewiesen werden. Damit wird
Bildung nicht definitorisch, sondern deskriptiv zu fassen
versucht. Gleichzeitig wird anhand aktueller Frage- und
Problemstellungen die Herausforderung fir religiose Bil-
dungsprozesse aufgezeigt. Entlang der Dimensionen wird
die Relevanz religioser Bildung fuir Allgemeinbildung erér-

tert. Dabei werden u.a. konstruktivistische Konzeptionen,
Wertebildungsvorstellungen, Grenzen und Moglichkeiten
des Arbeitens mit Kunst, dsthetische Vorgehensweisen,
das Eintiben in religidse Praxis im Religionsunterricht so-
wie performative Didaktiken kritisch unter die Lupe ge-
nommen und deren Vorziige wie Grenzen benannt.

In einem zweiten Teil setzt sich die Autorin mit den
gegenwartigen Rahmenbedingungen religidser Bildung
auseinander. Heterogenitat identifiziert sie als eine zen-
trale Kategorie, die sie im Anschluss an historische Skiz-
zierungen und aktuelle Ausdrucksgestalten von Religion
im Hinblick auf soziale Herkunft und Sozialisation, Alter
sowie kognitive Leistungsfahigkeit entfaltet. Es wird mit
Verweis auf literarische Beispiele, insbesondere Spyris
Romanfigur,Heidi” deutlich gemacht, wie sich religioses
Lernen gewandelt hat, welche Leerstellen sich aus einer
historischen Betrachtung heraus bemerkbar machen
und welcher Wert (kirchen-)geschichtsbewusstem Ler-
nen bei den Fragen nach der Rolle und Bedeutung von
Religion und religiosen Praxen sowie biografischem Ler-
nen im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit der ei-
genen religidsen Biografie als auch mit fremden Biogra-
fien zukommen kann. Hinsichtlich des Einflusses sozialer
Faktoren wird den unterschiedlichen Lebenswelten, die
das Leben von Kindern und Jugendlichen charakterisie-
ren — und zu denen Religionslehrer/-innen oftmals auf-
grund eigener Milieublindheit einen schweren Zugang
haben - fir ein milieusensibles, aber nicht anbiederndes
Vorgehen pladiert.

Die kritische Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen religiosen Entwicklungsstadien miindet in das
Aufgreifen des Ansatzes des Theologisierens mit Kindern
und Jugendlichen, der der religiosen Vorstellungswelt
von Kindern und Jugendlichen eigene Giiltigkeit und
Wiirde zuspricht und sie nicht als defizitar qualifiziert.
Gértner betont dabei die Korrelation von subjektiver Re-
ligion der Schiiler/-innen und biblischer, christlicher Tra-
ditionen sowie die Férderung (theologischen) Denkens
und Argumentierens. Unter dem Aspekt des Umgangs
mit heterogenen Begabungen wird der Inklusionsge-
danke, der aktuell teilweise auch sehr kontrovers disku-
tiert wird, als Chance fir religioses Lernen und vice versa
religioses Lernen als Chance fir Inklusion vorgestellt.

Theologisch werden die unterschiedlich vorhande-
nen Linien nachgezeichnet, die sich von einer bedin-
gungslosen Option fiir Arme und Ausgegrenzte bis zur
Uberwindung von damonischen Méachten erstrecken,
und die fir sich genommen keinen Generalisierungs-
anspruch erheben konnen, aber in der Gottebenbild-
lichkeit bis hin zur Figur des Gottesknechts und Jesus
am Kreuz unterschiedliche Deutungsmaoglichkeiten
menschlichen Lebens anbieten. Inklusives Lernen im
Religionsunterricht wird aber nicht als Sonderdidaktik
vorgestellt, sondern entlang zentraler Prinzipien einer
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inklusiven Didaktik entfaltet. Dieser Teil wird durch die
Diskussion unterschiedlicher Entwicklungsstrange reli-
gioser Bildung in offentlichen Schulen und einem Aus-
blick auf Zukunft hin abgerundet.

In Teil drei geht Gartner der gesellschaftlich im-
mer dringlicher spirbaren Forderung nach einer um-
fassenden Begriindung von (konfessionellem) Reli-
gionsunterricht nach, indem sie die im Wirzburger
Synodenbeschluss formulierten kulturgeschichtlichen,
anthropologischen und gesellschaftlichen Argumente
aufgreift und die Tragfahigkeit in der Gegenwart ebenso
herausarbeitet wie mégliche Schwachstellen und Ambi-
valenzen. So fragt sie beispielsweise berechtigterweise
an, ob ein anthropologisch ausgerichteter Religions-
unterricht, der von der Bedeutsamkeit von Religion fiir
alle Menschen ausgeht, nicht Gefahr lauft, profillos bzw.
hinsichtlich gesellschaftlich ausgewiesener Areligiositat
fragwirdig zu werden. Gartner setzt an der Wahrneh-
mung konfessionsloser oder sich als areligios verstehen-
der Individuen als Lernchance an und problematisiert
defizitdre Zuschreibungen. Unter einer kulturgeschicht-
lichen Perspektive wird in der Betonung gendersensib-
len Lernens ein historisch-kritischer Umgang mit traditi-
onellen Frauen- und Mannerbildern aufgezeigt. Eine rein
nutzenorientierte Argumentation, wie sie gesellschaft-
lich anzutreffen ist, kritisiert sie und macht politisch
orientiertes Lernen stark gegen eine Instrumentalisie-
rung religioser Bildung. Unter theologischer Perspektive
verweist sie auf die Binnenlogik von Religionen, die sich
der Wahrheitsfrage zu stellen haben und der sich auch
religioses Lernen verpflichtet flihlen muss, was aber nicht
daran hindern muss, interreligidses Lernen anzustreben.

In einem letzten Kapitel wird der Eigen-Wert religio-
ser Bildung anhand von vier Skizzierungen nochmals
herausgestrichen. Daran will Gartner deutlich machen,
dass das Leben von Kindern und Jugendlichen ohne reli-
giose Bildung armer, unfreier und unvollstandiger wére.
So wird zunachst das visionare Potenzial des Glaubens,
das aus der Reich-Gottes-Botschaft und dem eschatolo-
gischen Vorbehalt erwdchst, in Kontrast zu einer schein-
bar alternativlosen 6konomisch-digitalisierten Logik
gesetzt. In einem zweiten Gedanken betont sie den
Vorrang des Gnaden- und Rechtfertigungsgedankens
gegeniber dem Leistungsprinzip und der Selbstopti-
mierung. In einer dritten und vierten Skizze wird in der
Frage nach dem Umgang mit Scheitern, Leiden, Schuld
und der damit verbundenen Frage nach Gerechtigkeit
die Bildungsrelevanz christlich eschatologischer Vorstel-
lungen aufgewiesen.

Vorliegende Studie ist ein lebendiges Pladoyer fir
einen christlich-konfessionellen Religionsunterricht und
gibt Religionspddagogik wie Religionslehrerinnen und
Religionslehrern fir ihr Tun plausible Argumente an die
Hand. Gleichzeitig ermdglichen die gut strukturierten
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und prazisen Ausfiihrungen eine Evaluation eigenen
Denken und Handelns. Trotz binnenchristlicher Orien-
tierung in der Argumentation gelingt der Autorin nicht
zuletzt durch das Verknipfen mit Fallbeispielen aus an-
deren gesellschaftlichen Bereichen eine kritisch-distan-
zierte Diskussion von einseitigen Entwicklungen, Gefah-
renfeldern oder vereinnahmenden Vorgehensweisen.
Auf Zukunft hin bedarf es aber nicht zuletzt aufgrund
der religiosen Heterogenitat und Pluralitat einer star-
keren Betonung der Bedeutung von religiéser Bildung
Uber christliche Zuspitzungen hinaus, so auch aus Per-
spektive anderer Religionsgemeinschaften bzw. aus phi-
losophischer Perspektive, wie dies an unterschiedlichen
Stellen auch wegweisend anklingt.

Neben dem rechtfertigenden Charakter theologisch
orientierter Begriindungen, so wichtig sie auch immer
sind, werden wir in Zukunft verstarkt eine bildungstheo-
retische Begriindung von religiéser Bildung brauchen,
um auch auflerhalb theologischer Kontexte plausibel
argumentieren zu koénnen, warum Allgemeinbildung
in einer sdkularen Gesellschaft ohne religiose Bildung
schwer denkbar ist.

Andrea Lehner-Hartmann
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Issues in Religion and
Education: Whose Religion?

)
Lo Vi Aronce.

BRILL

MyBook

Beaman, Lori G./Van Arragon, Leo (Hg.): Issues in
Religion and Education. Whose Religion? Leiden
(Koninklijke Brill) 2015 [388 S., ISBN: 978-9004289802]

JIssues in Religion and Education. Whose Religion?” ist
das Produkt eines internationalen Workshops, der im
November 2013 in Ottawa/Kanada stattgefunden hat.
Thematisiert werden insbesondere die Rolle der Religion
im offentlichen Bildungswesen und ihre Abhangigkeit
von zahlreichen externen und internen Faktoren sowie
die Tatsache, dass Religion deutlich kulturell beein-
flusst wird. Religiose Bildung kann also nicht isoliert
betrachtet werden, da sie in engem Zusammenhang
mit der Bedeutung von Religion im jeweiligen Gesell-
schaftskontext steht. Konkret werden Uberwiegend
englischsprachige Lander wie Kanada, Indien, Ameri-
ka, Australien und einige Lander Europas in den Blick
genommen. Den gemeinsamen Ausgangspunkt fiir die
genauere Untersuchung bilden unterschiedliche religi-
onskundliche Modelle, die in den skizzierten Landern
etabliert sind. Zudem wird der Frage ,Whose Religion?”
nachgegangen, wenngleich sich deren Beantwortung
duBerst schwierig gestaltet. So verweisen die Heraus-
geber des Bandes, Lori G. Beaman und Leo Van Arragon,
darauf, dass diese Frage nicht eindeutig geklart werden
konne. Denn die Haltung gegentiiber Religion sowie
ihrer Ausgestaltung und damit auch die Frage nach
der Konzeption, Begriindung und Verantwortlichkeit
religioser Bildung an 6ffentlichen Schulen werde poli-
tisch, gesellschaftlich und auch theoretisch ganz unter-
schiedlich beantwortet. Diese Vielfalt der Annaherun-
gen an die Fragestellung und den respektvollen Streit
Uber die Moglichkeiten und Grenzen religidser Bildung
an offentlichen Schulen dokumentiert der Band mit sei-
nen 17 Beitragen auf treffende Weise.

In einem ersten Hauptkapitel werden exemplarisch
historische und kulturelle Kontexte bezliglich der Rol-
le von Religion im Bereich des Schulwesens diskutiert:
Adam Dinham skizziert in seinem Beitrag ein Problem,
das sich im Prozess der Sékularisierung ergeben hat: Da
Religion radikal zur Privatsache geworden ist, hat die Of-
fentlichkeit verlernt, Gber Religion zu reden und begeg-

net ihr mit Misstrauen. Dieser Herausforderung miissen
sich auch die Universitaten in England stellen. Da sie als
gesellschaftliche Einrichtungen ebenfalls von kultureller
und religidser Vielfalt gepréagt sind, lassen sich hier un-
terschiedliche Modelle im Umgang mit Religion ausma-
chen. Zudem muss der Religionsunterricht an Schulen
mehr sein als ein Ethik-Unterricht und zum Umgang mit
religioser Vielfalt befahigen. Leo Van Arragon skizziert die
Entwicklung eines gemeinsamen religionskundlichen
Religionsunterrichts in Ontario/Kanada. Dieser wurde
in Opposition zu einem von christlichen Kirchen geprég-
ten Modell, einer religidsen Unterweisung, vor allem von
religiosen Minderheiten eingefordert. Problematisch
daran ist, dass sich der Unterricht auf Wertfragen be-
schrankt und die Schiiler/-innen so eine Einschrankung
ihrer individuellen Religiositat erfahren. Hinzu kommt,
dass die Zielsetzung des Unterrichts, namlich die Forde-
rung des kritischen Denkens, insbesondere auch unter
Zuhilfenahme der Bibel und des Korans, moglich ware.
Im Folgenden skizziert Damon Mayrl zunachst die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede auf dem Gebiet der
Religious Education in Amerika und Australien wahrend
der Jahre 1945-1980 und zeigt auf, inwiefern dies den
gegenwartigen Religionsunterricht beeinflusst. Wah-
rend in Amerika eine strikte Trennung von Staat und
Kirche vorherrscht, gibt es an den australischen Schu-
len einen von kirchlichen Mitarbeitern durchgefiihrten
Religionsunterricht im Sinne einer Religious Instruction.
Wenngleich sich das von Mayrl geschilderte Beispiel der
Juden aus Australien und Amerika auf die Nachkriegs-
jahre bezieht, so gibt es dennoch Aufschluss tiber die
Rolle und den Einfluss von Minderheiten in einer plura-
listischen Gesellschaft und ihre Méglichkeit, sich in den
Diskurs Uber religiose Erziehung einzubringen.

Asha Mukherjee beschreibt in ihrem Beitrag, dass Reli-
gion in Indien eher als religiose Praxis und weniger als
Lehrsystem verstanden werden muss und dies eine gro-
e Herausforderung darstellt. Sie erklart, dass die eigen-
tlmliche nationale Identitat der indischen Bevolkerung
sowie die Sakularisierung die Vernachlassigung der Reli-
gion im Bildungssektor zu untermauern scheinen.

Im zweiten Hauptkapitel erfolgt ein Blick auf die Kon-
zeptualisierung von Religion. Diese ist eng mit den je-
weiligen schul- und bildungspolitischen Annahmen der
beteiligten Einrichtungen und Wissenschaftler/-innen
verbunden. Sonia Sikka knlpft an die Ausfiihrungen von
Asha Mukherjee an und verweist auf die Problematik des
westlichen Religionsbegriffs, der sich auf Indien nicht
Ubertragen ldsst. Die enge Verbindung der unterschied-
lichen Religionen, welche sich in der Alltagspraxis zuse-
hends tiberschneiden, fiihrt dazu, dass in Indien Religion
mit Kultur verschmilzt. Eine eigene religiose Bildung
wird vor diesem Hintergrund als unwichtig erachtet,
weshalb auch die akademische Bildung auf dem Gebiet
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von Religion nicht auf die Erzeugung einer religiésen
Identitat abzielt. Diese soll vielmehr philosophisch zum
Umgang mit Religion befdhigen, um so ein Gespuir flr
die spezifische Bedeutung von Religion in Indien zu er-
halten.

Geir Skeie pladiert in seinem Artikel dafir, dass die
politische und wissenschaftliche Sicht hinsichtlich der
religidsen Bildung um die alltaglichen Erfahrungen und
Ideen der Schiiler/-innen und Lehrkrafte ergdnzt werden
muss. Lori G. Beaman, Lauren L. Forbes und Christine L.
Cusack skizzieren den Prozess der Sakularisierung und
Entkonfessionalisierung sowie deren Folgen auf das
Bildungswesen in Kanada. Seit der Einflihrung der Kana-
dischen Charta fiir Rechte und Freiheiten im Jahr 1982
gilt das Verhéltnis zwischen Religion und schulischer Bil-
dung als nicht eindeutig geklart. Diese komplizierte Lage
wird mit Hilfe zehn zentraler Falle, mit denen sich der
hochste kanadische Gerichtshof beschaftigten musste,
veranschaulicht. Insbesondere die Rollen der Eltern und
Lehrkréfte werden als entscheidende EinflussgroBen an-
gesehen. Solange Lefebvre beschreibt den Prozess einer
politisch gesteuerten Entwicklung von konfessionell
konnotierter Religion hin zu einer allgemeinen Spiritua-
litdt und Kultur im Bildungswesen in Quebec.

Die ,Herausforderungen” des dritten Hauptkapitels
sind evident. Sie ergeben sich aus der zunehmenden Plu-
ralisierung unserer Gesellschaften. Diese hat zur Folge,
dass eine Vielzahl unterschiedlicher Gruppen mit von-
einander abweichenden Wertvorstellungen mitreden
wollen und miissen. Damit verbunden ist die Frage nach
Macht und Einfluss. Ziel sollte ein harmonisches und
soziales Miteinander unterschiedlicher Menschen und
Gruppierungen innerhalb einer Gesellschaft sein. Als
ersten gesellschaftlichen Einflussfaktor nimmt Heather
Shipley die Medien in den Blick. Thematisch fokussieren
ihre Ausfiihrungen die ambivalente Art der Darstellung
und Bedeutung von Religion und Gender in den Medien.
Nahere Erlduterung erfahrt dies durch die Darstellung ei-
nes Forschungsprojektes, das sich auf die Konstruktions-
prozesse von Jugendlichen hinsichtlich ihrer religidosen
und sexuellen Identitdt bezieht. Bruce Grelle zeigt am Bei-
spiel der USA auf, welch hohen Stellenwert Neutralitat in
der religiosen Erziehung an offentlichen Schulen hat. Sie
ermdglicht den Schiilerinnen und Schiilern die Entwick-
lung einer kritischen Distanz zu ihrer eigenen religiosen
Identitat und Position. Catherine Byrne skizziert das Pro-
blem, dass privilegierte religiose Gruppierungen, wie
die Protestanten in Australien, lange Zeit nur widerwillig
ihre Positionen aufzugeben bereit waren, wenngleich
das Land in ethnischer und religidser Sicht zunehmend
plural wird. Hier hdngt die Gesetzgebung dem demogra-
phischen Wandel weit hinterher. Alison Mawhinney weist
in ihrem Beitrag darauf hin, dass religiose Minderheiten
nicht zugunsten der schulischen Mehrheitsreligion be-
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nachteiligt werden dirfen, wie dies vor allem an den
weit verbreiteten irischen Konfessionsschulen der Fall
ist. SchlieBlich stellt die Religionsfreiheit eine Verpflich-
tung im Sinne der international vereinbarten Menschen-
rechte dar.

Ungeachtet der Unterschiede der einzelnen Beitrage
dieses Buches werden im letzten Hauptkapitel einige
ibergreifende gemeinsame Strukturen in den Blick ge-
nommen: Wer reprisentiert Religion in die Offentlichkeit
hinein? Welche Rolle spielt Religion im zunehmend mul-
tikulturell gepragten System Schule? Wie steht es um die
Religiositat heutiger Jugendlicher? Pamela Dickey Young
problematisiert die Frage, wer Religion in der Offent-
lichkeit reprasentieren darf, am Beispiel eines Projektes,
das den Zusammenhang von Religion, Geschlecht und
Sexualitdt in Kanada untersucht. Anna Halafoff und Kim
Lam beklagen in ihrem Beitrag das Hinterherhinken Aus-
traliens hinter anderen Landern, wenn es um Modelle
eines interkulturellen und interreligiésen Lernens an 6f-
fentlichen Schulen geht.

Mathew Guest prasentiert eine Studie Uber die re-
ligidsen Ansichten von Studierenden im UK. Die reli-
giose Orientierung von Jugendlichen ist demnach weit
entfernt von einem traditionellen Glauben, sondern
vielmehr individualistisch, fluide und synthetisierend
angelegt. Stéphanie Gravel schlieflich untersucht die Ob-
jektivitat der Lehrer/-innen, die eine nicht-konfessionelle
Ethik und religiose Kultur in Québec unterrichten. Dieses
Fach ist dort seit 2008 an allen &ffentlichen und privaten
Schulen verpflichtend. Die Studie zeigt, dass eine radi-
kale Neutralitat der Lehrenden im Sinne einer Distanzie-
rung von Religion, Glauben und Werten Gberhaupt nicht
mdglich und wiinschenswert ist.

Fazit: In einer globalisierten und pluralisierten Welt
scheint es nicht erstrebenswert, auf ein eindeutiges Mo-
dell religioser Bildung an offentlichen Schulen hinzu-
arbeiten. Die Buchbeitrdge verdeutlichen, wie sehr die
Diskussion um die Begriindung einer angemessenen
Ausgestaltung religioser Bildung vom jeweiligen his-
torischen, gesellschaftlichen und kulturellen Kontext
gepragt ist. Dabei kann der Blick iber den eigenen Gar-
tenzaun dazu beitragen, sich der eigenen Identitdt und
der spezifischen Herausforderungen im eigenen Land
zu vergewissern und sich zugleich von der Entwicklung
in anderen Landern inspirieren zu lassen, um so von-
einander zu lernen. Zu dieser Blickweitung tragen die
vielfdltigen Beitrdge in diesem empfehlenswerten Buch
essentielle Erkenntnisse bei.

Hans Mendl /Elisabeth Fuchs-Auer
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Harald Schwillus

Religionspiidagogik
Finfabeuns incin theologsche Divipln
i Bildungsberug

Schwillus, Harald: Religionspddagogik. Einfiihrung
in eine theologische Disziplin mit Bildungsbezug,
Berlin (Logos) 2015 [182 S., ISBN 978-3-8325-3966-5]

Esist Aufgabe jeder theologischen Disziplin, sich vordem
Hintergrund veranderter gesellschaftlicher und religio-
ser Rahmenbedingungen Rechenschaft zu geben tiber
ihren Status innerhalb des Gefliges der Theologie, tiber
ihre innere Systematik und ihr Methodenrepertoire, das
ja ganz wesentlich fir den Wissenschaftscharakter eines
Faches aufkommt, aber auch tber ihre Genese. Dieser
Aufgabe stellt sich Harald Schwillus (= Verfasser), Profes-
sor fiir Religionspadagogik an der Martin-Luther-Univer-
sitat Halle-Wittenberg, fiir das von ihm vertretene Fach.

1. Ubersicht: Aufriss und Inhalt
Der Verfasser teilt den Stoff in vier Kapitel auf. Das erste
ist historisch angelegt. In ihm wird gewissermaflen ein
Parforceritt durch 1800 Jahre Geschichte christlicher
Unterweisung unternommen, wobei nicht nur eine
Jhistorische Darstellung der Katechese vergangener
Jahrhunderte” (9) intendiert ist, sondern auch eine Ka-
tegorisierung von Formen der Reflexion auf die sich je
neu ausbildende Praxis von Verkiindigung, Missionie-
rung und Unterweisung. Dabei folgt der Verfasser dem
Zeitpfeil, indem er beim Neuen Testament ansetzt, die
Auseinandersetzung des Christentums mit dem antiken
Bildungsgut reflektiert, den Weg der Katechese von der
Spatantike ins Mittelalter verfolgt und dann Formen
religiosen Lehrens und Lernens im Mittelalter namhaft
macht. Es schlieBen sich Abschnitte Giber den Umbruch
der religiésen Unterweisung in der Zeit der Reformation
und der katholischen Reform sowie den Einfluss der Auf-
klarung auf das bislang bestehende Konzept von Kate-
chese an. Schwillus schopft bei der Darstellung dieses
Weges vor allem aus der ,Kleinen Geschichte der Kate-
chese” von Alfred Lépple (1981) und dem zweibédndigen
Standardwerk,,Geschichte der religiosen Erziehung” von
Eugen Paul (1993/1995).

Im zweiten Kapitel erfolgt — unerwartet - ein,System-
wechsel’. Es geht nun nicht etwa um eine Fortsetzung
des historischen Strangs in die Gegenwart hinein, son-

dern um eine wissenschaftstheoretische Analyse der
Disziplin Religionspadagogik. Entsprechend sind ver-
schiedene Fragestellungen zu bearbeiten, etwa: Wie
ist das Verhaltnis der Religionspadagogik zu anderen
theologischen Disziplinen zu bestimmen? Uberraschen-
derweise verzichtet der Verfasser in diesem Kontext auf
eine Klarung der Frage, wie sich die Religionspadago-
gik innerhalb der Praktischen Theologie situiert - kein
unwichtiger Gegenstand, denn wenn es beispielsweise
um Schulpastoral oder Sakramentenkatechese geht, er-
geben sich notwendigerweise Uberschneidungen mit
der Pastoraltheologie und der Liturgiewissenschaft. Zu
den klassischen’ wissenschaftstheoretischen Problem-
stellungen gehért auch die Frage nach dem Verhaltnis
zwischen Religionspddagogik und Erziehungswissen-
schaft. Der Verfasser prasentiert hier verschiedene Mo-
delle einer Verhéltnisbestimmung, um abschlieBend die
im deutschsprachigen Raum weitgehend geteilte Posi-
tion vorzustellen: Religionspadagogik als eine Interak-
tionswissenschaft zwischen bzw. Verbundwissenschaft
von Theologie und Padagogik (vgl. 48, 80). Schlie3lich
wendet sich der Verfasser verschiedenen Konzeptionen
von Religionspadagogik (Religionspadagogik als Kul-
turhermeneutik, als Wahrnehmungswissenschaft, als
Handlungswissenschaft) zu, die als Antworten auf das
Theorie-Praxis-Problem der Religionspadagogik zu lesen
sind, sowie der Methodenfrage.

Im dritten Kapitel vollzieht der Verfasser, erneut etwas
Uberraschend, einen Blickwechsel vom Selbstverstand-
nis der Religionspadagogik zum gesellschaftlichen und
religiosen Umfeld. Im Abschnitt ,Beobachtungen” sind
verschiedene in der Religionspddagogik gangige To-
poi zur Charakterisierung der gegenwartigen Situation
(,Pluralisierung;, ,Individualisierung’ ,Detraditionalisie-
rung’ usw.) versammelt. Mit ,Analyse” ist ein Part Gber-
schrieben, in dem u.a. diverse Milieustudien vorgestellt
werden. Warum diese und nicht andere Untersuchun-
gen ausgewahlt wurden, wird nicht weiter begriindet.
Der Abschnitt ,Interpretationen” widmet sich u.a. der
Sékularisierungsthese bzw. der Tradierungskrise und
der Signatur der Postmoderne. Die drei Uberschriften
leuchten nicht ohne weiteres ein, findet sich doch unter
,Beobachtungen” etliches, was unter ,Interpretationen”
hatte eingeordnet werden kénnen, wahrend man die
unter,,Analysen” verhandelten Milieustudien eher unter
,Beobachtungen” erwartet hatte.

Das vierte Kapitel tragt ein kraftiges theologisches
Kolorit. Anliegen ist eine ,theologische Begriindung re-
ligioser Bildung*, die dem ,Evangelisierungsauftrag Jesu
Christi” (7) geschuldet ist. Mehreres ist dem Verfasser
wichtig: Von der Theologie herkommend pléadiert er fiir
eine (von einer Adressatenorientierung deutlich abzu-
hebende) Subjektorientierung der Religionspadagogik;
auf den Spuren Habermas' schreibt er ihr die Aufgabe
einer Ubersetzung religiéser Gehalte in den Diskurs
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mit einer sdkularen, posttraditionalen Gesellschaft ins
Stammbuch; schlieBBlich rekurriert er auf die Debatte
um Kompetenzen und stellt einen Katalog ,religions-
padagogische[r] Kompetenzen” (159) fiir Professionals
zusammen.

2. Kritische Wiirdigung: Vorziige und Anfragen

Wer sich liber die Geschichte religioser Erziehung und
Bildung einen orientierenden Uberblick verschaffen
mochte, findet in diesem Buch einen zielstrebigen, kom-
pakten Aufriss dazu. Ebenso wird das schwierige wissen-
schaftstheoretische Problemfeld ,Selbstverstandnis der
Religionspadagogik’ in nachvollziehbare Einzelthemen
zerlegt. Der Verfasser versteht es, die unterschiedlichen
Auffassungen zu einer Frage in blndiger Form zusam-
menzustellen, wobei er aber seine eigene Position nur
wenig kenntlich macht. Dieser Eindruck verstarkt sich
durch die oft anzutreffende Haufung langer Zitate, die
mit nur wenig Bindematerial aus eigener Hand zusam-
mengehalten werden (vgl. z.B. 130f, 132f, 142, 147f,
149f, 152f., 154, 159f.).

Im dritten Kapitel werden verschiedene gegenwarts-
analytische Befunde gebtindelt, die ein differenziertes
Bild von der Situation entstehen lassen, in der heutige
Religionspadagogik agiert. Allerdings dréngt sich die
Frage auf, welche Griinde den Verfasser bewogen ha-
ben mogen, solche Beschreibungen und Deutungen
nach dem Kapitel UGber die wissenschaftstheoretische
Verortung der Religionspddagogik zu platzieren. Hatte
es nicht nahegelegen, im Anschluss an den historischen
Part eine Analyse der Gegenwart anzustellen, um von
dort aus zu einer Selbstvergewisserung der Religionspa-
dagogik vorzustoBen? Nach dem Geschmack des Rezen-
senten fallt das vierte Kapitel sehr theologielastig’ aus.
Im Vordergrund stehen Uberlegungen zu den Umrissen
einer zeitgemaBen Theologie. In Relation zu diesem
theologischen Aplomb (vor allem pastoraltheologischer
Couleur) nehmen sich die religionspadagogischen Erwa-
gungen eher blass aus. Das scheint bereits der Unterti-
tel des Buches zu spiegeln: ,Einfihrung in eine theolo-
gische Disziplin mit Bildungsbezug”. Und womdglich
hangt damit auch eine Liicke im ,Beobachtungskapitel’
(= drittes Kapitel) zusammen: Von den Umwadlzungen im
Bildungsbereich, mdgen sie die Schule (Stichwort PISA),
mogen sie die religiose Erwachsenenbildung betreffen,
ist hier nicht die Rede.

Nach einem kurzen Abschnitt Gber die erforderlichen
religionspadagogischen Kompetenzen fiir Professionals
enden die inhaltlichen Ausfiihrungen des Buches ab-
rupt. Eine Zusammenfassung oder ein Ausblick, in dem
zukiunftige Aufgaben der Religionspadagogik skizziert
werden, hatten den Gesamttext abrunden kénnen.
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3. Fazit
Es ist Absicht des Verfassers, ,einen allgemeinen Uber-
blick Uber die Aspekte und Felder religionspadagogisch
ausgerichteter Theologie [zu] geben” (7), die erst in ei-
nem zweiten Schritt auf spezielle Handlungsfelder der
Religionspadagogik wie Religionsdidaktik, Katechese,
religiose Erwachsenenbildung appliziert wird. Gemes-
sen an diesem Anspruch erreicht der Verfasser sein Ziel.
Zugleich zeigt sich darin aber eine Grenze des Buches,
denn bei einem solchen Vorhaben spielt die unter-
schiedliche Spezifik religioser Lernorte keine Rolle. Eine
zweite Grenze liegt in dem stark kompilatorischen Cha-
rakter des Werks: Der Autor scheint weitgehend hinter
den zitierten Autoritdten zu verschwinden. Hier wére es
wiinschenswert gewesen, dass der Verfasser wichtige In-
formationen nicht nur sammelt und ordnet, sondern sie
bewertet und selbst Position bezieht. Eine Handschrift
mag manchmal eigenwillig sein — aber sie hebt sich
eben auch von ,Standardschriften” ab. Insofern hatte ein
markanter eigener Strich das Anliegen dieser Einflihrung
in die Religionspadagogik noch einmal erheblich befor-
dern kdnnen.

Ulrich Kropac
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Praktische Theologie heute

Religioses
Lernen

Subjektive Theorien
von ReligionslehrerInnen

Lehner-Hartmann, Andrea: Religidses Lernen. Sub-
jektive Theorien von ReligionslehrerInnen, Stuttgart
(Kohlhammer) 2014 [328 S., ISBN 978-3-71-23399-7]

Seit der Jahrtausendwende ist eine ganze Reihe von
umfangreichen empirischen Studien zum Beruf des
Religionslehrers bzw. der Religionslehrerin erschienen,
aus denen in der religionspadagogischen Diskussion
eine entsprechend ausdifferenzierte Professionstheorie
dieser Berufsgruppe entwickelt worden ist. Es seien an
dieser Stelle nur die Grundschulstudie von Ralf Giith und
Rudolf Englert (1999), die diskurspragende Niedersach-
senstudie von Andreas Feige u.a. (2000), die entspre-
chende Untersuchung von Christhard Liick (2003), die
umfangreiche, dreibandige Baden-Wirttemberg-Studie
von Andreas Feige, Werner Tzscheetzsch u.a. aus den
Jahren 2005 bis 2007, die Befragungen von Religions-
lehrerinnen und -lehrern in Osterreich von Anton Bucher
und Helene Miklas (2005) sowie die entsprechende Stu-
die zu Religionslehrerinnen und Religionslehrern in der
Schweiz von Monika Jakobs u.a. (2009) zu nennen.
Wahrend das Gros dieser Studien mit einem umfang-
reichen quantitativen Instrument eine groBe Zahl von
Religionslehrerinnen und -lehrern in bestimmten Ldn-
dern, Regionen oder Schultypen befragt und diese repra-
sentativen Befragungen durch qualitative Stichproben in
der Ublichen Methodenkombination erganzt hat, wahlt
die jlngste vorliegende Studie zum Beruf von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern einen anderen Ansatz.
Andrea Lehner-Hartmann hat in ihrer Habilitationsschrift
drei Religionslehrerinnen und drei Religionslehrer aus
dem GroBBraum Wien mit Hilfe eines neuen qualitativen
Verfahrens befragt. Dabei ging es ihr im Gegensatz zu den
bisher vorgelegten Studien weniger um Zielvorstellungen,
Rollenverstandnis und Fortbildungspréferenzen von Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrern, sondern vielmehr
um die Frage, wie die Probanden den Begriff religioses Ler-
nen in ihrer Vorstellung von Religionsunterricht definieren
und umsetzen wollen. Dabei hat sie den Ansatz einer soge-
nannten,subjektiven Theorie’ (Groeben/Scheele) verwen-
det und weiterentwickelt: Dieser hat eine neue Perspektive
im Wissenschaftsverstandnis der qualitativen Sozialfor-

schung eroffnet, in dem er sich von einer wie auch immer
verstandenen objektiven Hermeneutik verabschiedet hat,
um auf die subjektiven Theorieentwirfe von Akteuren —
hier im padagogischen Feld - zu fokussieren.
Lehner-Hartmann schreibt dazu: ,Mit dem Ansatz der
subjektiven Theorien kommt der jeweilige Mensch — im
vorliegenden Fall handelt es sich um Religionslehrerlnnen,
die als Betreuungslehrerinnen Studierende in den Beruf
des/der Religionslehrers/-in einfiihren - als jene Auto-
ritdt, die als einzige addquat und in umfassendem MaRle
tiber seine Uberzeugungen Auskunft geben kann, in den
Mittelpunkt der empirischen Untersuchung” (11). lhr
Erkenntnisinteresse konzentriert sich dabei in der Frage,
,welche Konzeption zu religiosem Lernen die jeweiligen
Lehrerlnnen in ihrem religionsunterrichtlichen Handeln
leiten” (ebd.). Entsprechend lautet die zentrale Forschungs-
frage, die Lehner-Hartmann formuliert: ,Welche subjek-
tiven Theorien legen die befragten Religionslehrerlnnen
ihrem religionspadagogischen Handeln zugrunde? Damit
in engem Zusammenhang steht die zweite Forschungsfra-
ge: Lassen sich durch das Erheben von subjektiven Theo-
rien Bildungsprozesse bei Lehrerlnnen anstoen? Woran
wird das sichtbar? Wie konnen diese aussehen?” (11f).
Ankniipfend an andere Religionslehrerstudien nimmt
Lehner-Hartmann schlielich die Religionslehrer/-innen-
bildung als eine dritte Zieldimension ihrer Untersuchung
in den Blick: ,Welche Erkenntnisse lassen sich daraus fiir
den religionspadagogischen Diskurs und zukiinftige Kon-
zepte zur Religionslehrerlnnenbildung ableiten?” (12).
Eine wissenschaftliche Arbeit, die den Begriff des reli-
gidsen Lernens ins Zentrum stellt und von diesem ausge-
hend Definitionen und Konzeptionen zu diesem Begriff
erfragen will, muss notwendigerweise eine Begriffskla-
rung vorwegschicken. Dies leistet Lehner-Hartmann im
ersten Teil ihrer Habilitationsschrift, der den Titel ,Grund-
legende Uberlegungen” (15-132) tragt. Hier referiert sie
ausflhrlich den Diskurs um die Begriffe religiose Bildung
und religioses Lernen und findet schlieBlich im Begriff
der Bildung als Unterbrechung, wie er in der geisteswis-
senschaftlichen Padagogik von Adorno, Pongratz und
O’Donovan (der diesen Begriff bereits vor 16 Jahren ex-
plizit fir religiése Bildung verwendet hat, hier aber nicht
erwahnt wird) entwickelt und entfaltet worden ist, als
eine fur ihren Forschungszusammenhang taugliche Kurz-
definition: ,Bildung zielt also in erster Linie nicht darauf,
Stérungen zu beseitigen, sondern sie sichtbar zu machen
und das Nichtintegrierbare und Nichtidentische nicht
aufzulésen sondern auszuhalten” (35). In diesen Kontext
stellt Lehner-Hartmann nun umfangreiche Uberlegungen
zum Begriff des religiésen Lernens, in denen sie ver-
schiedene allgemeinpadagogische, lernpsychologische
und religionspadagogische Diskurse zusammenstellt:
das Lernen im Horizont bildungstheoretischer Zusam-
menhénge, die Reflexion tiber den Begriff von religidser
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Erfahrung, die Differenz von religiosem Lernen und
Glauben lernen, die sozialen Dimensionen des religiosen
Lernens, die politischen Dimensionen religidser Lern-
prozesse sowie die zeit-rdumliche Dimension religidsen
Lernens. Ihr Durchgang durch diese unterschiedlichen
Facetten des Lernbegriffs findet seine Klimax in der Idee,
dass religidses Lernen einen wesentlichen Impuls durch
das Ver-Rucken und Ver-Storen erhdlt. Religioses Lernen
als eine Suchbewegung, in der dem Unverfligbaren Raum
gegeben wird und das Alltdgliche und allzu Bekannte in
produktiver Form gestort und unterbrochen wird, fugt
sich in jenen Bildungsbegriff ein, den Lehner-Hartmann
im vorhergehenden Kapitel dieses ersten groen Ab-
schnitts ihrer Studie gefunden hat.

Der zweite grof3e Teil der Arbeit enthdlt nun die
eigentliche empirische Untersuchung zu den subjekti-
ven Theorien von Religionslehrerinnen und Religions-
lehrern (133-306). Den sechs Fallbeschreibungen schickt
Lehner-Hartmann in zwei Kapiteln umfangreiche me-
thodologische Uberlegungen vorweg, in denen sie den
Begriff der subjektiven Theorie und die Methoden zur
Erhebung solcher Theorien im Rahmen von Einzelin-
terviews und Gruppendiskussionen beschreibt. Es folgt
schlieBlich die Darstellung der sechs Portrats von Wiener
Religionslehrerinnen und -lehrern, die erst durch zwei
Interviewdurchgange und unter Einsatz von Struktur-
bildern und dann in einem dritten Schritt durch Grup-
pendiskussionen zur Generierung, zur Artikulation und
schlieBlich zur Modifikation ihrer subjektiven Theorien
eingeladen worden sind. Die Arbeit schlieft mit einer
knappen Zusammenfassung der Ergebnisse und einem
Ausblick auf Impulse, die sich aus den Fallanalysen fiir
die weitere religionspadagogische Diskussion ergeben
konnen.

Andrea Lehner-Hartmann ist mit dieser auBergewohn-
lichen wie erhellenden empirischen Studie ein ganzlich
neuer, spannender Zugang zur Professionstheorie von
Religionslehrerinnen und Religionslehrern gelungen.
Sowohl ihre ausfuhrliche Grundlegung und begriffs-
scharfende Reflexion des Terminus religioses Lernen wie
auch ihre eigentliche empirische Untersuchung ermég-
lichen empirische Tiefenbohrungen, die neue Perspekti-
ven flr den religionspadagogischen Diskurs benennen.
Frappierend ist die Ubereinstimmung der Ergebnisse
von Lehner-Hartmann mit dem Gros der bereits erwahn-
ten empirischen Studien, die in den letzten beiden Jahr-
zehnten entstanden sind. So ordnen die sechs befragten
Religionslehrer/-innen den Begriff des religidsen Lernens
vor allem der Auseinandersetzung mit sogenanntem
Orientierungswissen zu, das Schilerinnen und Schilern
als Hilfestellung mit Blick auf ihre alltdgliche Existenz-
bewidltigung zur Hand und zur Hilfe gehen soll. Hinter
dieser lebensdienlichen Funktion von religiosem Lernen
tritt die Erarbeitung und Aneignung von klassischem
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Verfligungswissen deutlich zuriick. Im Zusammenhang
mit dieser Praferenz lasst sich in den subjektiven Theorien
auch die explizite Schiilerorientierung aller Kolleginnen
und Kollegen erkennen. Hilfreich sind Lehner-Hartmanns
Erkenntnisse zum Selbstverstandnis der Unterrichtenden,
das sich breit zwischen einem klassischen Vorbild und dem
damit verbundenen Vorleben Uber Religionslehrer/-innen
als Beziehungsperson bis hin zur schulpolitisch angesag-
ten Selbstbeschreibung als ,Individualcoach” (297) aus-
spannt. Angesichts der in der deutschen Religionspadago-
gik haufig vorzufindenden Erregung und Polemik gegen
die bloRe Moderatorenrolle von Lehrerinnen und Lehrern
und der stets damit verbundenen Generalkritik an der
Kompetenzorientierung (der sich Lehner-Hartmann dan-
kenswerterweise vornehm enthalt), sind diese Ergebnisse
wohltuend ausgewogen und konnen zur Versachlichung
der Debatte dienen.

Von besonderer Bedeutung ist ohne Frage die Erkennt-
nis, dass die Dimension des interreligidsen und interkul-
turellen Lernens fiir die sechs befragten Lehrer/-innen
kaum eine Rolle im Religionsunterricht spielt. Die Debat-
te um die Pluralitatsfahigkeit religioser Bildung, die von
Lehner-Hartmann ja auch im Theorieteil angerissen wird,
ist fur die Probanden kein Thema. Trotz einer betrachtlich
anzunehmenden religiésen und kulturellen Vielfalt in Wie-
ner Schulen ist der Religionsunterricht, den die drei Frauen
und drei Manner verantworten, von diesen Fragen nicht
berihrt. Dies ist ein bedenklicher Befund mit Blick auf die
gesellschaftliche Relevanz religitser Bildung in einem kon-
fessionellen Format in der 6ffentlichen Schule.

Lehner-Hartmann fasst am Ende ihre Ergebnisse niich-
tern zusammen und spricht eher defensiv davon, dass die
zentrale Leitfrage, ob bei den Probanden Bildungsprozes-
se angestoB3en werden konnten, sich nicht endgtiltig und
umfassend beantworten lasst,,da solche Prozesse nicht in
allen Facetten nach auf3en hin sichtbar werden und sich
auch nicht wahrend des Forschungsprozesses ereignen
mussen. Es gibt aber einzelne Indizien, die darauf verwei-
sen, dass Transformationsprozesse in Gang gesetzt wer-
den konnten”. (287) Der Rezensent ist der Auffassung, dass
dies schon eine ganze Menge ist und sich allein aus diesen
Erkenntnissen eine ganze Reihe von wichtigen Perspekti-
ven fir die Ausbildung und Fortbildung von Religionsleh-
rerinnen und Religionslehrern entwickeln lieBe. Ein Aspekt
ist noch zu erwahnen, den Lehner-Hartmann selbst in ihrer
Einfiihrung thematisiert: Angesichts der vorliegenden Er-
gebnisse aus dieser Studie scheint es dringend nétig, den
Ansatz der subjektiven Theorien auf das religiose Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern zu ibertragen und diesen
durch eine metakognitive Auseinandersetzung mit ihren
Erfahrungen im Religionsunterricht eine neue Dimension
religiésen Lernens in der Schule zu er&ffnen.

Clauf$ Peter Sajak
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Tomberg, Markus (Hg.): Alle wichtigen Blicher han-
deln von Gott. Religiése Spuren in aktueller Kinder-
und Jugendliteratur (Fuldaer Hochschulschriften,
Bd. 58), Wiirzburg (Echter) 2016 [206 S., ISBN 978-3-
429-03964-6]

Der Buchtitel gibt die Antwort eines Vaters auf die Fra-
ge nach dem Wesen des Buches wieder: Was macht ein
Buch zum Buch? Der fragende Sohn Thomas schreibt
namlich gerade ,Das Buch von allen Dingen”. So lautet
wiederum der Buchtitel des zitierten Jugendbuches von
Guus Kuijer (Hamburg 2011). Die Antwort des streng re-
ligidsen Vaters, ,der die Bibel wortlich nimmt und dem
das Strafen leicht von der Hand geht” (9), befriedigt den
Sohn nicht, obwohl Thomas sich besonders fiir das Un-
sichtbare interessiert. Denn schlieB8lich will Thomas sein
Buch von allen Dingen schreiben, das eben auch unwich-
tige Bucher einschlieBt. Aber woran bemisst sich, was
wichtig oder unwichtig ist?

Der gewahlte Buchtitel mag im Blick auf die anvisier-
te theologisch-religionspadagogisch gebildete Leser-
schaft anbiedernd wirken und gerade deshalb den einen
oder die andere abschrecken, zumal der Titel selbst nicht
als Zitat gekennzeichnet ist. Das ware schade, weil die
religiose Anmafung, es konne nur wichtig sein, was den
Gottesgedanken einschlie3t, provoziert und die frucht-
bare Spannung zwischen religiosem Wahrheitsanspruch
und pluralen Lebenswelten aufreif3t: Denn Literatur spie-
gelt ,diese Welten, markiert Zusammenhange, macht
Verborgenes sichtbar und auf Abseitiges aufmerksam.
Sie erweist sich damit sowohl didaktisch als auch zeitdi-
agnostisch von groBem Wert” (8). Diese im Vorwort des
Herausgebers skizzierten Leitgedanken bestimmten die
Analyse religioser Resonanzen in aktueller Kinder- und
Jugendliteratur, denen sich das Kontaktstudium der
Theologischen Fakultat Fulda im Sommersemester 2015
widmete. Der Band sammelt die aus den Vortragen er-
wachsenen Beitrage, die der Erforschung der religiosen
Dimension in dem gewabhlten kulturellen Bereich wert-
volle Impulse geben.

Der einleitende, einen umfassenden Uberblick gebende
Beitrag von Georg Langenhorst ,Gestatten: Gott! Religion
in der Kinder- und Jugendliteratur unserer Zeit. Befund,
Deutung und Perspektiven fir religioses Lernen” (vgl.
11-65) weist an fast 100 Buchtiteln auf, dass ,[h]eutige
Autorinnen und Autoren [...] religiose Dimensionen vol-
lig selbstverstandlich in ihre Werke” integrieren; zentrale
religios relevante Themenfelder sind dabei neben vielen
anderen Bereichen (,Religion wird [...] nicht zu einem
Hauptfeld dieser Literatur”):,die Frage nach Gott; die Dar-
stellung einer mehr und mehr pluralen religiésen Land-
schaft in unserer Lebenswelt; die Auseinandersetzung mit
Leiden und Tod” (13). Seinen Schwerpunkt legt der Beitrag
auf die literarischen Anndherungen an die Weltreligionen
(vgl. 19-36), bevor er Ursachen fiir den diagnostizierten
Jreligious turn” skizziert (vgl. 37f.),,,Probleme und Heraus-
forderungen” in drei Themenkomplexen - Bilderverbot,
authentische Quellen fir religiose Antworten, religitse
Sprachsklerose — benennt (vgl. 38-41), ,Wegmarken der
religionspadagogischen Erforschung” abschreitet (vgl.
41-48) und schlieB3lich in mehreren Schritten die Heraus-
forderungen und Chancen bezliglich religiésen Lernens
ausfihrt (vgl. 48-65). Zentral ist die entwicklungspsycho-
logische Einsicht, dass Kinder Erzahlungen brauchen und
ihnen Raume zu eréffnen sind, ihren,, mythisch-wortlichen
Glauben” zu entfalten:,Was und wie Gott ist, das erfassen
Kinder [...] primdr tber Erzahlungen, Bilder und Rituale
zunachst ganz intuitiv, nicht abstrakt Gber den Verstand
und die Vernunft” (54f.).

Anne Holterhues zeigt in ihrem Beitrag ,Adam und
Eva, Hazel Grace und andere Protagonisten aktueller
Jugendliteratur im Religionsunterricht - unterrichts-
praktische Erfahrungen und Reflexionen” (vgl. 67-90),
wie biblische Texte in der Spiegelung durch literarische
Bearbeitungen fiir Jugendliche im Religionsunterricht
Bedeutung gewinnen. In der Arbeit mit dem Roman
von Jutta Richter ,Der Anfang von allem” (Reinbek 2010),
gelangten die Schuler/-innen eines Forderkurses fiir Be-
gabte zu dem Ergebnis: Trotz der Erfahrungen von Hass
und Gewalt, von Zweifel an Gott, ,durften wir aber auf
die Begleitung eines liebenden Gottes hoffen, der jedoch
Beziehung von uns fordert — in guten wie in schlechten
Tagen, so fasste es eine Schilerin zusammen” (71). Am
Beispiel von John Greens Roman ,Das Schicksal ist ein
mieser Verrdter” (Miinchen: Hanser 2012) zeigt Holterhu-
es, wie sich Jugendliche mit den Schicksalen der an Krebs
erkrankten jugendlichen Protagonisten des Romans aus-
einandersetzen, wie sie selbst Kriterien zum Umgang
mit Tod und Trauer entwickeln und sich insgesamt im
Spiegel der literarischen Figuren authentisch selbst dar-
stellen (vgl. 78-84). Hier eroffnet die literarische Arbeit
Chancen religidsen Lernens, die sich besonders in kon-
fessionell und religiés gemischten Lerngruppen bewah-
ren, wie Holterhues es in Hamburg erfahrt (vgl. 71-78).
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AbschlieBend weist Holterhues auf vier weitere Blicher
hin, die sie flr den Einsatz im Religionsunterricht emp-
fiehlt (vgl. 84-90).

Christina Heidler untersucht in ihrem Beitrag ,Von
Harry Christmas’ bis zum ,Haus des Teufels” ,religitse
Elemente in aktueller Fantasy-Literatur am Beispiel von
J.K. Rowlings Harry Potter’ und Cornelia Funkes Tinten-
welt” (91-121). Hilfreich ist die Unterscheidung von
Bildebene (explizite Bezugnahmen der Erzéhlhandlung
auf religiose Elemente, z.B. die wiederkehrenden Weih-
nachtsfeiern in der Potter-Heptalogie), Bezugsebene
(Paratexte als den Haupttext ergdnzende Elemente, wie
z.B. die zahlreichen Motti in der Tintenwelt-Trilogie) und
Bedeutungsebene (implizit religidse Topoi oder Motive,
wie z.B. die Uberwindung des Bésen durch Schwache
in beiden Werkgruppen). Bezliglich der Frage, ,ob diese
Texte religiose Lesarten zulassen oder aufgrund ihrer
magischen Inhalte religiésen Vorstellungen diametral
entgegengesetzt sind” (93), entscheidet sich Heidler
auf der Basis einer Gattungsdefinition - ,Fantasy ist eine
Form der Literatur, die mit dem Fremden und Ubersinn-
lichen spielt, ohne die Leserschaft zu angstigen oder zu
verunsichern” (94) - dafir, ,die hdufige Verwendung von
Magie in diesen Texten als ein legitimes Spiel mit Fiktio-
nalitat” zu bestimmen, das ,keinen okkulten Praktiken
Vorschub leisten, sondern Wunder und das Sich-Wun-
dern-Kénnen [...] wieder méglich machen” wolle (96f.).
Im Sinne der programmatischen Aussage von Kathleen
Filmer-Davies,Fantasy speaks religion” bestimmt Heidler
als Chance der Gattung, ,die Mehrdimensionalitat der
Welt aufzeigen zu konnen”, nicht als ,katechetische
Lektire”, sondern als ,Turoffner in Gbersinnliche Welten,
denen allerdings eine Spiegelfunktion der eigenen Welt
innewohnt” (120f.).

Der abschlieBende Beitrag von Markus Tomberg
LHoppla, hier kommt: G. Ott. Was sich von Kinder- und
Jugendliteratur theologisch lernen I&sst” (123-189) er-
ortert an ca. 25 Titeln, was einleitend am Beispiel von
Jutta Richters Roman ,Der Hund mit dem Gelben Her-
zen oder die Geschichte vom Gegenteil” (Miinchen: dtv
2000) aufgezeigt wird: Die Bedeutung von Kinder- und
Jugendliteratur als ,locus theologicus alienus”, als Got-
tesgeschichten mit,eingebautem Hoppla“, die nicht nur
Kindern und Jugendlichen Anldsse bieten, neu tiber Gott
und die Welt nachzudenken und sich nicht mit vorge-
fertigten Antworten zufrieden zu geben (124f)). Es sind
Narrative, die biblische Resonanzraume zum Schwin-
gen bringen (126-146), die moderne Geschichten von
Wundern erzdhlen und darin Gottes Handeln bedenken
(146-154), die einen Einblick in die Innenperspektive
des Religios-Seins erdffnen (154-173) und dabei auch
die Wahrheitsfrage narrativ reflektieren (173-186). Der
Beitrag endet mit einem Pladoyer fiir einen verstarkten
Einbezug aktueller Kinder- und Jugendliteratur in den
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Religionsunterricht:,Lesen bildet, und zwar gerade auch
die Lehrenden” In der Literatur als ,Sprachschule der
Hoffnung” bewahrt sich ,das Gesagte am noch Unge-
sagten’, erschlieBt sich Sachwissen auf weltverandernde
Weise (187f.). Somit hat die, Beschaftigung mit Geschich-
ten [...] immer auch etwas Emanzipatorisches. [...] Ge-
schichten erwahlen, machen wahlbar und berechtigen
zur Wahl: Sie versetzen uns in die Lage zu entscheiden,
welcher wir trauen wollen, sie befreien, ja sie erlésen uns
von den Fesseln an eine Wirklichkeit [...], indem sie uns
Alternativen aufzeigen, hintergriindige Perspektiven auf-
tun, subversiv nach dem Besonderen, dem Wunder, dem
Handeln Gottes selbst mitten im Alltag suchen und ihn
dadurch schon verandern” (188f).
Das Buch ermutigt dazu, Kinder- und Jugendliteratur
im Religionsunterricht gezielt zu nutzen. Die einzelnen
Beitrdge argumentieren durchgehend auf hohem re-
ligionspadagogischen und theologischen Niveau. Ein
Register der insgesamt 131 besprochenen Titel aus aktu-
eller Kinder- und Jugendliteratur (191-199) ermdglicht
den schnellen Zugriff auf die Hinweise zu einzelnen lite-
rarischen Produkten, was dem schmalen Band den Cha-
rakter eines Mini-Kompendiums verleiht.
Norbert Brieden
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