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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Im Zentrum des vorliegenden Heftes der Reli-
gionspddagogischen Beitrdge steht die Doku-
mentation des jingsten, vom 09.-11. Septem-
ber 2016 veranstalteten Gesamtkongresses der
AKRK. Das im zweijahrigen Turnus stattfinden-
de, dieses Mal in Leitershofen verortete Treffen
widmete sich dem Thema ,Rendezvous mit der
Realitdt”. Wo und wie stellt sich die gegenwarti-
ge Religionspddagogik den Herausforderungen
der Gegenwart? Wie konkret werden dabei die
gesellschaftlichen und (bildungs-)politischen
Bedingungen berticksichtigt und konzeptionell
fruchtbar gemacht? Unter diesen Leitfragen er-
folgte eine pointierte Bestandsaufnahme des
aktuellen religionspadagogischen Diskurses.
Die drei in der Rubrik ,Religionspdadagogik
diskursiv” dokumentierten Grundsatzreferate -
zum Teil bewusst im miindlichen Duktus gehal-
ten und auch so abgedruckt - leuchten das Feld
in unterschiedlichen Perspektiven aus. Bernd
Schréder richtet den Blick auf die Wahrneh-
mungen und Herausforderungen angesichts
der Phdanomene von steigender Konfessionslo-
sigkeit und Religionspluralitat. Rudolf Englerts
Beitrag spielt die nicht nur bei Studierenden
zu beobachtende Tendenz in den Blick, ,Auf-
kldarung’ entweder zunehmend kritischer zu
sehen oder aber deren Anspriiche unbewusst
vollig zu nivellieren. Welche Bedeutung kann
religiose, dem Aufklarungsanspruch essenti-
ell verpflichtete Bildung jedoch haben, wenn
die zugrundeliegende, bislang weitgehend

unhinterfragt vorausgesetzte Basis zusehends
an Plausibilitat verliert? Regina Polak konkreti-
siert die im Tagungstitel aufgerufene ,Realitat”
durch die engagierte Anfrage, welche Heraus-
forderungen sich den Kirchen und der religio-
sen Bildung durch das aktuelle Phdnomen der
Migration stellen. Sie wendet den Blick dabei
weg von einer reinen Problemwahrnehmung
hin zu einer biblisch begriindeten Chancener-
hellung. AnschlieBend an diese drei Beitrdge
bilanzieren Annegret Reese-Schnitker und Hans
Mendl den Kongress mit subjektiven Schwer-
punktsetzungen.

Ein neuer Rekord: Siebzehn Nachwuchs-
wissenschaftler/-innen prasentierten in Leiters-
hofen auf Postern ihre aktuellen Qualifika-
tionsprojekte. FUnf davon werden in dieser
Ausgabe der Religionspédagogischen Beitrige
vorgestellt. Als Auswahlkriterium wurde festge-
setzt, dass bei einem Projekt klare Ergebnisper-
spektiven erkennbar sind und es nicht bereits
in den Religionspddagogischen Beitrdgen oder
anderswo in dhnlicher Weise vorgestellt wurde.
Die jetzt schon gewdhrten Einblicke zeigen die
Vielfalt aktueller religionspadagogischer Nach-
wuchsforschung auf und wecken Vorfreude auf
die Lektlre der dann abgeschlossenen Studien.

Umrahmt werden die Aufsdtze zum AKRK-
Kongress von Beitrdgen in den klassischen Rub-
riken dieser Zeitschrift. Konstantin Lindner unter-
zieht in ,Religionspdadagogik pointiert” das im
Herbst 2016 verdffentlichte neue Bischofswort



Uber ,Die Zukunft des konfessionellen Religi-
onsunterrichts” nicht nur einer bilanzierenden
Lektiire, sondern auch einer kritischen Sichtung
im Blick auf kiinftige Perspektiven.

Die Sparte ,Religionspadagogik kontrovers”
riickt das gerade in den gegenwartigen Diskur-
sen haufig vehement umstrittene ,Hamburger
Modell” - de facto ein pluriformes Modell in
standiger Weiterentwicklung — in den Mittel-
punkt. Eine eher zustimmende (gleichwohl dif-
ferenzierte) Darstellung stammt von Thorsten
Knauth, eine eher skeptische (ebenfalls diffe-
renzierende) von Clauf3 Peter Sajak. Von beiden
Beitrdgen aus lassen sich die gegenwartigen
Entwicklungen in Hamburg — und tber Ham-
burg hinaus - auf kompetenter Basis wahrneh-
men und einschatzen.

Fur die Rubrik ,Religionspadagogik aktuell”
bleibt in diesem Heft nur Raum fir einen Bei-
trag. Stefan Altmeyers hier abgedruckte Antritts-
vorlesung in Mainz riickt den auch religionspa-
dagogisch vielbeschworenen Begriff der ,Krise”

in den Mittelpunkt und unterzieht ihn einer
Jkritischen’ Sichtung, die seine Zentralstellung
hinterfragt und fir eine kiinftig sparsame und
differenzierte Verwendung pladiert.

In jedem Herbstheft der Religionspddago-
gischen Beitrdge findet sich die von Ulrich
Riegel verantwortete Rubrik ,Religionspada-
gogik international”. So auch dieses Mal. Der
im norwegischen Trondheim lehrende Sturla
Sagberg untersucht — angeregt von Erfahrun-
gen im religiosen Elementarbereich - die Fra-
ge, ob und inwiefern sich religitse Erziehung
als ,ganzheitliches’, ,holistisches” Programm
versteht, oder letztlich nur ein Sttickwerk aus
unterschiedlichen Fragmenten bleibt.

Den Abschluss dieser Ausgabe der Religions-
pddagogischen Beitrdge bildet wie stets die
Anzeige von religionspadagogischen Publika-
tionen jlungeren und jlingsten Datums, die in
sorgfiltig erstellten Rezensionen den Leserin-
nen und Lesern vorgestellt und kritisch disku-
tiert werden.



Zukunftsfdhig dank
erweiterter Kooperation?

Schlaglichter auf das Bischofswort, Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts”

Konstantin Lindner

Die voranschreitende religiose Pluralisierung
und Individualisierung stellt bereits seit Lan-
gerem eine Herausforderung fiir den Religi-
onsunterricht in Deutschland dar. Angesichts
des Anteilsriickgangs getaufter Schiler/-innen
in einer Jahrgangsstufe sowie im Gefolge der
abgeschwachten religiésen Primérsozialisation
lassen sich in den letzten Jahren verstarkte
Bemiihungen verzeichnen, die Rahmenbedin-
gungen sowie Ausrichtung dieses Unterrichts-
fachs zu justieren - sowohl im religionsdidakti-
schen Forschungszusammenhang als auch auf
unterrichtspraktischer Ebene. Insbesondere in
letzterer Hinsicht haben sich verschiedenste
Formate von Religionsunterricht herausgebil-
det, die einen zwar kreativen und bisweilen
innovativen, aber z.T. auch als problematisch
einzustufenden Umgang mit den kirchlichen
und staatlichen Richtlinien aufweisen. Anlass
daflir war und ist in vielen Fallen die im riick-
ldaufigen Anteil getaufter Lernender begriin-
dete Schwierigkeit, evangelischen und katho-
lischen Religionsunterricht nicht mehr parallel
einrichten zu kdnnen: Nicht selten resultieren
daraus mancherorts konfessionell-gemischte
Lerngruppen ohne religionsdidaktisches Kon-
zept und rechtliche Legitimation, Ausfall von
Unterricht, permanenter Randstundenunter-
richt, jahrgangs- oder schuliibergreifende ,Reli-
Gruppen” usw. Um derartige, bisweilen in der

,Grauzone” angesiedelte Formen zu vermei-
den, aber auch um die 6kumenische Dimension
des Religionsunterrichts zu profilieren, wurden
seit den spdten 1990er-Jahren in verschiede-
nen deutschen Bundesldndern geregelte For-
men der Kooperation von evangelischer und
katholischer Religionslehre erprobt, erforscht
sowie institutionalisiert. Diese Ausgangslage
wird gegenwadrtig u.a. von den Erfordernissen
flankiert, islamischen und anderen Religions-
gemeinschaften ebenfalls Religionsunterricht
in der 6ffentlichen Schule zu ermdglichen, und
alternative Ersatz-, Wahl- bzw. Pflichtfacher wie
Ethik oder Philosophie zu professionalisieren.
Im Horizont dieser schemenhaften Kontext-
ualisierungen ist die auf der Herbstversamm-
lung der Deutschen Bischofskonferenz 2016 dis-
kutierte und im November des gleichen Jahres
publizierte Erklarung der deutschen Bischofe
anzusiedeln: ,Die Zukunft des konfessionellen
Religionsunterrichts”'. Mit den darin formulier-
ten Empfehlungen artikulieren die Bischofe ihr

1 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts.
Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen
mit dem evangelischen Religionsunterricht (= Die
deutschen Bischofe 103), Bonn 2016. Zitate aus die-
sem Dokument werden direkt im Text durch Set-
zung der Seitenzahlen, in den Anmerkungen durch
die Abkirzung,ZkRU" kenntlich gemacht.
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Interesse an der Qualitatssicherung und -ent-
wicklung dieses Unterrichtsfaches.

1. Verdnderte Situation,
erweiterte Kooperation —
inhaltliche Konturen

Die oben erwahnten religionsdemographi-
schen Wandlungsprozesse und ihre Folgen
fur die Organisierbarkeit des konfessionellen
Religionsunterrichts markieren den Haupt-
anlass des Bischofswortes. In Reaktion darauf
widmen sich die Bischofe der Erweiterung
,der bestehenden Vorgaben zur Aufnahme an-
derskonfessioneller Schilerinnen und Schiler”
und den daraus resultierenden ,Auswirkungen
auf die Ziele, die Inhalte und die Gestaltung
des Religionsunterrichts”. (18) Sie formulieren
ihre Empfehlungen zur Zukunft dieses Unter-
richtsfaches insbesondere von zwei Pramissen
her. Erstens: Beibehaltung des konfessionellen
Religionsunterrichts, aber erweiterte Kooperati-
on zwischen evangelischem und katholischem
Religionsunterricht; zweitens: kein bundesein-
heitliches Modell, sondern Rahmenvorgaben
fur die Entfaltung regionaler Umsetzungen der
erweiterten Kooperation.

1.1 Konfessionalitat in Kooperation

Als richtungsweisend setzen die katholischen
Bischofe nach wie vor den konfessionellen Reli-
gionsunterricht, der jedoch entschiedener 6ku-
menischgedffnetundso,zueinem ékumenisch
bedeutsamen theologischen Lernort” (30)
werden soll.2 Mit dem Terminus ,erweiterte Ko-
operation” fokussieren sie einerseits eine ,sinn-
volle Zusammenarbeit” von evangelischem
und katholischem Religionsunterricht, ,die
nicht zur Auflésung oder Verschmelzung der

2 Vgl. dazu Woppowa, Jan: Zur Praxisrelevanz der neu-
en bischoflichen Erklarung zum RU. In: KatBl 142
(2017) 61-66, 63f.

Facher” (14) fuhrt. Andererseits vermeidet das
Bischofspapier mit diesem Begriff die Priorisie-
rung bestimmter Umsetzungsweisen, wie dies
beispielsweise die zwar Uberregional verwen-
dete, jedoch eng mit dem Baden-Wirttember-
ger Modell verkniipfte Bezeichnung ,konfes-
sionelle Kooperation” signalisiert hatte. Durch
ihre Ausfihrungen zur erweiterten Koopera-
tion unterstltzen die Bischofe die ,Bildung von
gemischt-konfessionellen Lerngruppen ber
einen langeren Zeitraum” (31) hinweg. Ein par-
alleles Erteilen von evangelischem und katholi-
schem Religionsunterricht ist dabei kein ,Muss”
mehr, wenn entsprechende Regelungen seitens
der kirchlichen und staatlichen Verantwor-
tungstrager getroffen werden. Die Konfessiona-
litat dieses erweitert-kooperativen Unterrichts
wird nicht von der Schiilermajoritdt her defi-
niert, sondern ,richtet sich nach der Konfession
der Lehrkraft, die die Lehrbeauftragung ihrer
Didzese oder Landeskirche” (36) besitzt.
Qualitatsmerkmal des Religionsunterrichts
ist — so die Bischofe — nach wie vor die Befa-
higung der Lernenden, einen begriindeten
Standpunkt beziiglich Glaube und Religion
auszuprdgen, und zwar im Sinne einer ,konfes-
sorischen Kompetenz auf der hermeneutischen
Grundlage einer bestimmten religiésen Tra-
dition” (11). Sowohl der evangelische als auch
der katholische Religionsunterricht sind da-
her in jedem Realisierungsmodell erweiterter
Kooperation gefordert, ihre spezifische Sicht
religioser Welterfahrung und -deutung einzu-
bringen. Binnen- oder Teilnehmerperspektiven
sollen die Lernenden fiir konfessionsbezogene
Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede und so-
mit fir den ,Reichtum des Christentums” (13)
sensibilisieren, zu einem besseren Verstehen

3 Vgl. die fast wortgleiche Formulierung in Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die bildende
Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitat
des katholischen Religionsunterrichts (= Die deut-
schen Bischofe 56), Bonn 1996, 59.
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des Evangeliums, zu religiéser Dialog- und Ur-
teilsfahigkeit, zu reflexiver ErschlieBung von
Formen gelebten Glaubens wie auch zu Ver-
standnis und Toleranz fiir anderskonfessio-
nelle Perspektiven befdhigen und dadurch in
ihrer religiésen Identitatsbildung unterstiitzen
(vgl. 14, 31).

Mit diesen Zielperspektiven unterstreichen
die Bischofe die Bedeutung des konfessionel-
len Religionsunterrichts, der von religionskund-
lichen, aber auch von facherverbindenden
Unterrichtsformen zu unterscheiden sei (vgl.
11, 14, 30, 37). Insbesondere die 6kumenischen
Fundierungen, die im gemeinsamen Christus-
bekenntnis, in der Taufe und in den Grund-
wahrheiten der Rechtfertigungslehre wurzeln,
werden als Basis fiir die erweiterte Kooperation
zur Geltung gebracht. Eine Ausweitung der
Kooperation auf den Unterricht anderer Reli-
gionsgemeinschaften dagegen erscheint ge-
genwartig mangels theologischer Grundlagen
nicht realisierbar.

1.2 Qualitatssicherung vor Ort

Die Dimensionen der religionsdemographi-
schen Veranderungen sind den deutschen
Bischéfen bewusst, wenn sie davon ausge-
hen, dass weder bundes- noch bundesland-
einheitliche Vorgaben einem zukunftsfahigen
Religionsunterricht gerecht werden. Mit ih-
rer Erkldrung legen sie daher lediglich einen
Rahmen fiur die mittlerweile fortgeschrittene
regionalisierte Praxis des Religionsunterrichts
in Deutschland vor, der zum einen Flexibili-
tat gewahrleisten und zum anderen Qualitat
sichern soll. Die Empfehlungen zur erweiter-
ten Kooperation sollen situationsaddquate
Lésungen ermdglichen, die eine ,Einrichtung
gemischt-konfessioneller Lerngruppen Uber
mehrere Schuljahre” (25) hinweg gestatten,
aber auch die parallele Weiterfliihrung des
evangelischen und katholischen Religionsun-
terrichts in konfessionell homogenen Lern-
gruppen garantieren.

In Bezug auf Erfahrungen hinsichtlich gemischt-
konfessioneller Lerngruppen, die in den Bun-
deslandern Baden-Wirttemberg, Niedersach-
sen und im Kreis Lippe (Nordrhein-Westfalen)
in vertraglich geregelten Unterrichtsvarianten
gesammelt wurden, verweisen die Bischofe
darauf, dass die erweiterte Kooperation gelin-
gen kann. Um dies zu gewahrleisten, nehmen
sie ihre jeweiligen Didzesen selbst wie auch die
Landeskirchen in die Pflicht, indem sie einen
personalen und finanziellen Unterstiitzungsbe-
darf diagnostizieren (vgl. 22).

Im Horizont der oben benannten Ziel-
perspektiven erweiterter Kooperation lassen
sich aus dem Bischofsschreiben folgende As-
pekte herausarbeiten, die es unter Beachtung
der theologischen Grundlagen (vgl. 26-30) in
regionaler Hinsicht zu beriicksichtigen und
zu entfalten gilt: Zentral sind organisatorisch-
rechtliche Absprachen mit allen maBgeblich
Beteiligten, insbesondere seitens der Kirchen,
der staatlichen Schulbehorden, der Lehrkréfte,
der Eltern und der Schiler/-innen. Den Ditze-
sen und Landeskirchen wird empfohlen, Verein-
barungen zur Wahrung ihrer kirchlichen Rechte
zu schlieBen (vgl. 36). Lehr- und Bildungsplane
fur evangelischen und katholischen Religions-
unterricht gelte es so zu konzipieren, dass die
erweiterte Kooperation maoglich ist. Kirchli-
che Schulabteilungen sollten die Entwicklung
abgestimmter Curricula unterstltzen. Religions-
lehrer/-innen sind die entscheidende Grof3e fiir
das Gelingen eines erweitert-kooperativen Re-
ligionsunterrichts. Sie bendtigen entsprechen-
de Aus- und Fortbildungsangebote sowie den
Austausch mit Lehrkréften der anderen Konfes-
sion, um ,konfessionsbewusst und differenz-
sensibel” (33) zu unterrichten und so den Schii-
lerinnen und Schiilern einen konfessionellen
Standpunkt anzubieten. Uberdies sollen ihnen
okumenisch getragene spirituelle Erfahrungen
ermoglicht, aber auch Unterrichtsmaterialien
flir die erweiterte Kooperation zur Verfiigung
gestellt werden.



In religionsdidaktischer Hinsicht legt das Bi-
schofswort mehrere Leitlinien aus, die es zu
profilieren gilt: Die ,dialogische Erschliefung”
(12) des christlichen Glaubens im Austausch
mit Schilerwelten, mit anderen Konfessionen,
Religionen und Weltanschauungen und mit
Erkenntnissen verschiedener Wissenschaften
soll auch die erweiterte Kooperation pragen.
Das ,Prinzip der Perspektivenverschrankung”,
eine ,konfessionelle Binnendifferenzierung”
oder ,zieldifferentes Unterrichten” koénnen
fur die Thematisierung konfessionsbezogener
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Orien-
tierung an der ,Hierarchie der Wahrheiten” lei-
tend sein - nicht zuletzt, um die konfessionelle
Minderheit in der Klasse angemessen zu be-
riicksichtigen. (32) Insbesondere auch die Teil-
nahme von anderskonfessionellen Lernenden
oder solchen, die keiner Religionsgemeinschaft
angehoren, gilt es - so die Bischofe - religions-
didaktisch zu bedenken und rechtlich so zu
regeln, dass sie ,mit allen Rechten und Pflich-
ten am Religionsunterricht” (37) partizipieren
kénnen.

2. Bekannte Idee mit neuen
Rahmungen - Einordnungen

Mit ihrer Erkldrung zur ,Zukunft des konfes-
sionellen Religionsunterrichts” fihren die ka-
tholischen Bischofe die Reihe der seit dem
Wirzburger Synodenbeschluss ,Der Religions-
unterricht in der Schule™ veréffentlichten Stel-
lungnahmen zu diesem Unterrichtsfach fort.
An der diesbeziiglichen Grundidee nehmen
sie im Vergleich zu den Vorgdngerdokumenten
kaum Veranderungen vor. lhre Empfehlungen

4 Der Religionsunterricht in der Schule [1974]. In:
Bertsch, Ludwig/Boonen, Philipp/Homeyer, Josef
u.a. (Hg.): Gemeinsame Synode der Bistlimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Beschlisse der Voll-
versammlung. Offizielle Gesamtausgabe |, Freiburg
i.Br.—Basel-Wien 1976, 123-152.

zur Entwicklung regionenadéquater Formen ei-
ner erweiterten Kooperation jedoch beinhalten
Profilierungen von bereits Angedachtem.

2.1 Bekraftigungen

Das (Aufgaben-)Profil des katholischen Reli-
gionsunterrichts wird weiterhin in den Worten
des 2005 verdffentlichten Bischofsschreibens
,Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen” definiert und konfessionell artiku-
liert: Er soll Grundwissen Uber den christlichen
Glauben in konfessioneller Entfaltung und tber
andere Religionen zur Verfligung stellen, For-
men gelebten Glaubens erschlieBbar machen
und die Lernenden in ihrer religiésen Dialog-
und Urteilsfahigkeit fordern (vgl. 11, 13, 31).°

Religionsunterricht ist ,der Gesinnung nach
[...] 6kumenisch”®. Diese bereits im Synoden-
beschluss grundgelegte und im Bischofswort
,Die bildende Kraft” eingehender thematisier-
te Offenheit auf andere Konfessionen hin wird
20 Jahre nach der Veroffentlichung des letztge-
nannten Dokumentes mit gleichen Argumen-
tationen aufrechterhalten. Die Schiler/-innen
sollen nach wie vor in der Entwicklung einer
sgesprachsfahigen Identitdt” (10)” unterstitzt
werden, wobei das Potenzial der Kooperation
von evangelischem und katholischem Religi-
onsunterricht darin gesehen wird, ein vertieftes
Bewusstsein fir die potenzielle Lebensbedeut-
samkeit einer Kirchenzugehorigkeit und von
Konfessionalitdt zu ermdglichen (vgl. 31).

Auch die Ablehnung einer Konfessions- oder
Religionskunde bekréftigt bestehende Argu-
mentationen: Die vom Synodenbeschluss ange-
fuhrte Standpunktgebundenheit und ,(ohnehin

5 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen (= Die deutschen Bischofe 80), Bonn 2005,
18-30.

6  Der Religionsunterricht in der Schule [Anm. 4], 2.7.1.
Vgl. auch Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 79.

7 Vgl.auch Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 49.
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fragwirdige) Neutralitdt”® wird sowohl in den
Bischofsschreiben von 1996 als auch 2005
und 2016 weitergeschrieben und im Rekurs
auf das Bundesverfassungsgerichtsurteil vom
25.02.1987 legitimiert, das den grundgesetzlich
garantierten Religionsunterricht in Abgrenzung
zu einer Uberkonfessionellen, ,relativierende[n]
Religionskunde” definiert.

2.2 Fortschreibungen

Die gréBte Neuerung ist zweifelsohne das ex-
plizite Bekenntnis zur erweiterten Kooperation.
Zwar haben auch die Vorgangerdokumente
die Kooperation zwischen katholischem und
evangelischem Religionsunterricht aus Oku-
menischen und schulorganisatorischen Griin-
den in den Blick genommen, jedoch jeweils
in sehr zurlickhaltender Weise: Bereits 1974
wird im Synodenbeschluss sowohl auf gele-
gentliche thematische und projektgebundene
Kooperationen als auch auf ,Modifikationen
des Konfessionalitatsprinzips“® in Modellversu-
chen, Sonderfallen und Ausnahmesituationen
verwiesen. 1996 sprechen die Bischofe von ei-
nem ,begrenzten konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht unter Wahrung der kon-
kreten kirchlichen Bindung”, um zu verhindern,
dass die Offnungsoptionen ,administrativ und
aus Grunden bloBer ,Unterrichtsorganisation’
[...] miBbraucht werden”" Auch die 1998
mit der EKD geschlossene Vereinbarung ,Zur
Kooperation von Evangelischem und Katho-
lischem Religionsunterricht” fihrt primar
Kooperationsmdglichkeiten an, die keine iber
Schuljahre hinweg angelegten gemischt-kon-
fessionellen Lerngruppen vorsehen. Zwar wer-
den letztgenannte Formen der Kooperationen

8 Der Religionsunterricht in der Schule [Anm. 4], 2.7.1;
vgl. auch Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 18.

9  Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 68; ZkRU 35.
10 Der Religionsunterricht in der Schule [Anm. 4], 2.7.5.
11 Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 60.

ins Spiel gebracht, wenn beispielsweise bun-
deslandspezifische Diasporasituationen, schul-
formabhangige Besonderheiten oder zeitlich
Jbefristete Erprobungen - eventuell mit wissen-
schaftlicher Begleitung und Auswertung —“1?
vorliegen. Erst die infolge dieser Vereinbarung
initiierten, mehrere Schuljahrgdnge einbinden-
den Modellversuche in verschiedenen Bundes-
landern aber haben die Bischofe fiir die positi-
ven Grundzlige einer erweiterten Kooperation
sowie fir die Notwendigkeit diesbezliglicher
Rahmenvorgaben sensibilisiert.

Insbesondere die religionspadagogischen
Empfehlungen, die sowohl religionsunterricht-
liche Ziel- und didaktische Grundoptionen als
auch Anforderungen an eine adaquat qua-
lifizierende Lehrerbildung entfalten, zeugen
davon. Sie stellen im Bischofsschreiben des
Jahres 2016 den Kern der Weiter- und Qualitats-
entwicklung des kooperativen Religionsunter-
richts dar.”

Mit ihren Empfehlungen fiir die erweiterte
Kooperation haben die katholischen Bischofe
zugleich die sogenannte ,Trias” gelockert: In
den Vorgdangerdokumenten, insbesondere in
,Die bildende Kraft”, wurde betont, dass ,fur die
Identitat des katholischen Religionsunterrichts
die drei BezugsgroBen Lehrer, Schiiler und
Lehrinhalt konstitutiv” sind und nur ,in Ausnah-
mefallen” Lernende einer anderen Konfessions-
zugehorigkeit einen ,Gaststatus” bekommen

12 Die Deutsche Bischofskonferenz/Evangelische Kirche
in Deutschland (Hg.): Zur Kooperation von Evangeli-
schem und Katholischem Religionsunterricht, Wiirz-
burg-Hannover 1998, 2f.

13 Vgl. die Einschdtzungen zu den eher ausgeklam-
merten didaktischen Fragestellungen des Bischofs-
wortes von 1996 bei Feifel, Erich: Zukunftsweisendes
Weggeleit? Kritische Wirdigung der Erklarung ,Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts”. In: KatBI
122 (1997) 31-37, 34; Schweitzer, Friedrich: ,|dentitat
und Verstandigung” und ,Bildende Kraft des Religi-
onsunterrichts”. Zum Vergleich von EKD-Denkschrift
und Bischofswort aus evangelischer Sicht. In: rhs 40
(1997) 223-231, 225f.



kénnen, wenn das Unterrichtsprofil dadurch
Jnicht in Frage gestellt” und ,ein erdriicken-
des Ubergewicht von konfessionsfremden
Schiilern” vermieden wird.* 2016 finden sich
derartige Bedenken hinsichtlich der Schiilersei-
te nicht mehr, insofern die Rede von erweiter-
ter Kooperation gemischt-konfessionelle Lern-
gruppen voraussetzt und die voraussichtlich
zunehmende Teilnahme von Lernenden ohne
Religionszugehorigkeit gar als ,erfreuliche Ent-
wicklung” (32) eingestuft wird. Mit dieser Justie-
rung lasst sich ein Vorwurf neutralisieren, dem
sich das Dokument aus dem Jahr 1996 berech-
tigtermallen aussetzen musste: Wenn Lernende
anderskonfessioneller Perspektiven weitgehend
aus dem Religionsunterricht ausgeschlossen blei-
ben, dann sei die Rede von einer Perspektiven-
Gbernahme als ,Tiefenstruktur von Allgemein-
bildung” oder didaktischem Grundprinzip nicht
nachvollziehbar.® Durch eine erweiterte Koope-
ration dagegen wird das formulierungstechnisch
an gegenwartige religionsdidaktische Entfaltun-
gen angepasste ,Prinzip der Perspektivenver-
schrankung” (32) grundlegend ermdglicht.'®

Mit der Starkung der Entscheidungshoheit der
regional zustdndigen (Erz-)Didzesen, Landeskir-
chen und Schulbehérden beziglich der Entwick-
lung von Modellen erweiterter Kooperation wird

14 Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 78f., 70. Vgl. auch
die weniger defensiv formulierte Trias-Idee in Sekre-
tariat der DBK 2005 [Anm. 5], 23.

15 Sekretariat der DBK 1996 [Anm. 3], 29. Vgl. ebd., 62;
Sekretariat der DBK 2005 [Anm. 5], 29. Prominent ist
die entsprechende Kritik bei Der Vorstand des Deut-
schen Katecheten-Vereins: Zehn Anmerkungen. Zum
Bischofswort vom 27.9.1996 ,Die Bildende Kraft des
Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitat des ka-
tholischen Religionsunterrichts” In: KatBl 122 (1997)
38-41, 41.

16 Zum Prinzip der Perspektivenverschrankung vgl.
u.a. Woppowa, Jan: Grundlegung einer Didaktik der
konfessionellen Kooperation im schulischen Religi-
onsunterricht. In: Ders. (Hg.): Perspektiven wechseln
- Lernsequenzen fur den konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterricht, Paderborn 2015, 5-17, 14.
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eine ebenfalls schon 1974 vorgezeichnete und
1996 sowie 1998 erneut benannte Leitlinie ihrer
Realisierung zugefiihrt. Die Bischofe konkretisie-
ren diese, indem sie mit den oben konturierten
religionspadagogischen Empfehlungen und mit
den rechtlichen Eckpunkten wichtige Referenzen
benennen. Diese gilt es unter Beachtung theolo-
gischer Grundlagen seitens der Verantwortungs-
trédger vor Ort in entsprechenden Vereinbarun-
gen zu beriicksichtigen und in organisatorischer
Hinsicht zu prazisieren (vgl. 26-37).”

Ein interessantes Detail kommt im Hinweis
auf die Befdhigung zu einer ,pluralitatsfahigen
Identitdt” (10) zum Tragen. Die Rede von ,Plu-
ralitatsfahigkeit” findet sich so bisher nicht in
katholisch-bischéflichen  AuBerungen, stellt
aber den pragenden Leitgedanken der 2014
veroffentlichten EKD-Denkschrift ,Religiose
Orientierung gewinnen” dar. Leider greifen
die deutschen Bischofe diese Argumentation
nicht weiter auf, insofern sie primar die erwei-
terte Kooperation im Blick haben. Mit letztge-
nannter aber stellen sie sich entschiedener als
noch 1996 an die Seite der abermals zwei Jahre
vorher verdffentlichten EKD-Stellungnahme.
Die 2014 publizierte Denkschrift spricht sich in
Weiterfihrung der Denkschrift ,Identitat und
Verstéandigung” (1994) ebenfalls flr einen kon-
fessionell gebundenen Religionsunterricht in
,dialogische[r] Offenheit”’® aus und begriindet

17 Vgl. DBK/EKD 1998 [Anm. 12], 2; Sekretariat der DBK
1996 [Anm. 3], 59; Der Religionsunterricht in der
Schule [Anm. 4], 2.7.5.

18 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland
(Hg.): Religiose Orientierung gewinnen. Evangeli-
scher Religionsunterricht als Beitrag zu einer plu-
ralitétsfahigen Schule. Eine Denkschrift des Rates
der Evangelischen Kirche in Deutschland, Gltersloh
2014, 46.Vgl. auch Dies. (Hg.): Identitdt und Verstan-
digung. Standort und Perspektiven des Religionsun-
terrichts in der Pluralitat. Eine Denkschrift der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland, Gitersloh 1994,
59. Hier ist die Rede vom,,Prinzip konfessioneller Be-
stimmtheit” und vom ,Prinzip dialogischer Koopera-
tion”.
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auf dieser Basis das Erfordernis konfessioneller
Kooperation.Im Gegensatz zu den katholischen
Bischofen, die in der erweiterten Kooperati-
on ,eine Mdoglichkeit [sehen], die Entwicklung
des konfessionellen Religionsunterrichts aktiv
zu gestalten” (38), insistiert der EKD-Rat auf
dem Ausbau der Zusammenarbeit von evan-
gelischem Religionsunterricht mit dem anderer
christlicher Konfessionen durch ,offizielle Ver-
einbarungen zur konfessionellen Kooperation“'®
zwischen den christlichen Kirchen in allen Bun-
deslandern.?®

3. Wichtige Justierungen,
bleibende Herausforderungen
- Wiirdigung
Die deutschen Bischofe stellen mit ihren Emp-
fehlungen einen Rahmen zur Ausgestaltung
der erweiterten Kooperation des katholischen
mit dem evangelischen Religionsunterricht vor
- mebhr nicht, aber auch nicht weniger. Sie verof-
fentlichen kein neues Profil dieses Unterrichtsfa-
ches, sondern formatieren seine konfessionelle
Grundanlage mittels einer entscheidenden Jus-
tierung hinsichtlich seiner Adressaten und der
folglich erforderlichen inhaltlich-didaktischen
Gestaltung. Dieses kirchlich-katholische Gou-
tieren der Erteilung von Religionsunterricht in
gemischt-konfessionellen Lerngruppen kommt
zu einem Zeitpunkt, der keine Verzdgerungenin
dieser Hinsicht duldet: Zum einen haben die po-
sitiven Ertrdge verschiedener Modellversuche

19 Kirchenamtder EKD 2014 [Anm. 8], 84. Auch an ande-
rer Stelle zeigt sich die zuriickhaltendere Argumen-
tation der katholischen Bischofe, wenn sie darauf
hinweisen, dass ,eine erweiterte Kooperation beider
Facher [...] auch nicht in allen Regionen und in allen
Schulformen maglich oder sinnvoll sein” (ZkRU 25)
wird.

20 Sowohl in den Bischofsempfehlungen als auch in
der EKD-Denkschrift werden orthodoxe Konfessio-
nen zwar bedacht, sie stehen aber nicht im Fokus.
Vgl. besonders ZkRU 9 (FuB3note 2), 36; Kirchenamt
der EKD 2014 [Anm. 8], 82.

evangelisch-katholischer Kooperation gezeigt,
dass Sorgen bezliglich einer Preisgabe der
konfessorischen Kompetenz der Lernenden
unbegriindet sind. Zum anderen erfordern reli-
gionsdemographische Entwicklungen und da-
raus resultierende unterrichtsorganisatorische
Schwierigkeiten schon seit langerem Alterna-
tiven zu einem Religionsunterricht mit mono-
konfessionellen Lerngruppen. Die aktuelle Ver-
offentlichung starkt seitens der Bischofe bereits
existierende Kooperationsmodelle und schafft
Optionen, um die vielfaltigen ,Grauzonen” re-
ligionsunterrichtlichen Wildwuchses schonend
zu kultivieren. Dadurch kann dieses Unter-
richtsfach aus manchen Angriffszonen mandv-
riert und auf Zukunft hin ausgerichtet werden.

Wenngleich in den bischoéflichen Ausfiih-
rungen lediglich umrissen, so leisten insbeson-
dere die didaktische Figur der Perspektiven-
verschriankung und die Offnung der Trias auf
Schilerseite Elementares zur Zukunftsfahig-
keit des Religionsunterrichts: Die sich voran-
schreitend pluralisierende Lebenswelt der Ler-
nenden verlangt von diesen, sich im Austausch
mit verschiedenen Perspektiven zu bilden
und Leben zu gestalten. Eine erweiterte Ko-
operation besitzt in dieser Hinsicht personell
begriin-detes Potenzial, insofern eine in unter-
schiedlichen Konfessionszugehdrigkeiten ma-
nifestierte, differenzsensible Haltung einge-
Ubt werden kann. Die profiliertere Integration
dieser religionsdidaktisch haufig reflektierten
Perspektive?' hatte dem Bischofswort weitere,

21 Vgl. hierzu u.a. Englert, Rudolf: Connection impossib-
le? Wie konfessioneller Religionsunterricht Schiiler/-
innen ins Gesprach mit Religion bringt. In: Kenngott,
Eva-Maria/Englert, Rudolf/Knauth, Thorsten (Hg.):
Konfessionell - interreligios - religionskundlich,
Stuttgart 2015, 19-30; Gaspary, Christiane: Umgang
mit konfessioneller Differenz im Religionsunterricht.
Eine Studie zur Didaktik des konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts, Berlin 2016; Simojoki,
Henrik: Okumenische Differenzkompetenz. Pl3-
doyer fir eine didaktische Kultur konfessioneller
Kooperation im Religionsunterricht. In: ZPT 67
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allgemeinbildungsbezogene Legitimation bie-
ten konnen - gerade auch fiir die Argumen-
tation gegeniiber Stimmen, die den konfes-
sionellen Religionsunterricht infrage stellen.
In letztgenannter Hinsicht lieBe sich auch die
Offnung dieses Unterrichtsfaches fiir Schiiler/-
innen pointieren, die anderen Konfessionen
oder Religionen oder keiner Religionsgemein-
schaft angehoren: Wenn religiése Bildung hilft,
,die Welt zu ordnen und zu verstehen”?, dann
leistet ein erweitert-kooperativer Religions-
unterricht genau dazu einen entscheidenden
Beitrag im Sinne einer zukunftsbedeutenden
Bildungsoption fir alle Lernenden.?

Mit ihrem Verweis darauf, dass die theologi-
schen Grundlagen fiir die evangelisch-katholi-
sche Kooperation nicht auf die Zusammenarbeit
mit dem Unterricht anderer Religionsgemein-
schaften tbertragen werden kdnnen, gestehen
die Bischofe ein, dass sie mit ihren Empfehlun-
gen nur eine der Hauptbaustellen hinsichtlich
der Zukunft des konfessionellen Religionsunter-
richts bearbeiten. Die als ,wlinschenswert” be-

(2015) 68-78; Schambeck, Mirjam: Der Religionsun-
terricht als Lernort religioser Differenz in einer plural
gewordenen Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93-104.

22 Ziebertz, Hans-Georg: Umgang mit Normativitat.
Das ,Andere” und das ,Mehr” des Religionsunter-
richts. In: Englert, Rudolf/Schwab, Ulrich/Schweitzer,
Friedrich u.a. (Hg.): Welche Religionspadagogik ist
pluralitatsfahig? Kontroversen um einen Leitbegriff
(= RPG 17), Freiburg i.Br.—Basel-Wien 2012, 193-
212, 204.

23 Zum Pladoyer fiir eine Offnung des katholischen
Religionsunterrichts flr Konfessionslose vgl. Kropac,
Ulrich: Religioses Lernen im Zeichen von Entkonfes-
sionalisierung. Zukunftsperspektiven konfessionel-
len Religionsunterrichts in der 6ffentlichen Schule.
In: RpB 70/2013, 79-90. Und vgl. Domsgen, Michael:
Konfessionslosigkeit als religionspadagogische Her-
ausforderung. Uberlegungen am Beispiel des schu-
lischen Religionsunterrichts in Ostdeutschland. In:
Rose, Miriam /Wermke, Michael: Konfessionslosigkeit
heute. Zwischen Religiositat und Sakularitat, Leip-
zig 2014, 275-287; Kdbisch, David: Religionsunter-
richt und Konfessionslosigkeit. Eine fachdidaktische
Grundlegung, Tibingen 2014.
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zeichnete Zusammenarbeit mit dem jldischen
oder islamischen Religionsunterricht wird le-
diglich kurz angerissen und auf einen Projekt-
oder zeitlich beschrankten Status eingegrenzt
(vgl. 30). In dieser Hinsicht gilt es jedoch zeitnah
weitere Anstrengungen zu leisten; zum einen
um den an einer Stelle im Bischofswort geleg-
ten kleinen Keim der Pluralitdtsbefdhigung (vgl.
10) zum Wachsen zu bringen, zum anderen um
der durch Migration und Flucht potenzierten
religiosen Pluralisierung der Schilerschaft in
Deutschland gerecht zu werden.

Ob der im Bischofsschreiben gepflegte, Situ-
ationsaddquatheit und Dezentralisierung signa-
lisierende Empfehlungscharakter fiir die Ent-
wicklung regionaler Modelle einer erweiterten
Kooperation letztlich die Zukunft des konfessi-
onellen Religionsunterrichts garantieren kann,
bleibt sicherlich abhdngig davon, inwiefern alle
(Erz-)Bistiimer und Landeskirchen eine entspre-
chende Zusammenarbeit fordern, diese eva-
luieren und im Rahmen eines Uberdiézesanen
sowie Uberlandeskirchlichen Austausches wei-
terentwickeln (vgl. 34, 38). Denn eine regionale
,sreligionsunterrichtliche Kleinstaaterei’ konn-
te auch das Gegenteil von Zukunftssicherung
bewirken: Sollten irgendwann zu viele unter-
schiedliche Religionsunterrichtsmodelle in der
Bundesrepublik vorliegen, kdnnte sich dieses
Unterrichtsfach im schulischen Facherkanon
immer mehr in eine Sonderrolle mandvrieren.
Besonders dann, wenn Standardisierungen, die
gegenwartig in vielerlei Hinsicht bildungspoli-
tisch gefordert werden, kaum maoglich sind und
fur AuBenstehende ein erkennbares Format
des Religionsunterrichts nur noch schemenhaft
identifizierbar ist.

Die im Bischofswort fokussierte Vermeidung
einer,Marginalisierung des Religionsunterrichts
im Schulleben” (18) bleibt daher weiterhin ein
wesentlicher Auftrag - auch fiir die wissen-
schaftliche Religionsdidaktik. Fiir letztere bedeu-
ten die Bischofsempfehlungen eine Bestarkung
ihrer geleisteten und gegenwadrtigen Forschun-
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gen zum Religionsunterricht. Vieles von dem,
was die Bischofe artikulieren, resultiert daraus
und ermutigt zur Weiterarbeit; unter anderem zu
religionsdidaktischer Begleitforschung beziig-
lich der regional entwickelten Modelle erweiter-
ter Kooperation, zur erweitert-konfessionellen
Profilierung der Lehrerbildung oder auch zur
Entfaltung einer Didaktik erweiterter Koopera-
tion.?* Bei den vorliegenden Erkundungen dazu,

24 Dass sie dies als ihre Aufgabe begreifen, haben tiber
170 wissenschaftlich arbeitende Religionspadago-
ginnen und Religionspddagogen mit der Unter-
zeichnung eines im Dezember 2016 veroffentlichten
Positionspapiers artikuliert. Vgl. Positionspapier: Da-
mit der Religionsunterricht in Deutschland zukunfts-
fahig bleibt. In: KatBl 142 (2017) 67-69, 68.Vgl. auch
Lindner, Konstantin/Schambeck, Mirjam/Simojoki,
Henrik u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunter-
richt. Konfessionell —-kooperativ-kontextuell, Frei-
burgi.Br.2017.Zumdidaktischen Aspektvgl. Lindner,
Konstantin: Uberlegungen zur Didaktik eines
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts. In:
Woppowa, Jan/Isik, Tuba/Kammeyer, Katharina u.a.
(Hg.): Kooperativer Religionsunterricht. Fragen -
Optionen - Wege (= Religionspadagogik innovativ
20), Stuttgart 2017.

inwiefern die erweiterte Kooperation ein zu-
kunftsbefahigendes Format fir den Religi-
onsunterricht darstellt, fallt abschlieBend ein
kleines noch ins Auge: Aufgrund von ekkle-
siologischen Differenzen sei - so die Bischofe
- ,€ein von beiden Kirchen gemeinsam verant-
worteter christlicher Religionsunterricht [...]
noch nicht moglich” (28). Wer weil3, was die
okumenische Zukunft bringt ...

Dr. Konstantin Lindner

Professor fiir Religionspéddagogik und Di-
daktik des Religionsunterrichts am Institut
fiir Katholische Theologie an der Fakultdt
Geistes- und Kulturwissenschaften der
Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg,

An der Universitét 2, 96047 Bamberg
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Dialogischer Religionsunterricht

ftr alle

Kontext, Konzeption und Perspektiven

Thorsten Knauth

Mit einer anschwellenden Diskussion tGber Or-
ganisationsformen des Religionsunterrichts'
wird derzeit in der Religionspadagogik auf die
nachhaltigen Veranderungen in Schule und
Religionsunterricht reagiert.

Neu an der Diskussion gegenuber Debat-
ten friherer Jahre ist, dass das Nachdenken
Uber Alternativen zum konfessionellen Reli-
gionsunterricht mit konkreten Vorschlagen
und Vorhaben zu Veranderungen in der Praxis
von Lehrer/-innen-Bildung und Religionsunter-
richt verbunden wird und auch - geographisch
und positionell - Regionen erreicht, in denen
konfessioneller Religionsunterricht vor nicht
allzu langer Zeit als unumstritten und unum-
stoBlich galt2 Endlich! - mochte man sagen,

1 Vgl u.a. Schréder, Bernd (Hg.): Religionsunterricht
- wohin? Modelle seiner Organisation und didak-
tischen Struktur, Neukirchen-Vliuyn 2014; Kenngott,
Eva-Maria/Englert, Rudolf/Knauth, Thorsten (Hg.):
Konfessionell - interreligiés - religionskundlich.
Unterrichtsmodelle in der Diskussion, Stuttgart
2015.Vgl. auch ZPT 65 (2013):,,Der Religionsunter-
richt und seine Alternativen auf dem Prifstand”.

2 Offenbar richtet sich das Reforminteresse v.a. auf
eine starkere Zusammenarbeit zwischen evangeli-
schem und katholischem Religionsunterricht. Vgl.
dazu z.B. das Positionspapier (2016), das von 163
Kolleginnen und Kollegen aus der akademischen
Religionspadagogik unterzeichnet wurde: ,Damit
der Religionsunterricht zukunftsfahig bleibt. Kon-

denn die meisten Vorschldage — vom konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterricht (kokoRU)
bis zum Fachergruppenmodell - befinden sich
spatestens seit Anfang der 1990er-Jahre auf
dem religionspadagogischen Tableau.?

Flr diejenigen, die - wie der Verfasser dieses
Beitrages — in Hamburg durch die Entwicklung
eines alternativen Weges flr den Religionsun-
terrichtan der Debatte dieser Jahre mitbeteiligt
waren, mutet es wie eine Ironie der religionspa-
dagogischen Geschichte an, dass man sich erst
jetzt verstarkt fir den ,Religionsunterricht fiir
alle" (RUfa) bzw. ,Dialogischen Religionsunter-
richt” (DRU) zu interessieren beginnt, der sich
seit mehr als 20 Jahren in Hamburg bewadhrt
hat. Denn das Interesse richtet sich zu einem
Zeitpunkt auf den sogenannten Hamburger
Weg, da es Tendenzen gibt, den bisherigen
dialogischen Ansatz des RUfa auf didakti-
sche Vorgehensweisen eines konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts zuzufiihren.

fessionell, kooperativ, kontextuell - Weichenstellun-
gen fir einen zukunftsfahigen Religionsunterricht"”.

3 Vgl. z.B. die Modelle, die im sog. Braunschweiger
Ratschlag als Alternativen zum konfessionellen RU
genanntwerden.Vgl.Hahn, Matthias / Linke, Michael /
Noormann, Harry: Welchen Religionsunterricht
braucht die 6ffentliche Schule? Braunschweiger Rat-
schlag - Pladoyer fiir die programmatische Offnung
des RU im Westen. In: Religion heute 6 (1991) 88-93.
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Hintergrund dieser Verdnderungstendenzen
sind neue rechtliche wie auch organisatorische
Rahmenbedingungen in Hamburg, die nach Ab-
schluss von Staatsvertragen mit muslimischen
Verbanden, der alevitischen Gemeinschaft und
der jidischen Gemeinde zu einem Religions-
unterricht in gleichberechtigter Verantwortung
mehrerer Religionsgemeinschaften fiihren sol-
len. Inwiefern die langjdhrigen positiven Er-
fahrungen mit dem DRU auch fiir die Weiter-
entwicklung des Religionsunterricht fir alle
genutzt werden, ist derzeit eine offene Frage.

Thesen

Der Hamburger Weg eines Religionsun-
terrichts fur alle (RUfa) ist eine kontextbe-
zogene Antwort auf die Notwendigkeit ei-
ner dialogischen religidsen Bildung in der
Schule. Auf der Basis seiner grundgesetz-
lichen Verankerung in Art. 7,3 bietet er ei-
nen konzeptionell begriindeten, curricular
konkretisierten und empirisch erforschten
Weg, den Religionsunterricht auf eine reli-
gios, kulturell und weltanschaulich plurale
Schilerschaft zu 6ffnen und ihn als Ort ei-
nes dialogischen, interreligiosen Lernens
auszugestalten.

Der RUfa starkt durch seine Akzentuierung
eines konfessorischen und dialogischen
Lernens die Fahigkeit der Schiiler/-innen,
selbstgewiss, anerkennend und kundig mit
religioser, kultureller, weltanschaulicher und
sozialer Vielfalt in Schule und Gesellschaft
umzugehen. Das Potenzial seines schiilerori-
entierten didaktischen Ansatzes liegt in einer
subjektnahen, mehrperspektivischen und an-
eignungsorientierten religidsen Bildung, die
in religiosen Traditionen und in der Erfahrung
von Gemeinschaft ihren Haftpunkt hat, aber
zuvorderst auf die Identitat und Individualitat
der Lernenden bezogen ist.

Der Ansatz des RUfa bei einem gemeinsa-
men konfessorisch-dialogischen Lernen der
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Subjekte bietet ein groBes Potenzial und
einen entscheidenden Vorteil gegeniber
konfessionell-kooperativem Religionsunter-
richt. Dieses Potenzial droht die Neukonzep-
tion des RUfa zu verspielen, wenn sie auf der
Basis von konfessioneller Differenzierung
auf konfessionell-positionsbezogene Lern-
phasen setzt.

THESE 1:

Dialogischer Religionsunterricht als Bei-
spiel kontextueller Religionspadagogik in
der Pluralitat

Der Rufa entwickelt sich Anfang der 1990er-
Jahre in Hamburg als Resultat einer intensiven
Kooperation zwischen verschiedenen Akteu-
ren der Nordelbischen-Lutherischen Kirche
Hamburgs, Hamburger Religionsgemeinschaf-
ten, Theologie und Religionspddagogik der
Universitdat Hamburg, dem Religionslehrerver-
band und anderen Akteuren des interreligisen
Dialogs.* Die konzeptionelle Profilierung des
Religionsunterrichts als dialogischer und in-
terreligioser Lernort hat ihre Voraussetzungen
in Entwicklungen, die bis in die 70er-Jahre des
20. Jahrhunderts zurlckreichen und mit kon-
textuellen Rahmenbedingungen des Religions-
unterrichts in Hamburg zusammenhangen: Seit
Ende des Zweiten Weltkrieges hatte die Katho-
lische Kirche in Hamburg auf die Ausrichtung
eines eigenen (konfessionellen) Religionsun-
terrichts verzichtet. Da die jldische Gemeinde
in Hamburg einen eigenen Religionsunterricht
in den Rdumen der Synagoge anbot und ande-
re Religionsgemeinschaften vom Recht eines
Religionsunterrichts nach Artikel 7, Absatz 3
des Grundgesetzes keinen Gebrauch machten,
war der evangelische Religionsunterricht das
einzige religionsbezogene Schulfach an den 6f-
fentlichen Hamburger Schulen. Er wurde damit

4 Vgl. Doedens, Folkert/Weilse, Wolfram (Hg.): Religi-
onsunterricht fir alle. Hamburger Perspektiven zur
Religionsdidaktik, Mlnster—New York u.a. 1997.
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faktisch zu einem Religionsunterricht fir alle
Schiler/-innen.

Seine organisatorische Singularitdt in der
Schule wurde spatestens in den 1970er-Jahren
religionspadagogisch relevant, als angesichts
von Arbeitsmigration und gleichzeitigen Saku-
larisierungsprozessen das Bewusstsein weltan-
schaulicher und - in anfanghafter Thematisie-
rung - religidser Pluralitat der Schilerschaft zu
wachsen begann. In dieser Zeit entstand — auch
unter dem Einfluss problemorientierter Kon-
zept- und Materialentwicklung — das Selbstver-
standnis eines offenen, schiilerorientierten Fa-
ches, das religitses Lernen im weiten Horizont
der Sinnfrage in seinen auf individuelle, soziale
und gesellschaftliche Dimensionen ausgerich-
teten Perspektiven begreift.

Zum Ort interreligidsen Lernens und damit
zu einem Dialogischen Religionsunterricht
(DRU) entwickelte sich das Fach Anfang der
90er-Jahre des 20. Jahrhunderts, als im Zusam-
menhang mit der deutschen Wiedervereini-
gung, aber auch im Zuge der offentlichen Dis-
kussion Uber eine multikulturelle Gesellschaft
und einer starker wahrnehmbaren religiésen
und kulturellen Pluralisierung an den Schulen
kontrovers tiber die Zukunft des konfessionellen
Religionsunterrichts an der 6ffentlichen Schule
diskutiert wurde. Die als sogenanntes Identi-
tats-Relevanz-Dilemma beschriebene Situa-
tion des konfessionellen Religionsunterrichts
in vielen Bundeslandern wurde in Hamburg
zum Anlass genommen, den Religionsunter-
richt im Blick auf interkulturelles Lernen - wie
es zunachst noch hiel -, ab 1995 dann auf dia-
logisches Lernen auszubauen. Neben der Situ-
ation an den Schulen bildete auch die religitse

5 Vgl die Formulierungen, die als sog. Prdambel seit
den 1970er-Jahren allen Lehrpldnen des Hambur-
ger Religionsunterrichts voranstehen, seit Ende der
1990er-Jahre mit einer Ergdnzung zum interreligio-
sen Lernen, siehe z.B. Lehrplan fur die Primarstufe
in: Doedens/Weif3e 1997 [Anm. 4], 23-34.

Vielfalt in der Stadt einen wichtigen Hinter-
grund. Das von der Hamburger Arbeitsstelle
Kirche und Stadt herausgegebene Lexikon der
Religionsgemeinschaften zahlte 109 Religi-
onsgemeinschaften in Hamburg. Diese Zahl
galt schon bald als Beleg fiir die unbestreitba-
re Tatsache religidser Pluralitdt und diente als
Argument fir die Notwendigkeit einer Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen religio-
sen Positionen und Traditionen im schulischen
Religionsunterricht.®

Eine wichtige Rolle spielte die Nordelbische-
Lutherische Kirche (NEK) (vor allem ihr Pada-
gogisch-Theologisches Institut) und ihre In-
terpretation einer inhaltlichen Verantwortung
fiir den Religionsunterricht, wie sie in Art. 7,3
des Grundgesetzes festgelegt ist. In einer weg-
weisenden programmatischen Stellungnahme’
wies die Nordelbische Kirche einem interre-
ligids gedffneten und dialogisch verfassten
Religionsunterricht einen wichtigen Ort in-
nerhalb eines Gesamtkonzeptes von Bildung
in einer ,Schule fir alle” zu. Wichtig an dieser
Stellungnahme war u.a. die Auffassung, schu-
lische Bildung als Bringschuld gegeniber He-
ranwachsenden zu verstehen, um sie in einer
radikal sich verandernden Welt zu handlungs-,
verantwortungs- und solidaritatsfahigen Men-
schen zu bilden. In dieser Ausrichtung hatten
gerade religiose Bildung und der Religionsun-
terricht eine hervorgehobene Aufgabe. Sie be-
stehe darin, in den religidsen und weltanschau-
lichen Traditionen die Potenziale fiir ein Leben
in Wiirde und Gerechtigkeit und solidarischer
Gemeinschaft zu heben und in das Gesprach
Uber das einzubringen, was individuelles und
gesellschaftliches Leben tragen kann. In Abset-
zung von einem auf profilierte Kirchenmitglied-
schaft orientierenden Verstandnis von Konfes-
sionalitat beschreibt die NEK ihren Ansatz als

(o)}

Vgl. ebd., 60.
7 Vgl.ebd., 11-22.
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Jkonfessorisch’®: Bekenntnisse seien immer im
Spiel, wo engagiert nach Wahrheit und verldss-
lichen Orientierungen gefragt und darum ge-
rungen werde.

Vor dem Hintergrund dieser Positionsbe-
stimmung sprach sich die Kirchenleitung der
NEK in der Folgezeit immer wieder fiir den DRU
aus; sie unterstlitzte das Padagogisch-Theo-
logische Institut auch darin, das durch Art. 7,
Abs. 3 Grundgesetz gegebene Recht der Reli-
gionsgemeinschaften zur inhaltlichen Verant-
wortung und Bestimmung der Grundsatze des
Religionsunterrichts im Sinne einer Einladung
an andere Religionsgemeinschaften zu verste-
hen, die inhaltliche Verantwortung fir den Re-
ligionsunterricht zu teilen.

Die Entscheidung zur geteilten inhaltlichen
Verantwortung schuf den Raum, aus dem der
regelmaBig tagende Gesprachskreis Interreli-
gioser Religionsunterricht (GIR) hervorging, an
dem ab 1995 Vertreter/-innen wichtiger Religi-
onsgemeinschaften (wie z.B. den in der Schu-
ra organisierten islamischen Gemeinschaften,
den alevitischen Gemeinden, den jldischen
und buddhistischen Gemeinden, aber auch
Vertreter-/innen des PTl und der Universitat)
mitwirkten. Der GIR Gbernahm eine beraten-
de und gestaltende Funktion in inhaltlichen
und konzeptionellen Fragen des Hamburger
Religionsunterrichts: Er prifte Lehrpléne, trug
zur Materialentwicklung bei und spielte eine
aktive Rolle bei offentlichen Einlassungen zum
Religionsunterricht.’

Eine mafgebliche Rolle bei der Etablierung
und Entwicklung des DRU spielten auch Theo-
logie und Religionspadagogik der Universitat
Hamburg. Grundlegende Erfahrungen interreli-
gidser Zusammenarbeit wurden in den Dialog-

Vgl. ebd., 19

Vgl. ebd. und WeiBe, Wolfram (Hg.): Dialogischer
Religionsunterricht in Hamburg. Positionen, Ana-
lysen und Perspektiven im Kontext Europas, Miins-
ter—New York u.a. 2008, 234-236.
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Seminaren am Okumenewissenschaftlichen
Institut des theologischen Fachbereiches ge-
sammelt. Der Arbeitsbereich Religionspadago-
gik begleitete in empirischen Forschungspro-
jekten die Praxis des DRU, entwickelte einen
konzeptionellen Rahmen,'® kooperierte in der
Lehrplanarbeit und Materialentwicklung mit
PTI und GIR und fiihrte regelmafig Tagungen
durch, die sich erziehungswissenschaftlichen
und religionspdadagogischen Grundfragen In-
terkultureller Bildung,'" curricularen Fragen ei-
ner Bildung fir Religionslehrer/-innen fiir den
DRU™ sowie theologischen Grundsatzfragen
widmeten' und auf diese Weise zu wichtigen
Meilensteinen der Weiterentwicklung des DRU
wurden.

Sehr dynamisch entwickelte sich der DRU in
der Primarstufe und der Sekundarstufe I. Erste,
im Zeichen von Interreligiositdt und Mehrper-
spektivitdt stehende Lehrplane, die auch vom
Gesprachskreis Interreligioser Religionsunter-
richt verabschiedet wurden, traten in Kraft.'
Auchdie Material-und Konzeptionsentwicklung
wurde in Zusammenarbeit mit Vertreterinnen
und Vertretern verschiedener Religionsgemein-

10 WeiBe, Wolfram (Hg.): Vom Monolog zum Dialog.
Ansdtze einer dialogischen Religionspadagogik,
Miinster—New York 21999; Knauth, Thorsten/ Weil3e,
Wolfram: Konzeptioneller Rahmen fiir gegenwar-
tigen Religionsunterricht. Religionspadagogische
Grundiberlegungen. In: Knauth, Thorsten/Leutner-
Ramme, Sibylla/Weil3e, Wolfram: Religionsunterricht
aus Schulerperspektive, Minster—New York u.a.
2000, 165-202.

11 Lohmann, Ingrid/ Weilse, Wolfram (Hg.): Dialog zwi-
schen den Kulturen. Erziehungshistorische und reli-
gionspadagogische Gesichtspunkte interkultureller
Bildung, Miinster—New York 1994.

12 Weille, Wolfram/Doedens, Folkert (Hg.): Religitses
Lernen in einer pluralen Welt. Religionspadago-
gische Ansdtze in Hamburg. Novemberakademie
1999, Miinster 2000.

13 WeilBe, Wolfram (Hg.): Wahrheit und Dialog. Theo-
logische Grundlagen und Impulse gegenwartiger
Religionspadagogik, Miinster 2002.

14 Vgl. Doedens/ WeilBe 1997 [Anm.4], 23-34.
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schaften intensiv betrieben. Seit 2013 werden
in einem groR angelegten Projekt Materialien
fur das dialogisch-interreligitse Lernen heraus-
gegeben, die Themen der Lehrpldane aufneh-
men und von den fiir die Didaktik dialogischen
Religionsunterrichts konstitutiven Prinzipien
von Schiler-, Traditions-, Dialog- und Problem-
orientierung getragen sind.”

Exkurs:
Zur Rolle der Katholischen Kirche

Die Katholische Kirche hat ihr religionsunter-
richtliches Angebot bislang berwiegend auf
ihre eigenen Schulen beschrankt und erst seit
Unterzeichnung eines Vertrags zwischen dem
Heiligen Stuhl und der Freien Hansestadt Ham-
burg im Jahr 2005 fir einige wenige staatliche
Schulen Katholischen Religionsunterricht an-
geboten. Die Beziehungen zu den verantwort-
lichen Institutionen und Akteuren des RUfa
waren nicht zuletzt wegen einer klaren Prafe-
renz fir den katholischen konfessionellen Reli-
gionsunterricht von einer freundlichen Distanz
bestimmt. Als Ausdruck eines sich verstarken-
den Engagements der Katholischen Kirche fir
den Religionsunterricht wurde im Mai 2010 ein
Vertrag Uber die Einrichtung einer Professur fur
Katholische Theologie an der Universitat Ham-
burg unterzeichnet. Die Professur wurde im Jahr
2014 mit Prof. Dr. Christine Blichner besetzt,
die zusammen mit einem Mitarbeiter fir den
fachwissenschaftlichen Teil der Katholischen
Religionslehrer/-innen-Bildung zustdndig ist.
Die Fachdidaktik wird von einer wissenschaft-
lichen Mitarbeiterin Gbernommen, die - wie
es in Hamburg Ublich ist — in der Erziehungs-

15 Vgl. Interreligios-dialogisches Lernen. Unterrichts-
materialien fur Grundschule und Sekundarstufe |,
hg. von der Akademie der Weltreligionen der Uni-
versitat Hamburg, dem Padagogisch-Theologischen
Institut der Nordkirche (PTI) und dem Landesinstitut
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung, Hamburg.

wissenschaft im Arbeitsbereich Religionspada-
gogik loziert ist.

Seit Anfang des Jahres 2017 ist im Erzbis-
tum Hamburg eine neue Abteilung Schule und
Hochschule entstanden, die u.a. tragerschaft-
liche Aufgaben fiir die katholischen Schulen
in Hamburg tbernimmt und auch ein eigenes
Fachreferat Religionspadagogik hat. Zwar pra-
feriert die Katholische Kirche erkldartermafen
weiterhin den konfessionellen katholisch er-
teilten Religionsunterricht, versteht aber auch,
dass der Uber viele Jahre entwickelte Hambur-
ger Weg des Rufa eine mdgliche Antwort auf
die religidse und kulturelle Vielfalt in Hamburgs
Schulen sein kann. Die neue Abteilung und ihr
Leiter Dr. Christoph Haep verfolgen daher auf-
merksam die neue Entwicklung im Hinblick
auf den RUfa und suchen das offene Gesprach
mit Akteuren, Fachvertretern und Fachkun-
digen. Sie verdeutlichen in den Gesprachen,
dass sie sich neuen Ideen und Konzepten nicht
verschlieBen mdochten, die im Hamburger Re-
ligionsunterricht eine Begegnung mit unter-
schiedlichen Religionsgemeinschaften ermog-
lichen kdnnen. Betont wird aber auch, dass fur
das weitere Vorgehen der Katholischen Kirche
in Bezug auf die Entwicklung des Religionsun-
terrichts in Hamburg die Frage wichtig ist, wie
mit ,Konfessionalitdt’ umgegangen wird. Nach
vielen Jahren einer freundlich schweigenden
Beziehungslosigkeit beim Thema Religions-
unterricht kann diese jingste Entwicklung als
sehr erfreulich bezeichnet werden. Man darf
gespannt sein, zu welchen Ergebnissen sie im
Blick auf den RUfa fiihren wird.

Insgesamt zeigt sich, dass in Hamburg ein
Ansatz entwickelt wurde, der sowohl auf reli-
gidse und kulturelle Verédnderungen in Schule
und Gesellschaft als auch auf die besonderen
Bedingungen der Gro3stadt Hamburg reagiert
- der Hamburger Weg kann daher mit Fug und
Recht als eines der seltenen Beispiele von kon-
textorientiertem Religionsunterricht bezeich-
net werden.
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THESE 2:
,Religionsunterricht fiir alle’ als Beispiel
konfessorischen dialogischen Lernens

Konzeptionelle Merkmale des DRUs wurden in
der Reflexion empirisch rekonstruierter Praxis
sowie in der Auseinandersetzung mit erzie-
hungswissenschaftlichen, theologischen und
sozialwissenschaftlichen Bezugstheorien ent-
wickelt.'®

Konzeptionell geht es dem DRU um die
theologische und péadagogische, also religi-
onspadagogische Begriindung fir eine Praxis
im Religionsunterricht, in der Schiler/-innen
unterschiedlicher weltanschaulicher, religioser
und kultureller Hintergriinde im gemeinsamen
Austausch von Perspektiven voneinander ler-
nen konnen. Ausdriicklich sind in diesen ge-
meinsamen Lernprozess auch Schiiler/-innen
eingeschlossen, die sich als areligids verstehen
oder sich mit keiner Religion verbunden fiihlen.
Der Ansatz eines dialogischen Lernens geht
demnach Uber Zielsetzungen interreligidsen
Lernens hinaus, dem es auf den Austausch mit
Blick auf institutionalisierte Religionen oder
religidse Traditionen ankommt.'” Dialog meint
daher eine elementare intersubjektive Begeg-
nung, die von Anerkennung und der Offenheit
fur andere Perspektiven bestimmt ist. Das dem
DRU zugrunde gelegte Verstandnis von Dialog
betont das interpersonale Element, in dem kei-
ne Voraussetzungen des Wissens und der Erfah-
rung gelten missen, um in den intersubjekti-
ven Austausch zu gelangen.

16 Knauth, Thorsten: Religionsunterricht und Dialog.
Empirische Untersuchungen, systematische Uber-
legungen und didaktische Perspektiven eines Reli-
gionsunterrichts im Horizont religidser und kulturel-
ler Pluralisierung, Miinster - New York u.a. 1996.

17 Vgl. Leimgruber, Stephan: Interreligitses Lernen,
Munchen 2007; Schweitzer, Friedrich: Interreligiose
Bildung. Religiose Vielfalt als religionspadagogische
Herausforderung und Chance, Gutersloh 2014.
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Von daher wird deutlich, dass es sich bei dem
Anliegen des DRUs, den Religionsunterricht
fur religiose Mehrperspektivitat und eine reli-
gios heterogene Schilerschaft zu 6ffnen, nicht
um eine Variante der wertungsfreien Vermitt-
lung religionskundlichen Wissens handelt. Der
didaktische Ansatz des DRUs ist schilerorien-
tiert und initiiert religidse Lernprozesse aneig-
nungsbezogen aus der Sicht der lernenden
Subjekte. Die religiose Ansprechbarkeit”'® von
Lernenden ist der hermeneutische Ausgangs-
punkt fiir das dialogische Lernen im Religions-
unterricht.

Gemeint ist damit eine spezifische Frage-
Hinsicht, durch die Lerngegenstdnde (Themen,
Fragen, Probleme) kognitiv und affektiv in das
individuelle Relevanzsystem von Lernenden
,eintreten’ bzw. existenzialhermeneutisch ge-
sprochen: beriihren, ergreifen, ansprechen, un-
bedingt angehen kdnnen. Idealtypisch zielt die
Form der ErschlieSung auf eine ,Dimension der
Tiefe"" von Erfahrung, fiir die Sprache zu finden
und ein Gesprach zu eroffnen im Unterricht die
Aufgabe ist. Die Frage nach dem, was innerlich
ergreift oder beriihrt, kann damit als Grundfra-
ge eines dialogischen und problemorientierten
Religionsunterrichts gelten. Eine Grundfrage
ist sie auch deshalb, weil sie gleichsam gegen-
standsoffen ist, also im Blick auf jedes Thema
und jeden Gegenstandsbereich gestellt werden
kann. Eine Grundfrage ist sie auch, weil sie sehr
eindringlich und bestimmt das in das Zentrum
des Religionsunterrichts riickt, was auch fir
Schiler/-innen in die verschiedenen Horizon-
te ihrer Vergewisserung Uber das, was ergreift,
angeht und tragfahig ist, eingetragen werden
kann. Der oben zitierte Begriff der religiosen

18 Gloy, Horst: Die religiose Ansprechbarkeit Jugend-
licher als didaktisches Problem dargestellt am Bei-
spiel des Religionsunterrichts an der Berufsschule,
Hamburg 1969.

19 Tillich, Paul: Die verlorene Dimension — Not und
Hoffnung unserer Zeit, Hamburg 1962, 8.
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Ansprechbarkeit’ begriindet einen schiiler- und
dialogorientierten Unterricht und setzt eine an-
eignungsbezogene Didaktik voraus.

Religioses Lernen wird als Suchbewegung
verstanden, die im Spannungsfeld zwischen
gefundenen Gewissheiten und offenen Fragen
stattfindet, auf die sich Positionen, Bekennt-
nisse, aber auch offene Fragen religidser Tra-
ditionen beziehen lassen. Der DRU konzipiert
Konfessionalitdt daher auch nicht als norma-
tiv einheitliche und quasi objektive GroRe,
sondern setzt den Bekenntnisbezug als sub-
jektives Moment angeeigneten religionsbezo-
genen Denkens, Glaubens und Urteilens auf
der Seite der Lernenden an. Fir den DRU gilt
demnach die Pluralitdt subjektiver Bekenntnis-
se von Lernenden - ein konfessorisches Prinzip
- als konstitutive Ausgangsbedingung und Ziel
dialogischen Lernens.

Das Dialogverstandnis, das seinen Aus-
gang von elementaren intersubjektiven Pro-
zessen nimmt, erstreckt sich auch auf die ge-
sellschaftliche Dimension. Seine gelingende
Gestalt eines anerkennenden und lernenden
intersubjektiven Austausches ist Vorgriff auf
gesellschaftliche Verhdltnisse einer dialogi-
schen Demokratie,®® die von Anerkennung
und dem Bemihen um Gerechtigkeit getra-
gen ist. Diese Perspektive ist als Horizont dem
konzeptionellen Selbstverstandnis des DRUs
eingezeichnet.

Theologisch ist DRU den Merkmalen einer
dialogischen Theologie verpflichtet, die pro-
grammatisch im Dialogprogramm des Oku-
menischen Rates der Kirchen? grundgelegt
und in weiteren Arbeiten ausformuliert wurde.
Eine mafBgebliche Rolle spielte in dieser Phase

20 Vgl. Knauth/WeiBe 2000 [Anm. 10], 177f.

21 Becker, Ulrich: Das Dialog-Programm des Okumeni-
schen Rates der Kirchen - Wegweiser fiir einen dia-
logischen Religionsunterricht? In: Lohmann/Weil3e
1994 [Anm. 11], 257-264.

der O©kumenische Theologe Hans Jochen
Margull.??2 In dieser Tradition ist dialogische
Theologie verbunden mit der Aufgabe jedwe-
den Absolutheitsanspruches, mit der unbe-
dingten Anerkennung des Anderen, die mit
Schweigen und Zuhérenkdnnen sowie christ-
licher Selbstzuriicknahme beginnt und die Be-
reitschaft zur eigenen Verwundbarkeit als theo-
logischer Grundhaltung einschlief3t.

Vor diesem Hintergrund verbindet sich
dialogische Theologie mit einem Habitus der
Bescheidenheit und Zurlickhaltung in der
Wahrheitsfrage. Dialogische Theologie kann
gleichsam auf der Ebene konfessorischer
Rede perspektivisch zum Ausdruck gebrach-
te Gewissheiten unbedingt anerkennen und
- dies im Unterschied zu religionsphiloso-
phischen Spekulationen lber eine Wahrheit
hinter den Wahrheiten - die Wahrheitsfrage
dennoch als offen erachten. In der Tradition
dieses theologischen Denkens gilt es gegen-
wartig, aktuelle Entwirfe einer interreligio-
sen bzw. interkulturellen Theologie einzube-
ziehen. Die Aufgabe besteht insgesamt darin,
die Motive und Elemente einer dialogischen
Theologie aus dem Vollzug und der Reflexi-
on interreligiéser Dialoge zu entwickeln. Die
Voraussetzungen fiir die Entwicklung einer
solchen dialogischen Theologie sind mit der
Etablierung einer Akademie der Weltreligio-
nen und darauf bezogener dialogorientierter
Studiengdnge sowie intensiver Grundlagen-
forschung sehr glinstig.?

22 Vgl. Weil3e, Wolfram: Okumenische Theologie und in-
terreligiose Dialogerfahrungen. AnstoBe fur die Reli-
gionspadagogik. In: Ders. 1999 [Anm. 10], 181-202.

23 Vgl. u.a. Amirpur, Katajun/Knauth, Thorsten/Roloff,
Carola u.a. (Hg.): Perspektiven dialogischer Theolo-
gie. Offenheit in den Religionen und eine Herme-
neutik interreligiésen Dialogs, Miinster—New York
u.a.2016.
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THESE 3:

Der RUfa droht bei seiner konzeptionellen
Neuausrichtung nach den Staatsvertragen,
Potenziale gemeinsamen dialogischen
Lernens zu verspielen

Bisher bietet der RUfa ein dialogisches und schii-
lerorientiertes Setting, fur das es v.a. auf Dif-
ferenzierungen zwischen religionsbezogenen
Positionen aus der Perspektive von Schiilerin-
nen und Schillern ankommt. Die Vielfalt von
religionsbezogenen Perspektiven wird (iber ein
personales Prinzip und ein entsprechendes Be-
gegnungslernen abgesichert, das personale Re-
prasentation und authentische ErschlieBung der
Religionen gewahrleisten kann: Dennoch unter-
richten im ,Religionsunterricht fiir alle’ bislang
hauptverantwortlich nur evangelische Lehrkraf-
te, auch wenn nach einem Rechtsgutachten im
Unterricht Lehrer/-innen anderer Konfessionen
und Religionen hinzugezogen werden kdnnen
und dies zum Beispiel in ,Klassen mit hohem
islamischen Schiileranteil zur Ausweitung einer
derartigen Zuziehung fiihren“?* kann.

Seitdem mehrere islamische Verbande und
die alevitische Gemeinschaft im Jahre 2012 so-
wie bereits im Jahr 2007 die jidische Gemeinde
Vertrdge mit der Stadt Hamburg unterzeich-
net haben, die die Moglichkeit eroffnen, einen
eigenen Religionsunterricht zu verantworten,
ist eine neue Situation entstanden. Beide Reli-
gionsgemeinschaften haben in einer zusatzli-
chen Vereinbarung erklart, dass sie an dem RU
fiir alle festhalten wollen und ,eine Weiterent-
wicklung anstreben, deren Ziel es ist, eine Ver-
antwortungsstruktur fiir die Inhalte des Religi-
onsunterrichts im Rahmen von Artikel 7 Absatz
3 des Grundgesetzes zu schaffen, die sowohl

24 Link, Christoph: Rechtsgutachten: Uber die Verein-
barkeit des Hamburger Modells eines ,Religionsun-
terrichts fur alle in evangelischer Verantwortung”
mit Artikel 7, Abs. 3 GG. In: Weifse 2002 [Anm. 13],
201-230, 222.
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alle Religionsgemeinschaften im verfassungs-
rechtlichen Sinne gleichberechigt am Religions-
unterricht beteiligt, als auch einen gemeinsa-
men Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern
unabhangig von ihrer Religionszugehorigkeit
ermdglicht, um so die bestehende dialogische
Form des Religionsunterrichts zu erhalten.”?
Was dies aber flr die je eigene inhaltliche
Verantwortung des Religionsunterrichts bedeu-
tet, wird seit 2013 in einem flinfjahrigen Kon-
sultations- und Entwicklungsprozess ausgear-
beitet. Dieser Prozess zielt auf den Aufbau einer
gleichberechtigten Verantwortungs-Struktur der
Religionsgemeinschaften fiir den Religionsun-
terricht, die curriculare Entwicklung sowie die
Ausarbeitung einer Rahmenkonzeption mit di-
daktischen Prinzipien und einer Typologie von
Phasen bzw. Sequenzen fiir die Verbindung von
sogenannten religionsspezifischen und dialog-
orientierten Phasen. Laut Aussagen von Jochen
Bauer®, des aufseiten der Hamburger Schulbe-
horde Verantwortlichen fiir das Pilot-Projekt,
grindet der Ansatz in Differenzhermeneutik
und komparativer Theologie und grenzt sich
von sogenannter ,Bastelreligion” ab. Dialog wird
ausdriicklich auf Religionen bezogen und findet
perspektivisch und positionell auf dem Hinter-
grund je spezifischer Religionen statt. Bei der
Konstruktion von Phasen wird — analog zum kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterricht - auf
die Konfessionsspezifik des Lernens Wert gelegt.
So gibt es Phasen, in denen in konfessionell bzw.
religids getrennten Gruppen thematisch parallel

25 Vgl. Bauer, Jochen: Wie es nach dem Abschluss
der Vertrdage mit Muslimen und Aleviten mit
dem Religionsunterricht fir alle weitergeht:
https://www.vhrr.de/schule-ru-f%C3%BCr-alle/
staatsvertr%C3%A4ge/aktuell/ (Stand: 06.04.2013).

26 Ders.: Weiterentwicklung des ,Religionsunterrichts
fur alle”. Vortrag auf dem Symposion: Identitat und
Verstandigung. Eine Didaktik des Berufsschulreligi-
onsunterrichts in interreligioser Perspektive (Bonner
Evangelisches Institut flr berufsorientierte Religi-
onspddagogik [bibor]) am 13.2.2017.
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vorgegangen oder mit konfessionsspezifischen
Vertiefungen gearbeitet wird. Der Anteil ge-
meinsamer Phasen des Lernens ist gegeniber
den konfessions- bzw. religionsgetrennten Pha-
sen deutlich reduziert.

Ein erklartes Ziel der Neukonzeption ist es, die
Differenzen zwischen den Religionen aufzuneh-
men und die jeweilige Verankerung in den Reli-
gionen zu fordern. Aber auch der Dialog soll ge-
fordert werden. Diese Konzeption mitsamt ihrer
didaktischen Prinzipien von Wissenschafts- und
(wie es heildt: theologisch verantworteter) Au-
thentizitatsorientierung, Quellen- und Schiilero-
rientierung, Religionsspezifik und Dialog werden
derzeit als Pilotprojekt an Schulen durchgefihrt,
in dem Religionsunterricht von muslimischen,
alevitischen, jldischen und evangelischen Lehr-
kraften erteilt wird. Sollten sich die bisher entwi-
ckelten und auf Vortrdgen prdsentierten, daher
noch vorldufigen Uberlegungen auch als konzep-
tionelle Grundlage fiir den RUfa in gleichberech-
tigter evangelischer, islamischer, alevitischer und
judischer Verantwortung erweisen, ist die Diffe-
renz zum bisherigen Ansatz eines DRU offensicht-
lich. Der ,RUfa 2.0', wie er von Akteuren in Ham-
burg bereits genannt wird, legt den Akzent auf
ein nach Religionen getrenntes und auf Religion
bezogenes positionelles Lernen, durch das eine
religionsbezogene Identitédt gestarkt werden soll.
Damit wiirde der neue Ansatz des RUfa im Grunde
auf das Modell eines konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts zugefiihrt. RUfa 2.0 und ko-
koRU unterschieden sich lediglich durch den Mo-
dus ihrer Differenzierung: duB3ere Differenzierung
entlang von Fachergrenzen im Falle von kokoRU,
innere Differenzierung bei RUfa 2.0.

ImUnterschiedzum DRU bisherigerPragung
wird die formale Zugehdrigkeit zu einer Re-
ligion/Konfession zum Merkmal der Auf-
teilung von Lerngruppen auf verschiedene
religionsspezifische Lernsequenzen. Sie wird —
zugespitzt gesagt — tiber die Kdpfe der Lernen-
den hinweg eingerichtet und auch zur Grund-
lage von gemeinsamen dialogisch orientierten

Phasen. Weil das Lernen im RUfa 2.0 erklarter-
maBen auf Religion mit dem Ziel einer Veran-
kerung in der je spezifischen Tradition gerich-
tet ist, bekommen religionsbezogene Inhalte
eine didaktisch wichtige Funktion fir beide
Phasen eines religionsspezifischen und eines
auf den Austausch bezogenen gemeinsamen
Lernens. Damit entsteht der Eindruck einer
konzeptionellen Unwucht zugunsten eines reli-
gionsspezifischen und religionskundlich orien-
tierten Lernens gegeniiber einem schiler- und
dialogorientierten Ansatz. RUfa 2.0 riskiert die
doppelte Schwédche einer religionsbezogenen
Homogenisierung in der positions- und iden-
titdtsbezogenen Dimension des Ansatzes und
eines primar religionskundlich orientierten Aus-
tauschs in seiner dialogbezogenen Dimension.
Vom Dialogverstandnis seines Vorgdngers hat
sich dieser Ansatz jedenfalls klar abgesetzt.

Mit dem in der neuen Konzeption zugrunde
gelegten Verstandnis von dialogischer Koope-
ration wird - pointiert gesagt — ein Bild evoziert,
wonach der Austausch zwischen klar markier-
ten Positionen und abgesteckten Grenzen zwi-
schen Religionen stattfinden konne. Bisherige
Erfahrungen mit religios, kulturell und sozial
heterogenen Lerngruppen in Hamburg zeigen
aber, dass aufseiten der Subjekte starker in-
dividuelle Perspektiven vorzufinden sind, die
weniger auf klar umrissene religiose Grenzen
abgebildet werden kénnen, sondern durch und
hybrider, durchlassiger, fluider und fragmenta-
rischer im Blick auf religidse Sinnwelten sind.?”

27 Vgl. zu empirischen Forschungen zum RU in Ham-
burg u.a.: Jozsa, Dan-Paul/ Knauth, Thorsten/ Weil3e,
Wolfram (Hg.): Religionsunterricht, Dialog und Kon-
flikt. Analysen im Kontext Europas, Miinster—New
York u.a. 2009; Knauth, Thorsten/Vieregge, Dérthe:
Religious Diversity and Dialogue in Religious Edu-
cation — A comparative case study of Hamburg and
Duisburg. In: Ipgrave, Julia/Knauth, Thorsten/Kérs,
Anna et. al. (Eds.): Interreligious Encounter and
Dialogue in Urban Community and Education: Case
Studies from Hamburg, Rhine-Ruhr, London, Stock-
holm and Oslo, Miinster 2017 (i.E.).
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Sollte daher nicht starker im religionspadagogi-
schen Vordergrund stehen, die Vielfalt dieser sub-
jektiven Sichten auf Religion wahrzunehmen, sie
in den Dialog miteinander und in den Austausch
mit wichtigen Perspektiven aus religiosen Traditi-
onen zu bringen? Aus der Perspektive eines sub-
jektorientierten Verstandnisses von dialogischer
religidser Bildung, wie sie dem DRU zugrunde
liegt, kann eine Konzeption, wie sie fiir den RUfa
2.0 vorgeschlagen wird, nur als ein Rickfall in
ungeldste Schwierigkeiten konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts angesehen werden.

Ein dialogischer Religionsunterricht, der alle
Schiiler/-innen erreichen will — mithin auch kon-
fessionslose Schiler/-innen, die sich gar nicht
in einer religiésen Tradition verankern wollen -,
miisste demgegentiber ein Verstandnis von dia-
logischem Lernen zugrunde legen, bei dem die
von Schilerinnen und Schiilern in der Auseinan-
dersetzung mit religionsbezogenen Themen und
Fragestellungen entwickelten Positionen und
Sichtweisen im Fokus sind. Dazu kénnen auch
hybride und patchworkartige Religiositaten und
konfessionslose, atheistische, weltanschauliche
Hintergriinde gehdren. Zur Religionshermeneutik
des DRU gehort die Einsicht, dass viele der Lernen-
den, mit denen es der Religionsunterricht zu tun
hat, in einer unabgeschlossenen Suchbewegung
erst noch auf dem Weg sind, Positionen und Be-
deutungen zu entwickeln. Religionspadagogisch
wichtig ist die Tatsache, dass sich diese Such-
bewegungen hdufig nicht in den abgezirkelten
Bereichen religioser Traditionen vollziehen. Aus
diesem Grund ist das Potenzial des DRU in einem
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schiilerorientierten Dialog zu sehen, durch den in
der Auseinandersetzung mit religionsbezogenen
Themen, Fragen und Phdnomenen die individu-
ellen Positionen und Perspektiven zum Tragen
kommen und der Dialog zwischen subjektiven
und individuell angeeigneten Sichtweisen von
Lernenden stattfinden kann. Dieses Potenzial von
25-jéhriger Erfahrung und Entwicklungsarbeit im
Blick auf ein gemeinsames dialogisches Lernen
sollte nicht verspielt werden!

Noch ist die Frage, auf welcher konzeptio-
nellen und didaktischen Grundlage der RUfa in
gleichberechtigter Verantwortung zum Stehen
kommt, nicht abschlieBend beantwortet. In ih-
rer Vereinbarung mit der Schulbehdrde haben
die Religionsgemeinschaften noch ausdriicklich
bekundet,,die bestehende dialogische Form des
Religionsunterrichts zu erhalten.”? Die Diskussi-
on muss erst noch dariiber gefiihrt werden, ob
die Entwicklung des Hamburger RUfa zugleich
eine konzeptionelle Neuausrichtung mit sich
bringen muss, die auf theologische, religionen-
hermeneutische und didaktische Grundlagen
des konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richts zurlickgreift. Ohne Zweifel ist ein gleichbe-
rechtigt von den Religionsgemeinschaften ver-
antworteter gemeinsamer ,Religionsunterricht
fur alle” ein Meilenstein in der Geschichte des
Religionsunterrichts. Die Chance, das bisherige
in Hamburg entstandene Potenzial von 25-jahri-
ger Erfahrung und Entwicklungsarbeit eines ge-
meinsamen dialogischen Lernens konzeptionell
zu berticksichtigen, sollte dafuir nicht ungenutzt
bleiben!

Dr. Thorsten Knauth

Professor fiir Evangelische Theologie /
Religionspddagogik, Fakultdt fiir Geistes-
wissenschaften — Institut fiir Evangelische
Theologie, Universitdt Duisburg-Essen,
Universitditsstr. 12, 45141 Essen

28 Vgl. Bauer [Anm. 25].
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Ist der ,Religionsunterricht
fiir alle’ die L6sung?

Kritische Anfragen an einen neuen alten religionspadagogischen Hoffnungstrager

Claufs Peter Sajak

1. Diskussionen um den konfes-
sionellen Religionsunterricht

Wahrend die religionspadagogische Diskus-
sion unserer Tage an allen Orten um die
konfessionelle Kooperation kreist, die in-
zwischen auch von der Deutschen Bischofs-
konferenz in ihrer Schrift ,Die Zukunft des
Religionsunterrichts"' zu Jahresbeginn zu ei-
nem bundesweit moglichen Format des Reli-
gionsunterrichts erkldrt worden ist, schreiten
gewichtige Protagonisten der evangelischen
und katholischen Religionspadagogik schon
weiter. So hat sich der evangelische Religions-
padagoge Bernd Schréder bei seinem Referat
auf der Jahrestagung des AKRK in Leitersho-
fen im September 2016 offen fir eine Weiter-
entwicklung des konfessionellen Religionsun-
terrichts hin zu einem ,Religionsunterricht fir
alle’ ausgesprochen.? Auf katholischer Seite
hat Norbert Mette in seinem Vortrag auf der
diesjahrigen Tagung der Sektion Didaktik des

1 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Die Zukunft des Religionsunterrichts. Emp-
fehlungen fir die Kooperation des katholischen mit
dem evangelischen Religionsunterricht (= Die deut-
schen Bischofe 103), Bonn 2016.

2 Der Beitrag Bernd Schréders ist in diesem Heft doku-
mentiert.

AKRK in analoger Weise eine Weiterfiihrung
des Religionsunterrichts und seine letztend-
lich nicht mehr zu verhindernde Umwidmung
in einen ,Religionsunterricht fir alle’ gefor-
dert.?

Hintergrund der Ausfiihrungen beider Kol-
legen war der niichterne Blick auf die demo-
graphischen Daten: Angesichts der immer
weiter schwindenden evangelischen wie ka-
tholischen Grof3kirchen, die sich in drama-
tischster Weise vor allem in den niedrigen
Taufzahlen in beiden Kirchen zeigt, kdmen
die fur den Religionsunterricht gemaf} Art. 7,
Abs. 3 GG in den Bundeslandern verantwort-
lichen Religionsgemeinschaften gar nicht
mehr umhin, eine Form noch weitergehender
Kooperation zu wagen, als sie dies nun mit
der konfessionellen Kooperation getan hat-
ten, wenn sie den Religionsunterricht in Zu-
kunft Uberhaupt noch in den offentlichen
Schulen retten wollten. Die Forderungen von
Mette und Schréder bekommen zudem Ge-
wicht, weil sie im Kontext einer inneren Krise
des konfessionell-katholischen Religionsun-
terrichts stehen. Wie keine Untersuchung
zuvor hat die Videografiestudie von Rudolf

3 Norbert Mette hat mir sein Manuskript dankenswer-
terweise fur diesen Aufsatz zur Verfligung gestellt.
Abdruck in RpB 78/2018.
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Englert* scheinbare Gewissheiten Uber den
konfessionellen Religionsunterricht erschiit-
tert: Die nicht reprdsentative, aber eben sehr
aussagekraftige empirische Untersuchung sei-
ner Essener Forschungsgruppe hat schmerz-
haft deutlich gemacht, dass im konfessionel-
len Religionsunterricht die Grundidee der
Korrelation zu oft nicht mehr umgesetzt wird
und dass Religionslehrer/-innen zudem kaum
noch zu Positionalitdt — traditionell gespro-
chen: Zeugenschaft - in der Lage sind.

Es scheint nahezuliegen, dass auch an an-
deren Orten und in anderen Regionen doch
nicht eingelost wird,® was die engagierten
Verteidiger des konfessionellen Religionsun-
terrichts in den letzten Jahrzehnten immer
wieder postuliert haben: dass ndmlich nur das
konfessionelle Setting die Binnenperspektive
auf Glaubensvorstellungen, Glaubensleben
und Glaubenstradition einer bestimmten Re-
ligionsgemeinschaft vertieft aufschliisseln
und Schilerinnen und Schiilern als Weltdeu-
tungs- und Sinnoption anbieten kann.

Vor diesem Hintergrund erkldrt sich nun
auch die plotzliche Offenheit der deutschen
Bischofe fiur regionale Kooperationen von
evangelischem wie katholischem Religions-
unterricht, ein Angebot, das die Evangelische
Kirche in Deutschland ja bereits in der Denk-
schrift Identitat und Verstandigung” 1994 den

4 Vgl. Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth /Kdmmerling,
Markus: Innenansichten des Religionsunterrichts.
Fallbeispiele, Analysen, Konsequenzen, Minchen
2014.

5 Vgl. weitere Wirksamkeitsstudien, z.B. Hennecke,
Elisabeth: Was lernen Kinder im Religionsunterricht?
Eine fallbezogene und thematische Analyse kind-
licher Rezeptionen von Religionsunterricht, Bad
Heilsbrunn 2012; K6nemann, Judith/Sajak, ClauB83 P./
Lechner, Simone: Einflussfaktoren religioser Bildung.
Eine qualitativ-explorative Studie, Wiesbaden 2016.

6  Evangelische Kirche in Deutschland: Identitdt und
Verstandigung. Standort und Perspektiven des Re-
ligionsunterrichts in der Pluralitat. Eine Denkschrift,
Gltersloh 1994.
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deutschen Bischdfen gemacht hatte: Offen-
sichtlich hofft man, mit einer ausgeweiteten
konfessionellen Kooperation des evangelischen
wie katholischen Religionsunterrichts gleich
zwei Probleme auf einmal I6sen zu kdnnen:
namlich zum einen die schwindende Zahl von
getauften Schiilerinnen und Schilern, die durch
das Zusammenlegen zweier Lerngruppen wie-
der eine deutlich stdrkere Position innerhalb
einer Jahrgangsstufe bekommen, zum anderen
die Problematik einer immer mehr in Richtung
Sach- bzw. Religionskunde tendierenden Unter-
richtsform, die man nun durch den nicht mehr
zu hinter- und umgehenden Zwang zur Positio-
nierung gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern
der eigenen, aber vor allem der anderen Kon-
fession zu erreichen versucht. Die positiven Er-
gebnisse der Begleitstudie zur konfessionellen
Kooperation in Baden-Wuirttemberg, die in der
Religionspadagogik, vor allem aber in der kirch-
lichen Offentlichkeit viel Aufmerksamkeit erfah-
ren hat, legten solche Tendenzen nahe.” Dabei
wird aber gern Gbersehen, dass das Modell der
konfessionellen Kooperation in Baden-Wirt-
temberg nur von einer kleinen Zahl von Schu-
len Uberhaupt genutzt wird. Ob also konfessio-
nelle Kooperation all die Hoffnungen erfiillen
kann, die zurzeit in sie gesetzt werden, ist eine
offene Frage.

Aber der Diskurs schreitet schon weiter. In
vielen Bundeslandern, an prominenter Stelle
in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen,
hat der islamische Religionsunterricht inzwi-
schen als ordentliches Unterrichtsfach seinen
Weg in die Schulen gefunden.® Nun tritt also

7 Kuld, Lothar/Schweitzer, Friedrich/Tzscheetzsch,
Werner u.a. (Hg.): Im Religionsunterricht zusammen-
arbeiten. Evaluation des konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts in Baden-Wiirttemberg, Stutt-
gart 2009.

8 Zum Stand der Einfihrung des Islamischen
Religionsunterrichts in den Landern der BRD vgl.
Darwisch, Kinan: Islamischer Religionsunterricht in
Deutschland. Darstellung und Analyse der islami-
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auf dem Tableau der weltanschaulichen Facher
neben die konfessionellen christlichen Lern-
gruppen und die immer groBer werdende
Gruppe im Ersatzfach Ethik bzw. Philosophie
die Gruppe der muslimischen Schiler/-innen,
die einen wie auch immer gestalteten, religi-
onsgemeinschaftlich mitverantworteten isla-
mischen Religionsunterricht besuchen sollen.
Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll,
Kooperationsformen (iber die Konfessionen
hinaus nun auch mit der zweiten gro8en Re-
ligion in der Schule, namlich dem Islam, zu
suchen. Entsprechend wird in Zukunft sicher
immer o6fter gefragt werden, ob eine mit viel
organisatorischem Aufwand und groBem Ab-
stimmungsbedarf durchgefiihrte Koopera-
tion von Religionsgemeinschaften in der
Schule, wie sie der sog. erweiterten Facher-
gruppe z.B. bei Anke Edelbrock und Katja
Boehme entsprechen,® nicht durch einen vom
Planungs- und Durchfiihrungsaufwand we-
sentlich geringer belasteten Religionsunter-
richt fur alle im Klassenverband gleich ersetzt
werden sollte. Ist der ,Religionsunterricht fir
alle’ also die Losung fur das Legitimitats- wie
auch das Performanzproblem des bekenntnis-
gebundenen Religionsunterrichts in den Schu-
len der Bundesrepublik Deutschland? Einige
kritische Anfragen dirfen gestattet sein:

schen Unterrichtsprojekte, Gottingen 2013. Zu sei-
ner rechtlichen und theologischen Verankerung vgl.
Ceylan, Rauf/Sajak, Clau3 P. (Hg.): Freiheit von For-
schung und Lehre? Das wissenschaftsorganisatori-
sche Verhiltnis der Theologie zu den Religionsge-
meinschaften, Wiesbaden 2017.

9  Edelbrock, Anke: Interreligioses Lernen im Religions-
unterricht. Impulse und Anregungen aus der konfes-
sionellen Kooperation fiir die Weiterentwicklung ei-
nerinterreligiésenReligionspadagogik.In:Schweitzer,
Friedrich/Schlag, Thomas (Hg.): Religionspddagogik
im 21. Jahrhundert, Gitersloh/Freiburg i.B. 2004,
186-196; Boehme, Katja: Fachergruppe Religionsun-
terricht in interreligioser Kooperation. In: Schréder,
Bernd (Hg.): Religionsunterricht - wohin? Modelle
seiner Organisation und didaktischen Struktur, Neu-
kirchen-Vluyn 2014, 31-44.

Lasst sich ein Religionsunterricht fiir alle; der
im Rahmen von Art. 7, Abs. 3 GG angesiedelt
sein soll, wirklich so viel einfacher organisieren
als der traditionell konfessionelle Unterricht?
Lauft ein ,Religionsunterricht fir alle’ nicht
Gefahr, die Wahrheitsfrage als eigentliches
Proprium zu Gbergehen und sich stattdessen
auf Fragen der Ethik zu konzentrieren?
Verfehlt ein solcher Unterricht nicht damit
den elementaren Anspruch religioser Bil-
dung, namlich zur Entscheidungsfahigkeit in
Sachen Religion und Glaube zu fiihren?
Ist der Verzicht auf die Innenperspektive
einer Glaubenstradition nicht eine unange-
messene didaktische Reduktion von Religion
als Gegenstand von Religionsunterricht?
Diesen Fragen soll in den folgenden Abschnit-
ten nachgegangen werden.

2. Der schulpolitische Kontext:
die Frage der unterrichtlichen
Organisationsform

Religionsunterricht wird in der Bundesrepublik
Deutschland schon jetzt in unterschiedlichen
Formaten durchgefiihrt, die hinlanglich bekannt
sind.'® Es ist aber sicherlich hilfreich, diese noch
einmal kurz ins Gedachtnis zu rufen: Neben dem
in den meisten Landern der Republik etablier-
ten konfessionellen Religionsunterricht gemaf

10 Zur Ubersicht vgl. fiir den evangelischen Religions-
unterricht Rothgangel, Martin/Schréder, Bernd (Hg.):
Evangelischer Religionsunterricht in den Landern
der Bundesrepublik Deutschland: Empirische Da-
ten — Kontexte — Entwicklungen, Leipzig 2009. Fir
den katholischen Religionsunterricht vgl. zusam-
menfassend Sajak, Clau8 P: Religion und Schule.
In: Ders.: Religion unterrichten. Voraussetzungen,
Prinzipien, Kompetenzen, Seelze 2013, 21-30. Zu
den unterrichtlichen Modi der verschiedenen For-
mate vgl. Kenngott, Eva-Maria/Englert, Rudolf/
Knauth, Thorsten (Hg.): Konfessionell — interreligios —
religionskundlich. Unterrichtsmodelle in der Diskus-
sion, Stuttgart 2015.
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Art. 7, Abs. 3 GG in gemeinsamer Verantwortung
von Religionsgemeinschaft und Staat gibt es
zum einen als Sonderform den nicht bekennt-
nisgebundenen, staatlichen Religionsunterricht
an offentlichen Schulen, der in einem religions-
kundlichen Modus Schiiler/-innen Uiber Religion
und Weltanschauung informieren will. Dieser
Unterricht ist aufgrund einer Klausel im Grund-
gesetz der Bundesrepublik Deutschland, nam-
lich dem Art. 141 GG, nur in einem Bundesland
moglich, namlich in Bremen."" Es ist nicht ohne
Ironie, dass dieser religionskundliche Unterricht
ein Ergebnis von innerkonfessionellen, namlich
evangelischen Streitigkeiten im 19. Jahrhun-
dert gewesen ist, aufgrund derer der Senat des
Stadtstaates Bremen damals den Religionsunter-
richt den Religionsgemeinschaften abgenom-
men hatte.

Es gibt in einem zweiten Stadtstaat, ndmlich
in Hamburg, jenes Modell, das dem hier be-
handelten Diskurs seinen Namen gegeben hat:
den ,Religionsunterricht fiir alle’. Hier hat bis zum
Jahre 2012 die Evangelisch-Lutherische Kirche
in Hamburg ihren Religionsunterricht in einer
besonderen regionalen Interpretation von Art. 7,
Abs. 3 GG als einen an angelsachsische Formate
angelehnten multireligiésen Religionsunterricht
gestaltet, in dem trotz evangelischer Verantwor-
tung und evangelischer Lehrkraft Schiler/-innen
aller religiosen Bekenntnisse einer Klasse zu ei-
nem gemeinsamen Religionsunterricht einge-
laden werden, der sich vor allem als dialogisch
versteht.?

11 Inwieweit der Ethikunterricht in Berlin und das um-
strittene Fach Lebensgestaltung - Ethik — Religions-
kunde (LER) einen Religionsunterricht im weitesten
Sinne darstellen, kann hier nicht diskutiert werden.

12 Vgl. Doedens, Folkert/WeilSe, Wolfram: Religion un-
terrichten in Hamburg. In: Rothgangel/Schréder
2009 [Anm. 10], 129-156; Knauth, Thorsten: Dialogi-
scher Religionsunterricht. Der Hamburger Weg ei-
nes Religionsunterrichts fir alle. In: WiReLex (https://
www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100125/).
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Dieses Modell ist zur Zeit im Umbruch, da
der Stadtstaat Hamburg fiir die Jahre 2012 bis
2015 einen Organisations- und Qualitatsent-
wicklungsprozess fir den evangelischen Religi-
onsunterricht beschlossen hat.”® Zur Zeit ist es
noch nicht offiziell, welche Form der neue ,Reli-
gionsunterricht fiir alle’ annehmen wird, aber es
ist davon auszugehen, dass es zu einer starkeren
Beteiligung anderer Religionsgemeinschaften
in staatskirchenrechtlicher wie religionspada-
gogischer Form an einem gemeinsamen ,Reli-
gionsunterricht fiir alle’ kommen soll.

Damit ware ein drittes Modell benannt, das
neben die beiden bisher existierenden Modelle
eines Religionsunterrichts im Klassenverband
gestellt werden muss, ndmlich das eines Reli-
gionsunterrichts in multikonfessioneller bzw. mul-
tireligiéser Organisationsform. Wie dies funkti-
onieren kann und soll, ist in Hamburg in den
vergangenen Jahren intensiv diskutiert wor-
den. Grundidee ist hier, wie oben beschrieben,
dass sich verschiedene Religionsgemeinschaf-
ten zusammenschlieBen, um in einer beson-
ders intensiven Form der Kooperation gemein-
sam Lehrpldne abzustimmen, Lehrer/-innen
auszubilden und Schilerinnen und Schiilern ih-
rer Konfession bzw. Religion in einem gemein-
samen Unterricht die Moglichkeit interkonfes-
sioneller und interreligidser Lernprozesse zu
geben. Wie dieser Unterricht in der Praxis aus-
sehen soll, ist geplant und evaluiert, aber noch
nicht offentlich. Klar ist, dass die Schiiler/-innen

13 Zu den jiingsten Entwicklungen des Religionsunter-
richts fir alle in Hamburg vgl. die Ausfiihrungen des
Fachreferenten flr den Religionsunterricht in der
Behorde flir Schule und Berufsbildung Jochen Bauer:
Die Weiterentwicklung des Hamburger Religions-
unterrichts in der Diskussion zwischen Verfassungs-
recht und Schulpadagogik. In: Zeitschrift fiir evan-
gelisches Kirchenrecht 59 (2014) 227-256; Ders.:
Religionsunterricht fir alle - aktuelle Entwicklungen.
Vortrag auf einem Symposium des Erzbistums Ham-
burg zum Religionsunterricht in Hamburg am 15.
Februar 2015 (von Jochen Bauer zur Verfligung ge-
stelltes Manuskript), Hamburg 2015.
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aus den verschiedenen Bekenntnissen und Re-
ligionen wechselweise sowohl zusammen als
auch in religionsspezifischen bzw. phasenbe-
zogenen Kleingruppen lernen sollen.'

Mit Blick auf die oben angesprochenen
Ergebnisse aus der wissenschaftlichen Be-
gleitung des konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterrichts in Baden-Wirttemberg muss
man vermuten, dass ein solcher aufwendig or-
ganisierter Religionsunterricht vor erheblichen
verwaltungstechnischen wie unterrichtsprak-
tischen Schwierigkeiten stehen wird. Auch ist,
genauer betrachtet, ein solcher Religionsunter-
richt nur noch wenig zu unterscheiden von der
Art und Weise, wie in konfessionell-kooperati-
ven Lernzusammenhdngen Unterricht gestal-
tet wird, namlich letztendlich im Zweischritt
der bekenntnisgebundenen konfessionellen
Lerngruppe und einer erganzenden Phase in
einer gemeinsamen Unterrichtsgruppe. Ein
solcher Unterricht, sollte er in Hamburg Ge-
stalt annehmen, wére in gewissem Sinne eine
weiterentwickelte Variation der traditionellen
Fachergruppe von Karl-Ernst Nipkow."

,Religionsunterricht fir alle’, in dem alle
Schiler/-innen gemeinsam Religionsunterricht
durchlaufen, ist auf den ersten Blick eine an
Schilerinnen und Schiilern und der immer wei-
ter schwindenden Bedeutung von Religion in
unserer Gesellschaft orientierte Form religioser
Bildung in der offentlichen Schule, die zunachst
einmal naheliegend und verniinftig erscheint.
Nichtsdestotrotz ergeben sich auf den zweiten
Blick aus religionspadagogischer Perspektive
eine Reihe von Anfragen, die im Folgenden als
drei Problemkreise beschrieben werden sollen.

14 So beiBauer 2015 [Anm. 13], 16.

15 Vgl. Nipkow, Karl-Ernst: Der Weg der Fachergrup-
pe mit einem dialogorientierten, mehrseitig koo-
perierenden evangelischen Religionsunterricht. In:
Doedens, Folkert/WeilRe, Wolfram (Hg.): Religions-
unterricht fir alle. Hamburger Perspektiven zur
Religionsdidaktik, Miinster—New York u.a. 1997,
89-106.

Die juristische, genauer gesagt die staats-
kirchenrechtliche Problematik eines ,Religions-
unterrichts fur alle’, ist hier nicht zu diskutieren,
beschiftigt aber Juristinnen und Juristen wie
Kirchenrechtler/-innen schon seit geraumer Zeit.

3. Das epistemische Problem:
Ethos statt religiose Wahrheit

Ein Religionsunterricht, der auf die Einfih-
rung in die Binnenperspektive einer Religi-
onsgemeinschaft, also auf den Nachweis der
Plausibilitat ihrer fir wahr gehaltenen Glau-
benssdtze und die Erlduterung der daraus
resultierenden Praxis bewusst verzichtet, muss
letztendlich die Wahrheitsfrage ausklammern
oder aber diese in einer Art und Weise ab-
handeln, dass sie letztlich dem gesamtge-
sellschaftlichen weltanschaulichen Konsens
entspricht. Damit geht aber einher, dass das,
was den ,Glutkern” (Bernhard Dressler) jeder
Religion ausmacht, nimlich die Uberzeugung,
dass das, was geglaubt wird, so relevant fur
den Menschen ist, dass er daftir 6ffentlich auf-
und eintreten will, in einem solchen Unterricht
nicht vorkommt, sondern - so ist es im religi-
onspadagogischen Diskurs dann Ublich - in
andere Lernorte wie die Pfarrgemeinde oder
die Familie verschoben wird.

Die Konsequenz einer solchen ,Zivilisie-
rung’ religioser Wahrheit liegt darin, dass
ein solcher Religionsunterricht vor allem re-
ligionspluralistische bzw. metatheoretische
Vorstellungen von Religion im Unterricht ver-
mitteln wird. Es ist kein Wunder, dass die von
Hans King und seiner Schilerschaft vertre-
tene ldee eines die Religionen verbindenden
bzw. transzendierenden Weltethos'¢, das der

16 Vgl. Kiing, Hans/Kuschel, Karl-Josef (Hg.): Erkldrung
zum Projekt Weltethos. Die Deklaration des Parla-
mentes der Weltreligionen, Miinchen-Zirich 1993;
mit Blick auf den Religionsunterricht Rehm, Johannes:
Erziehung zum Weltethos, Géttingen 2002.

29



friedlichen Weiterentwicklung der menschli-
chen Zivilisation dienlich sein soll, unter Re-
ligionslehrerinnen und Religionslehrern wie
auch unter Schiilerinnen und Schiilern sich
groBer Beliebtheit erfreut.” Wer im Religions-
unterricht das Modell von Kiing vorgestellt
und diskutiert hat, weil3, dass eine solche
Funktionalisierung von Religion fur Schiler/-
innen heute absolut sinnvoll und evident er-
scheint. Sie passt letztendlich ja auch zu der
Beliebigkeit, mit der in unserer sakularisierten
Gesellschaft letzte Elemente religidser Prakti-
ken oder Stile nur noch zeitweise anverwandt
und anverwandelt werden.

Genau daraus wachst aber die Gefahr, dass
das, was Religion zum tagtdglichen Thema in
Medien und Politik macht, im Religionsunter-
richt keinen Ort finden kann: Der Anspruch von
Religion, nur allzu oft mit Gewalt gegen ande-
re Religionen oder Nicht-Glaubige verbunden,
dass die eigene Wahrheit inklusiv oder sogar ex-
klusiv mit einem Vorrang fiir die eigene Position
gegenliber anderen Wahrheitsanspriichen vor-
zuziehen ist, wird im Unterricht keine Rolle spie-
len und damit letztendlich als eine elementare
Facette von Religion mit fundamentaler gesell-
schaftlicher Bedeutung ausgeklammert.'® Ein
solcher Unterricht birgt zum einen die Gefahr,
Religion zu einer Frage der Ethik herabzustufen,
zum anderen fordert er statt einer angemesse-
nen postkonventionellen Religiositdt ein ledig-
lich konventionelles Beliebigkeitsdenken und
damit verbunden ein wenig ausdifferenziertes

17 Dass Religionslehrer/-innen dazu tendieren, im
Unterricht v.a. religionspluralistische Positionen zu
vertreten, hat Hans-Georg Ziebertz schon friih ge-
zeigt. Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Religiose Lernpro-
zesse und religionstheologisches Bewusstsein. In:
Van der Ven, Johannes A./ Ziebertz, Hans-Georg (Hg.):
Religioser Pluralismus und Interreligises Lernen,
Kampen 1994, 233-275.

18 Vgl. Kuschel, Karl-Josef. Streit um Abraham. Was
Juden, Christen und Muslime trennt — und was sie
eint, Dusseldorf 2006, hier im Besonderen zu den
theologischen Differenzen 239-247.
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religidses Bewusstsein bei Schilerinnen und
Schiilern heute."

Entsprechend begniigt sich die in Hamburg
wie auch in angelsachsischen und skandinavi-
schen Kontexten heimische liberale protestan-
tische Schultheologie immer noch mit einem
religionstheologischen Pluralismus, der ja aka-
demisch mittlerweile in die Jahre gekommen
ist und inzwischen nicht nur in der katholischen
Theologie kritisch gesehen wird.?® In den be-
kenntnisgebundenen Theologien wird aber
nun schon seit einigen Jahren mit viel Gewinn
die sogenannte ,Komparative Theologie’ ge-
pflegt, deren zentrales Grundanliegen es ist,
um die Wahrheitsfrage zu ringen und ange-
sichts der Vielfalt menschlicher Antworten auf
die letzte Wirklichkeit in der rechten Weise von
Gott zu sprechen.?' Dies scheint doch mit Blick
auf die Frage religidser Wahrheit die eigentlich
angemessene Verfahrensweise fiir die Kontexte
religidser Bildung zu sein — an der Universitat
wie auch in einem bekenntnisgebundenen Re-
ligionsunterricht.?

19 Vgl. zu den entwicklungspsychologischen Implika-
tionen Kuld, Lothar: Wie Kinder und Jugendliche
Religion verstehen. Das Entscheidende ist unsicht-
bar, Augsburg 2011.

20 Vgl. zum Hamburger Ansatz in der Religionslehrer-
bildung Weile, Wolfgang (Hg.): Theologie im Plural.
Eine akademische Herausforderung, Miinster—New
York u.a. 2009.

21 Vgl. zum Ansatz einer komparativ-theologischen
Lehrerbildung das Paderborner Modell von Stosch,
Klaus: Beitrage zur Komparativen Theologie. Kom-
parative Theologie als Wegweiser in der Welt der
Religionen, Paderborn 2012. Zum Begriff der Kom-
parativen Theologie erklarend Bernhardt, Reinhold:
Comparative Theology. Between Theology and Reli-
gious Studies. In: Religions 3/2012, 964-972.

22 Erste Analysen und Perspektiven liefert der Sam-
melband Burrichter, Rita/Langenhorst, Georg/von
Stosch, Klaus (Hg.): Komparative Theologie. Heraus-
forderung fiir die Religionspadagogik. Perspektiven
zukunftsfahigen interreligiésen Lernens, Paderborn
2015.
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4. Das bildungstheoretische
Problem: Lebenskunde statt
religiéser Bildung

Des Weiteren steht zu beflirchten, dass in
einem Religionsunterricht fir alle nicht nur
die Wahrheitsfrage, sondern auch die ganz
grundsatzliche Frage nach der Qualitat reli-
gioser Bildung zu kurz kommt. Wenn unter
religioser Bildung ein Prozess verstanden
wird, der Schiiler/-innen hin zu Autonomie
und Mindigkeit fuhren will, also das, was
die Wiirzburger Synode in einer klassischen
Formulierung als Entscheidungsfahigkeit in
Sachen Glauben, Religion und Weltanschau-
ung bezeichnet hat,” dann ist es notwendig,
Lernprozesse so zu gestalten, dass die Welt-
zugdnge erst einmal erschlossen und re-
flektiert werden mussen, Uber die dann ent-
schieden werden soll.?* Man kann ohne Frage
dem konfessionellen Religionsunterricht an
dieser Stelle den Vorwurf machen, dass auch
er dies leider heutzutage nicht mehr zu leis-
ten vermag. Nichtsdestotrotz scheint eine
addquate Behandlung der verschiedenen
Glaubens- und Religionstraditionen in einem
,Religionsunterricht fir alle’ noch weniger
moglich als die in einer bestimmten religio-
sen Tradition im konfessionellen Religions-
unterricht. Wie sollte dies auch funktionie-
ren?

23 Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundes-
republik Deutschland: ,Der Religionsunterricht in der
Schule”. In: Gemeinsame Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland. Offizielle Gesamt-
ausgabe, hg. v. d. Deutschen Bischofskonferenz mit
einem Geleitwort von Karl Kardinal Lehmann, Frei-
burgi.Br. 1976/2012, 123-151, 138f.

24 Vgl. hierzu ausfihrlich Sajak, Clauf3 P: Abstieg ins Tal
von Elah. Kompetenz, Kanon und religidse Bildung.
In: Theologische Revue 105 (2009) 441-452.

Die vorliegenden Unterrichtsmaterialien®, die
mit viel Aufwand und wohl auch grof3er finanzi-
eller Unterstiitzung im Kosel-Verlag in den letz-
ten Jahren erschienen sind, zeigen deutlich, wie
stark der hier projektierte Religionsunterricht
fur alle auf das Religionsverbindende von Ju-
den, Christen, Muslimen und Aleviten setzt und
dabei analog zur Wahrheitsfrage besonders auf
die Elemente und Traditionen eingeht, die einen
Vergleich zulassen und in denen dann logischer-
weise auch Gemeinsames im Sinne eines meta-
religiésen Tertium comparationis zu finden ist.
Natirlich gibt es gerade im Bereich des tria-
logischen Lernens, das Juden, Christen und
Muslime in einen Lernprozess fiihren will, der
zu einem hoheren Bewusstsein fir die gemein-
samen Quellen und Traditionen, zu Respekt
fir die Glaubenspraxis des Anderen und zur
Wertschatzung seiner fiihren soll, einen grof3en
gemeinsamen Stamm von Glaubensvorstellun-
gen, religiosen Werten und religiésen Prakti-
ken.?® Nichtsdestotrotz gibt es doch bereits bei
diesen drei monotheistischen Religionen, die
sich letztendlich ja alle auf Abraham berufen
und somit eine grof3e religionsgeschichtliche
wie auch religionsphanomenologische Ndhe
zueinander haben, eine ganze Reihe von be-
deutenden Unterschieden und Differenzen:”

25 Vgl. Braunmiihl, Susanne von/Kul3, Britta/Miiller,
Rabeya u.a.: Wer bin ich? Wer bist Du? Unterrichts-
materialien fir die Grundschule, Miinchen 2014 und
die weiteren Bande der im Kosel-Verlag erschiene-
nen Reihe.

26 Vgl. Sajak, Clau3 P. (Hg.): Trialogisch Lernen. Bau-
steine fur die interkulturelle und interreligiose
Projektarbeit, Seelze 2010; Sajak, ClauB3 P./Muth,
Annkathrin: Standards flr das trialogische Lernen.
Interkulturelle und interreligidse Kompetenz in der
Schule férdern, Bad Homburg 2011; Langenhorst,
Georg: Trialogische Religionspadagogik. Interreligi-
oses Lernen zwischen Judentum, Christentum und
Islam, Freiburg 2016.

27 Darauf macht insbesondere Langenhorst in den von
ihm benannten trialogischen Lernfeldern unter den
Uberschriften ,gemeinsam - getrennt” (kursiv C.P.S)
aufmerksam: vgl. ebd., 254-394. Vgl. auch Gerber,
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Es ist ja kein Zufall, dass die Geschichte von Ju-
den, Christen und Muslimen (ber die letzten
zwei Jahrtausende vor allem eine Geschichte
der Ausgrenzung, der Gewalt und der Bar-
barei gewesen ist. Solche Distinktionen, die
von einer metareligiosen Ebene herab als fiir
Schiiler/-innen heute wenig relevant zu sein
scheinen - so wird gern von Vertretern des
Hamburger Religionsunterrichts mit Blick auf
die Bedeutung von Schiilerorientierung argu-
mentiert® —, sind doch aber eigentlich genau
die Elemente, die fiir eine Auseinandersetzung
mit dem Glauben der anderen produktiv wa-
ren und die mit Blick auf die gesellschaftlichen
und politischen Fragen heute die eigentliche
Sprengkraft liefern.

Zugespitzt gefragt, misste ein Unterricht,
der den Dialog férdern will und zu dem ver-
schiedene Religionen in einen Unterricht
zusammengeholt werden sollen, nicht gera-
de das Trennende, das Unterscheidende, das
schmerzhaft Distinktive immer wieder be-
tonen und hervorkehren? Nicht etwa, um zu
Abwertung oder Diskriminierung zu fiihren,
sondern um gerade das in das Bewusstsein
der Schiiler/-innen zu riicken, was aus einer bil-
dungstheoretischen Perspektive gesprochen
exemplarisch und elementar ist, ndmlich das,
was den Islam zum Islam, das Judentum zum
Judentum und das Christentum zum Chris-
tentum macht, drei grof3e Weltreligionen, die
eben nicht so einfach zusammenfinden und

Uwe: Auf die Differenz kommt es an. Interreligioser
Dialog mit Muslimen, Leipzig, 2007, 73:,Nicht in ge-
meinsamen Formulierungen, sondern in der kon-
kreten Differenz von uns Menschen liegt Weiterbrin-
gendes. Die religidsen Unterschiede machen die re-
ligiosen (und anderen) Gemeinsamkeiten zualler-
erst gewinnbringend.”

28 Vgl. exemplarisch Knauth, Thorsten: Zur Bedeutung
von Religion in Schule und Lebenswelt von Jugend-
lichen in Hamburg. In: Josza, Dan-Paul/Knauth,
Thorsten/Weil3e, Wolfram (Hg.): Religionsunterricht,
Dialog und Konflikt. Analysen im Kontext Europas,
Munster-New York u.a. 2009, 35-103.
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weder eine abrahamische Grof3religion bilden
wollen noch bilden werden. Gerade unter dem
Aspekt der bildungstheoretischen Reflexion
von Unterrichts- und Bildungszielen zeigt der
Religionsunterricht fir alle, zumindest wie er
in seinen bisherigen Varianten vorliegt, doch
groBe Schwachen und Leerstellen.

Dazu tragt auch das hdufig hervorgebrach-
te Argument bei, ein dialogischer Religions-
unterricht wiirde Schiilerinnen und Schilern
,Spall machen’ und sie wirden sich anders
als im konfessionellen Religionsunterricht mit
grofBem Engagement und entsprechender Be-
geisterung mit dem Thema beschéftigen. Hier
zeigt sich im Religionsunterricht fur alle eine
bedenkliche Tendenz des heutigen Bildungs-
wesens allgemein. Offensichtlich ist es in un-
serer Spaf3- und Erlebnisgesellschaft viel be-
quemer, mit Schilerinnen und Schiilern das zu
behandeln und das zu diskutieren, was sowieso
bereits zu ihrer Lebens- und Erfahrungswelt
gehort. In der Arbeit mit Studierenden merkt
man leider allzu oft, dass diese Entwicklung
den Deutsch-, Geschichts- und Fremdspra-
chenunterricht immer mehr erfasst. Auch der
,Religionsunterricht fir alle’ folgt - zumindest
in der Argumentation seiner Apologeten - die-
sem bedenklichen Trend.

Es ist aber allgemein als bekannt vorauszu-
setzen, dass, aus einer bildungstheoretischen
Perspektive betrachtet, nicht das, was fir
Schiller/-innen heute wichtig ist, Gegenstand
von Unterricht und Bildungsprozessen sein
soll, sondern das, was sie fir ihr Leben spa-
ter an Fertigkeiten und Fahigkeiten erlernen
missen. Das ist oft ein schwieriges Geschaft
und sicherlich unbequemer fiir Lehrer/-innen,
doch ist es ein absolut notwendiges Unterfan-
gen, wenn man die Schule als einen Ort von
Bildung und nicht nur von wie auch immer
begriindeten Zertifizierungen versteht. Auch
der ,Religionsunterricht fur alle’ 1auft sicher-
lich mehr als jeder konfessions- und religions-
gebundene Religionsunterricht Gefahr, sich
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auf dieser Ebene der Schilerorientierung zu
verlieren und die eigentlich bedeutenden,
tiefen und wesentlichen Fragen der Religion
(Schuld, Erlésung, Leiden, Theodizee usw.)
in einer viel zu oberflachlichen und nicht er-
schopfenden Weise zu behandeln.

5. Das religionsdidaktische
Problem: AufSen- statt
Innensicht

Derdritte Problemkreis schlieBtan den zweiten
an, folgen doch aus der bildungstheoretischen
Reflexion logischerweise religionsdidaktische
Fragestellungen. Die vertiefende Erarbeitung
von Binnenperspektiven in den einzelnen Reli-
gionen, wie sie der katholische, evangelische,
judische oder islamische Religionsunterricht
zumindest zu leisten versucht, will einer ver-
kirzten Wahrnehmung und einem oberflach-
lichen Verstehen von Religion vorbeugen. Ein
an metareligiosen Gemeinsamkeiten und an
Interessen von Schiilerinnen und Schilern
orientierter ,Religionsunterricht fur alle’ lauft
dagegen Gefahr, eine der wenigen Chancen
heute zu verspielen, mit der Tradition und
der Gemeinschaft einer spezifischen Religion
vertraut zu werden. Kritiker wenden an dieser
Stelle gern ein, dass dies nicht die Aufgabe von
Schule sei. Dabei verkennen sie, dass das We-
sen der Religion — genauso librigens wie das
Wesen einer Fremdsprache oder sportlicher
Aktivitaten — nicht durch eine AuBBenperspek-
tive und Reflexion auf der Beobachterebene
erschlossen werden kann, sondern immer der
Binnenperspektive in einer religidsen Tradition
bedarf.

Andreas Verhiilsdonk hat in diesem Diskurs
das beriihmte Religionsgesprach am 14. Ja-
nuar 1933 im judischen Lehrhaus in Stuttgart
zitiert, in dem Martin Buber seinem evange-
lischen Gesprachspartner die Einsicht entge-
genhielt: ,Kein Mensch auBerhalb von Israel

weill um das Geheimnis Israels?® Keiner, der
auf das Judentum von auBlen schaut, und hat
er noch so groBBe Affinitdten und Leidenschaf-
ten fir diese éalteste aller monotheistischen
Religionen, wird das vom Judentum verstehen
und begreifen, aber auch erleben und erfiih-
len kdnnen, was sich einem jidischen Grund-
schiler, einem jidischen Oberstufenschiler
oder einem jldischen Studierenden im Rah-
men seiner jidischen Bildungsformate im Lau-
fe seines Lebens auftut.

Insofern ist das Argument der Traditions-
und Perspektivgebundenheit religidser Bildung
nicht nur eines, das auf dem Gemeinschafts-
charakter und dem Traditionsbezug von Re-
ligion aufbaut, sondern eines, das nach den
Voraussetzungen von Lern- und Bildungsmog-
lichkeiten in der Domain konstitutiver Ratio-
nalitdt Uberhaupt fragt. Indem eine konfessio-
nelle bzw. religionsbezogene religidse Bildung
in getrennten Lerngruppen vermag, solche
Binnenperspektiven aufzutun, liefert sie eine
Verbindlichkeit mit Blick auf die religitse Pers-
pektive wie auch deren gemeinschaftliche Tra-
dition, die ein Religionsunterricht fiir alle wohl
nur schwer leisten kann. Wo dies allerdings
nicht gelingt - das sei an dieser Stelle ausdriick-
lich eingerdumt -, da versagt konfessionelle
Bildung an ihrem eigentlichen Auftrag und
stellt verstandlicherweise damit auch den kon-
fessionellen Religionsunterricht in Frage.

29 Schmidt, Karl L.: Kirche, Staat, Volk, Judentum. Zwie-
gespach im judischen Lehrhaus in Stuttgart am
14. Januar 1933. In: Ders.: Neues Testament — Juden-
tum - Kirche, Miinchen 1981, 149-165, 159. Vgl.
in diesem Zusammenhang den Grundsatzbei-
trag Verhtlsdonk, Andreas: Ist der konfessionel-
le Religionsunterricht pluralitatsfahig? In: Englert,
Rudolf/ Schwab, Ulrich/Schweitzer, Friedrich u.a.
(Hg.): Welche Religionspadagogik ist pluralitatsfa-
hig? Kontroversen um einen Leitbegriff, Freiburg
i.Br. 2012, 15-27; Ders.: Identitat und Dialog. Replik
auf Thorsten Knauth. In: ebd., 49-52.
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6. Bleibt der konfessionelle
Religionsunterricht
die L6sung?

Was folgt nun aus alledem? Im letzten Satz ist
deutlich geworden, dass auch der konfessionel-
le Religionsunterricht immer wieder und schein-
bar heutzutage mehr denn je Gefahr lauft, die
eigentlichen Aufgaben religitser Bildung zu ver-
fehlen. Insofern ist es verstandlich, dass mit Blick
auf die demographische Situation und die Viel-
falt von Religion und Religiositat in der &ffentli-
chen Schule nach neuen Formen und Wegen ei-
nes konfessionellen bzw. religionsgebundenen
Religionsunterrichts gesucht wird. Dass dies mit
Blick auf Aufgaben und Ziele religiéser Bildung
nicht ohne Weiteres in einem wie immer gearte-
ten, von verschiedenen Religionsgemeinschaf-
ten verantworteten Religionsunterricht fir alle
geschehen vermag, wie es die Protagonisten
und Befiirworter eines solchen Formates immer
wieder postulieren, ist aber gezeigt worden.
Nichtsdestotrotz bleibt das Desiderat einer
Form religioser Bildung in der Schule, die die
beschriebenen Auftrage einldst und trotzdem
mit Blick auf den Raum o&ffentliche Schule in
angemessener und praktizierbarer Weise Reli-
gionsunterricht moglich macht. Dabei miissen
sicherlich zwei Anforderungen unabhéangig
von Format und Modell aufgegriffen und bear-
beitet werden:
zum einen neue Organisationsformen, die
der wachsenden Zahl nicht-bekenntnisge-
bundener Schiler/-innen und der schwin-
denden Zahl christlicher Schiler/-innen in
der Schule gerecht werden,
zum zweiten die Befdhigung von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern, Binnen-
perspektiven in der von ihnen vertretenen
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Konfession oder Religion zu eréffnen, um so
Schiilerinnen und Schiilern auch in der funda-
mentalen Tiefendimension von Religion und
den mit ihr verbundenen Fragen gerecht zu
werden. Losungen sind das keine, wohl aber
Merkposten fiir die weitere religionspadago-
gische Diskussion. Der aktuelle Diskurs um
den konfessionell-kooperativen Religions-
unterricht zeigt, dass genau diese beiden
religionsdidaktischen  Stellschrauben  be-
reits von Verantwortlichen wie Gestaltern
des Religionsunterrichts in den Blick ge-
nommen werden. Es geht um die Frage, wie
man ohne Uberbordende Organisations- und
Verwaltungsstrukturen Lerngruppen aus ver-
schiedenen Konfessionen und Religionsgrup-
pen zusammenfiihren kann, und es geht -
sicherlich noch wichtiger - um die Frage ei-
ner angemessenen Aus- und Fortbildung fir
Religionslehrer/-innen, die aus der Natur des
neuen Unterrichtsformats heraus noch star-
ker Position und Tradition erkldren missen
als bisher.® Es ist allen fir den Religionsun-
terricht Verantwortlichen zu wiinschen, dass
diese Baustellen entsprechend bewirtschaftet
und bearbeitet werden. Gelingt dies, dann
ist die Frage nach der organisatorischen
GroBform des Religionsunterrichts weniger
relevant, als viele glauben.

Dr. Claul8 Peter Sajak

Professor fiir Religionspddagogik und Di-
daktik des Religionsunterrichts, Institut fiir
Katholische Theologie und ihre Didaktik,
Katholisch-Theologische Fakultdt, WWU
Miinster, Hiifferstr. 27, 48149 Miinster

30 Vgl. zur Ubersicht Sajak, Clau P: Konfessionell-
kooperativer Religionsunterricht. In: WiReLeX (www.
bibelwissenschaft.de/de/stichwort/100235/ [Stand:
19.04.2017]).
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Religionspddagogik angesichts
von Konfessionslosigkeit
und Religionspluralitdit

Wahrnehmungen und Herausforderungen’

Bernd Schroder

1. Wahrnehmungen

Das Spektrum der religidosen Pluralitat in der
Bundesrepublik Deutschland ldsst sich auf
verschiedene Weisen, mit verschiedenen Blick-
richtungen und Interpretationsschliisseln ana-
lysieren: Vor allem Religionssoziologinnen und
-soziologen?, Theologinnen und Theologen?® als
auch Historiker/-innen? sind an diesem Prozess
beteiligt. Die hier vorgelegte Sichtung erfolgt in
religionspadagogischem Interesse.

Vier grundlegende Facetten von Religionsp-
luralitédt sind in dieser Hinsicht zu unterscheiden:

1.1 Pluralitat der Konfessionen

und Religionen
Unmittelbar einsichtig ist die wachsende Plu-
ralitdt der in Deutschland prasenten Konfes-
sionen und Religionen. Im Zeitvergleich wird
dies besonders deutlich:

1 Schriftfassung eines Vortrags am 9.8.2016 im Rah-
men der Jahrestagung der AKRK in Augsburg-Lei-
tershofen.

2 Pollack, Detlef/Miiller, Olaf: Kirchen, Religionsgemein-
schaften und Religiositat. In: Mau, Steffen/Schéneck,
Nadine M. (Hg.): Handworterbuch zur Gesellschaft
Deutschlands, Wiesbaden 2013, 464-476.

3 Grdb, Wilhelm: Sinnfragen. Transformationen des
Religiosen in der modernen Kultur, Giitersloh 2006.

4 So etwa Grof3bélting, Thomas: Der verlorene Himmel.
Glaube in Deutschland seit 1945, Gottingen 2013.
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Im Jahr 1950 waren 50,6 % der Bevolkerung
(in Westdeutschland und West-Berlin) evan-
gelisch, weitere 45,8% romisch-katholisch,
die Uibrigen 3,6 % waren unter ,andere” zu
rubrizieren.

2015 waren 28,9% der Bevdlkerung (nun-
mehr in West- und Ostdeutschland) romisch-
katholisch,® weitere 27,1 % evangelisch,’ zu-
dem etwa 2% orthodoxe und non-chalce-
donensische Christen sowie 1% Anhdnger
anderer christlicher Konfessionen; alles in
allem also knapp 60 % Christen.

Darliber hinaus gehdren etwa 7 % der Bevol-
kerung anderen Religionsgemeinschaften
an: Die Zahl der Muslime wird auf knapp
5 Mio. (etwa 6% der Bevdlkerung), die
der Juden z.B. auf 200.000 (0,25%), die
der Buddhisten auf gut 250.000 (0,2 %) ge-
schatzt” ,InsgesamtrechnetREMID nach den
Ergebnissen des Zensus 2011 mit mindestens
2,4 Mio. Anhdngern ,sonstiger Religion[en],

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Katholische Kirche in Deutschland - Zahlen und Fak-
ten 2015/16, Bonn 2016, 6f.

Kirchenamt der EKD (Hg.): Evangelische Kirche in
Deutschland - Zahlen und Fakten zum kirchlichen
Leben, Hannover 2016, 4.

Die genannten geschéatzten Zahlen sind den Anga-
ben von REMID entnommen: http://remid.de/info_
zahlen (Stand: 27.1.2017).

35

>
Yy

1)

=)

\ !
—<

1)

b |

K9



Glaubensrichtunglen] oder Weltanschau-

unglen]’ (3%)", angefangen beiden Yeziden

bis zur ,Neuen Gruppe der Weltdiener”?

Als ,konfessionslos” anzusprechen bleiben

demnach - einige Ungenauigkeiten und

Unwdgbarkeiten vorbehalten — ca. 31% der

Bevolkerung, etwa 25 Millionen Menschen.
Auch wenn also in Deutschland derzeit noch
immer gut 48 Mio. Christen leben - im Jahr
1950 waren es allein in Westdeutschland dhn-
lich viele® —, ist der Rickgang der relativen
Zahl an Christen, damit einhergehend eine
Verschiebung des Konfessionsproporzes zu-
lasten der evangelischen Christen, und, nicht
zuletzt, die Vervielfédltigung der vertretenen
Religionsgemeinschaften unlbersehbar: Der
Religionswissenschaftliche Medien- und In-
formationsdienst e.V. unterscheidet derzeit
ca. 350 Religionsgemeinschaften in Deutsch-
land.™

Konzentriert man sich auf die quantitativen
Verhaltnisse, muss man hinzufligen: In dieser plu-
ralen Landschaft sind nur drei Religionsgemein-
schaften zahlenmafig so stark vertreten, dass
sie als unibersehbar gelten kdnnen: romisch-
katholisches sowie evangelisches Christentum
und der Islam, daneben die Gruppe der sog.
Konfessionslosen. Im Zeitvergleich mit 1950 ist an
die Stelle der nahezu kompletten Organisation
der Bevolkerung in zwei anndhernd gleich groBe
christliche Kirchen eine Drittelung getreten: Etwa
ein Drittel der Bevolkerung ist konfessionslos,
romisch-katholisch und evangelisch - etwa ein
Zwanzigstel muslimisch.

Diese Verschiebung der Proporze ist nicht
das Ergebnis reger Suchbewegungen und Kon-

8 http://remid.de/info_zahlen/verschiedene/ (Stand:
27.Januar 2017).

9  Westdeutschland (inkl. West-Berlin) hatte im Jahr
1950 ca. 50,3 Mio. Einwohner/-innen. Mitglieder der
beiden groBen Konfessionen waren, wie oben er-
wahnt, 96,4 %, also 48,3 Mio. Menschen.

10 http://remid.de/info_zahlen (Stand: 27. Januar 2017).
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versionen, sondern das Ergebnis von Austritten
aus Religionsgemeinschaften, v.a. aus den bei-
den groBlen christlichen Kirchen, zudem von
Demografie und Migration. Zuwanderung ist
insbesondere die Ursache fiir die gesteigerte
Prasenz von Muslimen, orthodoxen und non-
chalcedonensischen Christen, Juden und Bud-
dhisten. Anders formuliert: Die Verhdltnisse in
Deutschland sind schwerlich als religiéser Markt
zu beschreiben,”” sondern eher — so mein Vor-
schlag - als tektonische Formation mit relativ tra-
gen, aber beharrlichen Verschiebungen.

Diese Entwicklung hat in den letzten 40 Jah-
ren weithin positive religionspddagogische Re-
sonanz gefunden: ,Pluralitatsfreundlichkeit” ist
ein Leitwort der religionspadagogischen Debatte
geworden;”? die Bedeutung interreligiésen Ler-
nens wird allseits anerkannt; interreligitse Begeg-
nung und entsprechende Lernprozesse sind nicht
langer (wie noch in den 1960er-Jahren) der gym-
nasialen Oberstufe vorbehalten, sondern werden
fur alle Altersstufen und Lernformate, etwa be-
reits im Elementarbereich, begrifit; einschlagige
Konzepte bejahen im Grundsatz vergleichbare
Prinzipien wie ,Lernen mit- und voneinander statt
Ubereinander”, ,Authentizitat’, ,Lebensweltbe-
zug”, usw.; das Ziel der einschldgigen Lernprozesse
Iasst sich — mit einer gegllickten Formulierung der

11 Vgl. zu den Erklarungsmodellen etwa Pollack, Detlef:
Sakularisierung - ein moderner Mythos? Studien zum
religiosen Wandel in Deutschland, Tibingen 2003;
Ders.: Rickkehr des Religiosen? Studien zum religi-
6sen Wandel in Deutschland und Europa Il, Tibingen
2009, hier v.a. 14-58; Ders.: Religion und gesellschaft-
liche Differenzierung. Studien zum religiésen Wandel
in Europa und den USA Ill, Tiibingen 2016.

12 Vgl. dazu namentlich zwei Bénde der — von einem
Okumenischen  Herausgeberkreis  verantworteten
- Buchreihe ,Religionspadagogik in pluraler Gesell-
schaft”: Schweitzer, Friedrich/Schwab, Ulrich/Ziebertz,
Hans-Georg (Hg.): Entwurf einer pluralitatsfahigen
Religionspadagogik (= RPG 1), Glitersloh-Freiburg
i.Br. 2002; Englert, Rudolf/Schwab, Ulrich/Schweitzer,
Friedrich u.a. (Hg.): Welche Religionspadagogik ist plu-
ralitatsfahig? Strittige Punkte und weiterfiihrende Per-
spektiven (= RPG 17), Freiburg i.Br. 2012.
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EKD-Denkschrift von 1994 - als Streben nach ,Iden-
titdt und Verstdndigung” benennen.”®* Weit weni-
ger klar und konsensfahig ist etwa der Umgang mit
kleineren Religionsgemeinschaften, deren Integ-
ritdt und Menschenfreundlichkeit strittig ist, etwa
mit ,Zeugen Jehovas”* und die theologische Ver-
haltnisbestimmung zu anderen Religionen.

1.2 Pluralitat im Inneren der Konfessionen
und Religionen

Vergleichsweise wenig religionspadagogische Be-
achtung gefunden hat demgegeniber die Plura-
litdt innerhalb der Religionen und Konfessionen.
Im Falle des Islam und des Judentums wird
diese innere Pluralitdt sukzessive sichtbar und
empirisch erkundet;”® empirisch gut dokumen-
tiert ist sie anhand der romisch-katholischen wie
v.a. anhand der evangelischen Kirche. Die sog.
EKD-Kirchenmitgliedschaftsuntersuchungen -
seit den 1970er-Jahren jeweils im Abstand von
zehn Jahren durchgefiihrt - erhellen als Differen-
zierungsfaktoren namentlich den Lebensstil und
Bildungsgrad, das Geschlecht, die Region (Stadt -
Land, Ost — West, Nord - Siid).'¢ Hinzuzufligen

13 Kirchenamt der EKD (Hg.): Identitdt und Verstandi-
gung. Standort und Perspektiven des Religionsun-
terrichts in der Pluralitdt. Eine Denkschrift des Ra-
tes der EKD, Gltersloh 1994. Fortgeschrieben wurde
diese Linie in Kirchenamt der EKD (Hg.): Religiose Ori-
entierung gewinnen. Evangelischer Religionsunter-
richt als Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schule.
Eine Denkschrift des Rates der EKD, Gutersloh 2014.

14 Vgl. dazu Lachmann, Rainer/Rothgangel, Martin/
Schréder, Bernd (Hg.): Christentum und Religionen
elementar, Gottingen 2010, bes. 217-294.

15 Vgl. die im Auftrag der Deutschen Islam Konferenz er-
stellten Studien von Haug, Sonja/Miissig, Stephanie/
Stich, Anja: Muslimisches Leben in Deutschland,
Nirnberg 2009; Halm, Dirk/Sauer,Martina/Schmidt,
Jana u.a.: Islamisches Gemeindeleben in Deutsch-
land, Nirnberg 2012; Ben-Rafael, Eliezer/Glockner,
Olaf/Sternberg, Yitzhak (Eds.): Jews and Jewish Edu-
cation in Germany today, Leiden 2011; Fireberg,
Haim/Gléckner, Olaf (Eds.): Being Jewish in 21st cen-
tury Germany, Berlin-Boston 2015.

16 Bedford-Strohm, Heinrich/Jung, Volker (Hg.): Vernetz-
te Vielfalt. Kirche angesichts von Individualisierung

ware der kulturelle Hintergrund — wenn gut 20%
der Gesamtbevolkerung und sogar gut 30% der
jungen Menschen in Deutschland unter 25 Jah-
ren einen Migrationshintergrund aufweisen,”
dann steht das Gewicht dieses Faktors schwerlich
in Frage, ablesbar etwa an den Pragungen und
Bindungen tiirkischstdmmiger Muslime, russland-
deutscher Protestanten und Juden ebenso wie
polnischer Katholikinnen und Katholiken.

Obschon evident und in der praktischen
Bildungsarbeit wirksam herrscht hinsichtlich
dieser inneren Pluralitdt in der Religionspdda-
gogik eher Schweigen als konzeptionelle Klar-
heit® - so gehort es zu den dringlichsten
Baustellen, ein didaktisches Handlungsrepertoire
fir den Umgang mit fundamentalistischen
Schilerinnen und Schiilern der jeweils eigenen
Religionsgemeinschaft zu entwickeln oder den
Angehdrigen kleinerer Religionsgemeinschaf-
ten gerecht zu werden, die gewissermal3en im
Windschatten ihnen nahestehender Konfes-
sionen bzw. Religionen segeln (z.B. Freikirchen-
Mitglieder, Altkatholiken, Jeziden). Zudem bedarf
es schulischer und religionsgemeinschaftlicher
Bildungsarbeit, die Schiilerinnen und Schiilern
unterschiedlicher Lebensstil-Préferenzen gerecht
zu werden vermag, z.B. durch Raumangebote,
Mitarbeitende verschiedener kultureller Pragung
usw. Im Kern steht auch die Frage nach Leitbild
und Ziel religiéser Bildung im Umgang mit dieser
Vielfalt zur Debatte.

und Sékularisierung. Die flinfte EKD-Erhebung tber
Kirchenmitgliedschaft, Gutersloh 2015.

17 Statistisches Bundesamt: Mikrozensus 2013; https://
www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Gesellschaft-
Staat/Bevoelkerung/Mikrozensus.html (Stand: 27. Ja-
nuar 2017).

18 Vgl. als Bestandsaufnahme Altmeyer, Stefan/Englert,
Rudolf/Kohler-Spiegel, Helga u.a. (Hg.): Jahrbuch der
Religionspadagogik 32 (2016): Okumene im Religi-
onsunterricht, Géttingen 2016, darin etwa die Stu-
die von Joachim Willems: Russlanddeutscher Protes-
tantismus, 133-143.
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1.3 Pluralisierung durch Globalisierung
und,Siidwanderung’ des Christentums

Im Hintergrund der im nationalen Kontext
wahrnehmbaren Veranderungen scheinen im-
mer deutlicher globale Phdanomene auf.

So wachst, weltweit betrachtet, die Zahl der
Muslime schneller als diejenige der Christen, so
dass fiir etwa das Jahr 2070 erwartet wird, dass
der Islam erstmals als zahlenmaBig starkste Re-
ligionsgemeinschaft gelten kann.™

Das Christentum ist — global gesehen — un-
verkennbar in einer Sidwanderung begriffen:
Lebte 1910 die Mehrheit der Christen in Euro-
pa und Nordamerika, so bereits heute in Afrika,
Stidamerika und Stdostasien. Philipp Jenkins
hat in Anbetracht dessen konstatiert: ,Christia-
nity has [...] ceased to be a Euro-American re-
ligion and is becoming thoroughly global. [..]
Over the last century [...] the center of gravity
in the Christian world has shifted inexorably
[...] southward, to Africa and Latin America, and
eastward, toward Asia. [...] Beyond the simple
demographic transition there are countless im-
plications for theology and religious practice.?°

Migration bringt eine erhéhte Dichte von In-
teraktionen zwischen Religionsgemeinschaften
bzw. deren Angehdérigen mit sich. Ende 2015
waren mit ca. 65 Millionen Menschen so viele
wie nie zuvor auf der Flucht - 90% von ihnen le-
ben in den Landern der stidlichen Hemisphare,
haufig im Nachbarland;?' die sog. Fliichtlings-
krise im Deutschland des Jahres 2015 war inso-
fern nur die Spitze des Eisbergs.

19 Pew Research Center: The Future of World Reli-
gions. Population Growth Projections, 2010-2050,
Washington 2015.

20 Jenkins, Philip: The next Christendom. The coming
of global Christianity, Oxford-New York 32011, XI,
1u.6.

21 UNHCR: Global Trends - forced displacement in
2015, New York 2016.

38

Wahrend dergleichen in der religionspadago-
gischen Theorie gelegentlich Einzug hélt*> und
eine gewisse Internationalisierung des Faches
zu beobachten ist (die allerdings die sudli-
che Welthélfte nur gelegentlich einbezieht),
spiegelt es sich in der Praxis religidser Bildung
kaum: Lehrpldne und Schulbiicher kommen
weithin ohne Beschéftigung mit den Christen-
timern ,des Sldens’ aus; Face-to-face- oder
mediale Kommunikation zwischen Schiilerin-
nen und Schilern der verschiedenen globalen
Christentiumer durften rar sein, didaktische
Konzepte fiir den Umgang mit Kindern und
Jugendlichen, die in Christentiimern der stdli-
chen Welthilfte beheimatet sind, ebenso. Aller-
dings ist im Zuge der Auseinandersetzung mit
der Flichtlingsthematik der beiden zurlcklie-
genden Jahre eine Fiille an Unterrichtsmaterial
zu dieser Thematik erschienen.?

1.4 Konfessionslosigkeit als Facette
von Religionspluralitat

Wie unter 1.1 angedeutet, stellen die sog. Kon-
fessionslosen seit Ende der 1990er-Jahre die
starkste weltanschauliche ,Gruppe’ in Deutsch-
land dar: Schatzungsweise 25 Mio. Menschen
sind ihr zuzurechnen - ein Drittel der Bevolke-
rung, Tendenz steigend.

Konfessionslosigkeit ist regional, insbesonde-
re in Gro3stadten und in landlichen Regionen,
in Ost- und Westdeutschland prozentual unter-
schiedlich stark vertreten: Wahrend Konfessi-
onslose in Ostdeutschland ca. 80% der Bevolke-
rung ausmachen, sind es im Westen 20%. Noch

22 Ebenso exemplarisch wie wegweisend Simojoki,
Henrik: Globalisierte Religion. Ausgangspunkte,
MafBstabe und Perspektiven religiéser Bildung in
der Weltgesellschaft (PThGG 12), Tubingen 2012.

23 Vgl. Kaupp, Angela: Think Tank. Quo vadis, Religions-
padagogik? In: RpB 74 /2016, 129-132.

24 Vgl. die Zusammenstellungen auf folgenden Home-
pages: https://www.gew.de/flucht-und-asyl/material-
fuer-die-praxis und http://www.religionsunterricht-
pfalz.de/index.php?id=485#_ (Stand: 27.1.2017).
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immer, auch bald 30 Jahre nach der Wiederver-
einigung, ist von ,unterschiedlichen Religions-
kulturen’ in beiden Landesteilen, auch von einer
unterschiedlich tief verankerten Konfessionslo-
sigkeit zu sprechen: Wahrend in Ostdeutschland
die,zugeschriebene’ bzw. ererbte Konfessionslo-
sigkeit’ dominiert, ist es in Westdeutschland die
,erworbene Konfessionslosigkeit. Man kann mit
Gert Pickel sagen: Im Westen liegt (noch immer)
eine ,Kultur der Konfessionszugehdorigkeit” vor,
im Osten eine, Kultur der Konfessionslosigkeit“l>
In beiden Landesteilen gilt indes gleichermallen:
Die Menschen, die keiner Religionsgemeinschaft
angehoren, sind ausgesprochen selten in ihrer
Eigenschaft als Konfessionslose organisiert — laut
remid sind es nur 0,3 % dieser Personengruppe;®*
selbst ein Verein wie der,,Humanistische Verband
Deutschlands (HVD)” zéhlt wohl nur 21.000 Mit-
glieder, etwa 0,025 % der Bevolkerung.”
Zugleich sind die mit dem Behelfsbegriff,,Kon-
fessionslose” bezeichneten Personen in ihren Da-
seins- und Wertorientierungen ausgesprochen
vielfaltig: Der bereits zitierte Gert Pickel unter-
scheidet typologisierend vier Gruppen: erstens
,glaubige Konfessionslose” (ca. 11%), zweitens
Jtolerante Konfessionslose” (ca. 17%), drittens
~normale Konfessionslose” (21 %), viertens ,voll-
distanzierte Atheisten” (ca. 51%).%8 Eine prazisere
Beschreibung ist im religionspadagogischen In-
teresse dringend wiinschenswert (allerdings ist
sie schwer zuganglich, da ex negativo definiert

25 Pickel, Gert: Atheistischer Osten und glaubiger Wes-
ten? Pfade der Konfessionslosigkeit im innerdeut-
schen Vergleich. In: Ders./Sammet, Kornelia (Hg.):
Religion und Religiositdt im vereinigten Deutsch-
land, Wiesbaden 2011, 43-78, 46.

26 http://remid.de/info_zahlen (Stand: 27.1.2017).

27 Dazu etwa Giesecke, Robert U.: Der Humanistische Ver-
band Deutschlands. In: Hempelmann, Reinhard (Hg.):
Dialog und Auseinandersetzung mit Atheisten und
Humanisten (EZW-Texte 216), Berlin 2011, 23-44.

28 Pickel, Gert: Konfessionslose — das ,Residual’ des
Christentums oder Stiitze des neuen Atheismus?
In: Theo-web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 12
(2013), H. 1, 12-31, 22f.

und nicht Uber bestimmte Indikatoren auffind-
bar). Anldsse und Ursachen fiir das Anwachsen
der Zahl derer, die keiner Religionsgemeinschaft
angehodren, scheinen demgegeniiber weitaus
klarer zu sein. Es ist wohl vor allem die Folge gesell-
schaftlicher Rahmenbedingungen, etwa der funk-
tionalen Ausdifferenzierung unserer Gesellschaft
und die Abdrangung von Religion ins Private, die
Folge einer,gefiihlten Wertediskrepanz zwischen
[sc. scheinbar] rationaler Moderne und [sc. als
irrational geltender] Religion, die Folge fehlen-
der Relevanz von Religion fiir die Lebensfiihrung
der Einzelnen, und die Folge konfessionsferner
Sozialisation.” Jedenfalls sehen ,Konfessions-
lose [...] ihre gewdhlte Lebensoption nicht mehr
als defizitdr an und konnen dabei selbstbewusst
an eine offentliche Kommunikationsstruktur an-
schlieBen, welche moderne Gesellschaften weit-
gehend als sakular betrachtet™®.
Konfessionslosigkeit hat in der religionspada-
gogischen Debatte ein wechselvolles Mal3 an
Beachtung gefunden: Bis 1989 war sie in der
westdeutschen Debatte ein marginales Thema;
in der ostdeutschen ebenso, insofern religions-
padagogisch reflektiertes Handeln nicht auf die
Gewinnung Konfessionsloser zielte, sondern
Konfessionslosigkeit lediglich als unverander-
liche Rahmenbedingung bzw. als Vorzeichen
kirchlichen Handelns konstatierte. Nach der Wie-
dervereinigung wurde sie zunachst als spezifisch
ostdeutsche Herausforderung wahrgenommen;
erst seit den spaten 2000er-Jahren wird sie als
mafBgebliche Kontextkonstellation religidser Bil-
dung und kirchlichen Handelns tiberhaupt iden-
tifiziert3' Ein Dramatisierungsschub hat sich -

29 Pickel, Gert: Konfessionslose — Riickgewinnbare Kir-
chendistanzierte oder Uberzeugte Religionslose? In:
Schneider, Nikolaus/Bedford-Strohm, Heinrich/Jung,
Volker (Hg.): Engagement und Indifferenz. Kirchenmit-
gliedschaft als soziale Praxis, Hannover 2014, 80-83.

30 Ebd, 81.

31 Siehe etwa Domsgen, Michael/Evers, Dirk (Hg.): Her-
ausforderung Konfessionslosigkeit. Theologie im
sakularen Kontext, Leipzig 2014; Kdbisch, David:
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zumindest auf evangelischer Seite - durch
die jiingste EKD-Kirchenmitgliedschaftsunter-
suchung ergeben; demnach bekundet ein
Flnftel der 14-21-jahrigen Kirchenmitglieder
eine hohe Austrittswahrscheinlichkeit.3? In
zwei thetischen Formulierungen sei die religi-
onspddagogische Herausforderung, die in die-
ser Thematik steckt, markiert:

THESE 1
,Konfessionslosigkeit' hat fraglos v.a. strukturelle,
gesellschaftliche Griinde, diirfte aber z.T. auch
,/hausgemacht’ sein: durch mangelnde Unterstiit-
zung fiur familiale religidse Erziehung, mangeln-
den Relevanzerweis von ,Religion’ im Rahmen
kirchlicher Vollzlige, geringe Schnittflachen religi-
oser Bildung mit konfessionslos Geborenen.

ImLichtdieserThesekommenalsBaustellenre-
ligioser Bildungsarbeit in den Blick: die Schaffung
niedrigschwelliger Angebote fiir konfessionslose
Kinder und Jugendliche, die konzeptionelle Be-
riicksichtigung konfessionsloser SuS im RU, das
verstarkte Aufgreifen von Themen, die fir aus-
trittsgeneigte / konfessionslose Sus relevant sein
konnten (etwa die Konkurrenz der Lebensdeu-
tungen, der Aufweis verschiedener Lebensstile
christlicher Pragung, die Thematisierung von
,Einbruchsstellen’ des Glaubens), die systemati-
sche Forderung familialer religidser Erziehung.

THESE 2
Thematisierung von ,Konfessionslosigkeit’/ Dia-
log mit Konfessionslosen’ erfolgt in religioser
Bildung und Religionspadagogik nicht primar
um der Riickgewinnung der Konfessionslosen’
fur die Kirchenmitgliedschaft willen und folglich

Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. Eine
fachdidaktische Grundlegung, Tubingen 2014; Rose,
Miriam/Wermke, Michael: Konfessionslosigkeit heute.
Zwischen Religiositat und Sakularitat, Leipzig 2014.

32 Bedford-Strohm/Jung 2015 [Anm. 16], 149.Vgl. dazu
Schréder, Bernd/Hermelink, Jan /Leonhard, Silke (Hg.):
Jugend und Religion, Stuttgart 2017.
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auch nicht in dieser Erwartung, sondern um de-
ren (allgemeine Kompetenzen zum Umgang
mit Religionen einschlieBender) Bildung willen,
um des religios aufgeklarten und kommunika-
tionsfahigen Umgangs miteinander in der Ge-
sellschaft und ihrer Offentlichkeit willen, um
der inneren Zwiesprache der einzelnen Getauf-
ten und der Kirche(n) angesichts des ,Zwangs
zur Haresie” (Peter L. Berger) willen.

Im Licht dieser These geht es in religidser Bil-
dungsarbeit mit Konfessionslosen und zum The-
ma ,Konfessionslosigkeit’ weniger um Mission
und Wachstum, sondern um Pravention und Er-
halt offentlicher religidser Diskursfahigkeit.

1.5 Religionspadagogische Pointierung
Jede der vier Pluralisierungsdynamiken stellt —
das sollte der jeweils angefligte kurze Abschnitt
zur religionspadagogischen Relevanz vor Au-
gen fuhren - vor ein Biindel von Herausforde-
rungen und konfrontiert zugleich mit je einer
spezifischen Grundfrage:
Die Religionspluralitat wirft die Frage nach
der geeigneten Organisationsform religidser
Bildung im Raum der 6ffentlichen Schule auf
(verschiedene religions- bzw. konfessions-
spezifische Facher — ein konfessionsbasiertes
Fach ,RU fir alle” — Religionskunde),
die innere Pluralitat der Konfessionen unter-
streicht v.a. den Ruf nach einer heterogeni-
tatssensiblen Didaktik,
die globale Perspektive hinterfragt den The-
menkatalog des Religionsunterrichts,
das Phanomen der Konfessionslosigkeit stellt
vor die bildungstheoretische Frage, ob das
Thema ,Religion(en)/religiose Weltdeutungs-
perspektiven’ unabhdngig von der je persén-
lichen Zugehdorigkeit der Lernenden zum Ka-
non der Allgemeinbildung zu rechnen ist.
Fasst man die vier Pluralisierungsdynamiken
(Abs. 1.1-1.4) zusammen, ergibt sich, dass religi-
0se Bildung und Religionspadagogik angesichts
von Konfessionslosigkeit und Religionspluralitat —
v.a. im &ffentlichen Raum - hinter die Vorzeichen
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,Heterogenitdt’ und,forcierte Freiwilligkeit’ riicken.
Religion ist namentlich flir junge Menschen eine
,Option“® geworden: nicht mehr, aber auch nicht
weniger. Diese Option wachst z.T. noch zu, ver-
langt aber i.d.R. eine begriindete Entscheidung.
Bedingt durch die Pluralisierung der religio-
sen Landschaft sind zudem mittelfristig u.a. fol-
gende Entwicklungen, die kirchliche Bildungs-
(mit)verantwortung betreffen, zu erwarten:
DEMOGRAFISCH: Verlust des Status einer
christlichen Bevolkerungsmehrheit und ent-
sprechender Wandel des Sendungsbewusst-
seins der Kirchen (,Volkskirche”)
GESELLSCHAFTLICH-RECHTLICH: Einebnung
in die Mehrzahl der Religionsgemeinschaften
SYSTEMISCH: Verlust an Reichweite und
Steuerungskraft kirchlicher Bildungs(mit)-
verantwortung
ORGANISATORISCH: Schrumpfung von Teil-
nehmer-Zahlen und Infrastruktur; dufRerer
Druckin Richtung 6kumenischer Zusammen-
arbeit in allen &ffentlichen Feldern religitser
Bildungsarbeit zwischen Kindertagesstatte
und Erwachsenenbildung
DIDAKTISCH-METHODISCH:  zeitliche und
sachliche Priorisierung didaktisch arrangierter
Religion vor gelebter Religion
INHALTLICH: Plausibilitatsverlust religiéser
Deutungen der Wirklichkeit (durch Konkur-
renzuntereinander und v.a. mitdem sakularen
Paradigma; durch Forcierung konkurrierender
Deutungen in ethischen und bildungspoliti-
schen Fragen).

2. Herausforderungen (nicht nur)
fiir religiése Bildung
Angesichts religidser Pluralisierung geht es im

Lehr-Lern-Angebot der Schule einerseits, der Reli-
gionsgemeinschaften andererseits jeweils darum,

33 Dazu Taylor, Charles: Ein sakulares Zeitalter, Frankfurt
a.M. 2009 (kanad. Orig. 2007); Joas, Hans: Glaube als
Option, Freiburg i.Br. 2012.

Jreligidse Orientierung [zu] gewinnen*, Doch die-
se Aufgabenstellung bedeutet fiir unterschiedliche
Gruppen Verschiedenes. So geht es fiir das Gemein-
wesen darum, Kenntnis, Kommunikationsfahig-
keit, Toleranz sowie kritische Urteilsfahigkeit der
Burger/-innen im Blick auf die in ihm prasenten Re-
ligionen/Weltanschauungen zu ermdglichen (6f-
fentliche Religionspadagogik), und fiir die Einzelnen
darum, in der komplexen Pluralitat legaler, attrakti-
ver, plausibler Optionen ein fir sich selbst als trag-
fahig empfundenes Lebensfiihrungs- und -deu-
tungsmodell zu finden oder zu bewéahren.

Fur die Religionsgemeinschaften hingegen,
exemplarisch fir die Evangelische (oder auch
die Romisch-katholische) Kirche, heif3t,religiose
Orientierung’ zu fordern,

angesichts der lebensweltlich-biografischen
Steuerung der individuellen Frage nach Reli-
gion fiir moglichst viele Menschen Schnittfla-
chen zu schaffen und christliche Deutungs-
optionen ,piinktlich” (Rudolf Englert), plausibel
und kommunikationsstiftend einzuspielen,
angesichts eines starken Zwangs zu rational
bestimmter Lebensfiihrung und gleichzeitig
einer zunehmend &dsthetischen Signatur von
Individualitat christliche Religion nicht nur als
Deutungsmuster, sondern als ,Lebensstil” (als
Mehrzahl von Lebensstilen) erfahrbar wer-
den zu lassen,
angesichts globaler Ungleichzeitigkeiten die
Kommunikation innerhalb der eigenen Religi-
onsgemeinschaft zu starken und Honig aus
der weltweiten Okumenizitéit des Christentums
zu saugen,
angesichts der Pluralisierung der religiosen/
weltanschaulichen Landschaft Dialog wie kriti-
sche Auseinandersetzung zu suchen (und diese
religionsgemeinschaftliche Kommunikation
mit Anderen als Modell fir die einzelnen Mit-
glieder durchsichtig zu machen),

34 So der Titel der oben bibliografierten Denkschrift
der EKD aus dem Jahr 2014 [Anm. 13].
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angesichts non-religioser Plausibilitatsstruk-
turen und zunehmender Konfessionslosig-
keit die Dynamik des Christentums, die Wahr-
heitsfihigkeit religioser Lebensdeutung und
das zu zeigen, was fiir Einzelne christlichen
Glauben tragfdhig oder liebenswert sein Idisst.
Kurzum: In einem uniibersichtlichen Kontext gilt
es die Erkennbarkeit des Christlichen zu starken
und Moglichkeiten seiner Inanspruchnahme
in der je eigenen Lebensflihrung zu zeigen.®
Allerdings: So wenig die Veranderungen der
religiosen Landschaft allein ,religiése Bildung’
betreffen, vielmehr eine ,Umformungskrise’ des
Christentums anzeigen, so wenig lasst sich die-
se Krise allein mit den Mitteln der religidsen Bil-
dung und der Bildungstheorie in evangelischer
oder romisch-katholischer Perspektive bearbei-
ten (allerdings auch nicht ohne sie):
Die Arbeit an den beschriebenen Herausforde-
rungen ist eine gesamtkirchliche und eine prak-
tisch-theologische Aufgabe, folglich muss drin-
gend die Versdulung zwischen ,Bildungs(mit)
verantwortung” und anderen Handlungs-
feldern der Kirche(n), insbesondere Kyberne-
se, medialer Offentlichkeitsarbeit und gottes-
dienstlichem Handeln aufgebrochen werden.
Dies ist nicht zuletzt eine Herausforderung
fur die wissenschaftliche Religionspadagogik,
die im Laufe ihrer Fachgeschichte auf Spezia-
lisierung, kaum je auf Vernetzung mit anderen
Disziplinen Praktischer Theologie aus war!
So wichtig es ist, das Christentum (weiterhin)
intellektuell auszuweisen und im Medium von
Bildung auszulegen, muss sich namentlich
der Protestantismus stdrker als Reservoir von
Lebensfiihrungsméglichkeiten (also nicht ,nur’

35 Dazu detaillierter Schréder, Bernd: Religionspadagogi-
sche Aufgaben angesichts des Wandels institutionel-
len Christentums. In: Englert, Rudolf/Kohler-Spiegel,
Helga/Naurath, Elisabeth u.a. (Hg.): Jahrbuch der Reli-
gionspadagogik 30 (2014): Religionspadagogik in der
Transformationskrise, Neukirchen-Vluyn 2014, 110-
121. Als grundlegende Weichenstellung bei Schréder,
Bernd: Religionspadagogik, Tiibingen 2012, 6f.
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als Deutungsangebot) profilieren. Im Feld der
Bildung ist in dieser Hinsicht das Potential des
schulischen Religionsunterrichts als eher ge-
ring anzusehen - hier liegt die Chance infor-
meller Bildung und all derjenigen Arbeitsfelder,
die nicht vorderhand als,Bildung’ auftreten.
Im Blick auf die Zukunft des (kirchlichen)
Christentums in Deutschland sollten nicht
nur institutionelle Fragen diskutiert werden
(Mitgliedschaftsprognosen, Strukturfragen,
Pfarrnachwuchs, Organisationsform des RU),
sondern auch inhaltlich-theologische Aspek-
te der ,Gotteskrise” (Johann B. Metz). Wenn
4Religion [...] dem Gros der Konfessionslosen
[sc. und wohl auch einer nicht geringen Zahl
an Kirchenmitgliedern] nicht wichtig genug
[ist], um sich dafiir politisch oder ideologisch
zu positionieren”®, dann steht vordringlich
nicht die Frage nach Wahrheit(sanspruch)
und innerer Konsistenz religiéser Deutungen
im Raum, sondern nach Erfahrbarkeit und
Relevanz von Religion.
In Anbetracht der kontextuellen Herausfor-
derungen sowie der Extensitat und Intensitat
der Infragestellung entscheidet sich die Zu-
kunftsfahigkeit des Christentums an seinem
Vermdgen, attraktive, intrinsisch befriedigende
(,authentische’) ,Lebensstile’ zu generieren bzw.
zuzulassen. Die Aufgabe religioser Bildung lasst
sich im Anschluss an Ignatius von Antiochien
dann so formulieren:,Lasst uns lernen [...] dem
Christentum geman zu leben’!

3. Desiderate im Blick

auf einzelne Lernorte
Versucht man diesen groBen Bogen in Rich-
tung operationalisierbarer Aufgaben weiterzu-

denken, so lassen sich u.a. etwa folgende Desi-
derate benennen:

36 So Pickel 2014 [Anm. 29], 82.
37 Zit. nach Schréder 2012 [Anm. 35], 37.
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3.1 Schule/Religionsunterricht

Die Organisationsform des Religionsunterrichts
wird und muss sich — unter Inanspruchnahme
von Art. 7.3 GG - verfliissigen: Wir beobachten
schon jetzt eine ausgepragte Regionalisierung,
die dem Umstand geschuldet ist, dass kaum ein
Modell geeignet erscheint, in allen Bundeslan-
dern bzw. Regionen Deutschlands gleicherma-
Ben plausibel und funktional zu sein. Im Blick
auf mein primares Wirkungsfeld, Niedersach-
sen, begriBe ich angesichts der beschriebenen
Pluralisierungstendenzen den weiteren Ausbau
konfessioneller Kooperation, deren Unterstit-
zung durch ein didaktisches Begleitkonzept
(Schulbuch, Fortbildung) und ihre punktuelle
interreligitse Offnung und koordinierte Zusam-
menarbeit mit Ethikunterricht.?®

Hinsichtlich der inneren Gestalt des Religi-
onsunterrichts scheint mir die Profilierung des
roten Fadens erforderlich zu sein: Es gilt, die
spezifische Perspektive auf die Wirklichkeit, die
durch die christliche Religion in ihrer evangeli-
schen oder romisch-katholischen Lesart einge-
nommen wird, deutlicher zu machen und den
,Streit um die Auslegung der Wirklichkeit” (Ger-
hard Ebeling) zu suchen.

Angesichts der heterogener werdenden Aus-
gangslage soll und darf das - bestenfalls zwei-
stiindige - Schulfach ,Religion’nicht Giberfordert
werden. Es ist weder geeignet, rlcklaufige
familiale Sozialisation zu kompensieren, noch
geeignet, Erfahrungen mit Religion anzubah-
nen; seine Starke ist die sequentielle kognitive
Auseinandersetzung (die v.a.zu beziehen ist auf
Schliisselfragen von persénlicher Uberzeugung
und gesellschaftlicher Strahlkraft). Neben dieser

38 Schréder, Bernd (Hg.): Religionsunterricht wohin?
Modelle seiner Organisation und didaktischen Struk-
tur, Neukirchen-Vluyn 2014, bes. Ders./Tammeus,
Rudolf. Wiinschenswerte Schritte zur Weiterent-
wicklung des evangelischen Religionsunterrichts -
Thesen, 193f.

Fokussierung ist sachlich eine Ergdnzung not-
wendig — um Religion im Schulleben einerseits
und attraktive kind- und jugendorientierte kirch-
liche bzw. religionsgemeinschaftliche Angebote
andererseits. Religionsunterricht ist ein — wichti-
ger (!) - Knoten im Netz religidser Bildung, aber
er ist nicht das Seil selbst.

Auch die Ausbildung von Religionslehren-
den sollte auf die veranderte Lage reagieren.
Die professionalitats- und kompetenzorientier-
te Ausbildung ist zu ergdnzen um die Offnung
von Erfahrungsraumen fiir (christliche) Religion.
Zudem bedarfes einerVeranderung des Modul-
zuschnitts: Mindestens 25 % des Theologiestu-
diums sollten der Auseinandersetzung mit reli-
gioserPluralitaitgewidmetseinundihrerseitsden
Kriterien konfessionell-kooperativen und inter-
religiésen Lernens (Stichwort: Lernen mitein-
ander statt Lernen Ubereinander) gerecht wer-
den.

3.2 AuBBerschulische Lernorte

Die Mehrzahl der Lernorte fiir religiose Bildung
ist seit Entstehung der Religionspdadagogik als
akademischer Disziplin ein geldufiges Theo-
rem; nach wie vor gilt es indes, Briicken bzw.
mdgliche Synergien fiir die lernenden Subjekte
selbst — medial, baulich, konzeptionell - sicht-
bar zu machen und 6kumenische Kooperation
zu suchen.

Wahrend es im offentlichen Bildungsseg-
ment darum gehen wird, interreligiéses Lernen
und elementare Zugdange zum Christentum zu
profilieren, um Religionsunterricht und andere
Lernorte zu niedrigschwellig zuganglichen Fo-
ren werden zu lassen, gilt es, im gemeindlichen
Bildungssegment erfahrungsorientierte Akzen-
te weiter auszubauen, um Religion als Lebens-
fuhrungsmodell erkennbar werden zu lassen.

Auch im Bereich der auBerschulischen Lern-
orte gilt es, jeweils Briicken zu anderen Feldern
kirchlicher Arbeit und christlicher Prasenz zu
starken, etwa durch Elternarbeit in der frih-
kindlichen Bildung, um den ,je und je neuen
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Anfang zu jedem Lebenszeitpunkt und an jedem
Ort” zu ermoglichen.®

In der Ausbildung der Professionellen, etwa in
der Erzieher/-innen-Ausbildung, bleibt neben de-
ren Akademisierung die Ausbildung bzw. Pflege
praktischer Fahigkeiten in den Bereichen Musik,
Kunst, Spiritualitat, Fremdsprachen unerlasslich.

3.3 Gemeinde bzw. Kirche

jenseits von Bildungsarbeit
Um die Anschlussfahigkeit sowohl parochialer
als auch lberparochialer Arbeit an die Diversitat
der jeweiligen Mitglieder (und perspektivisch:
auch der Nicht-Mitglieder) zu erhéhen, bedarf
es einer Stil-Diversifizierung von Personen, Rdu-
men und - beispielsweise — Gottesdiensten.

In inhaltlicher Hinsicht scheint mir vordring-
lich, das Christentum nicht nur als ,Institution’
als Tradition” oder Interpretation’ geltend zu ma-
chen, sondern als Quellort von,Lebensstil(en):

Perspektivisch kommt sukzessive der Ab-
schied von volkskirchlichen Traditionen hinzu:
Eine Kirche, die kaum ein Drittel der Bevolke-
rung als Mitglieder vereint, kann und muss ih-
ren Anspruch auf Offentlichkeit und ihre Kon-
taktsuche zu Menschen auf3erhalb ihrer anders
geltend machen als eine Kirche, die eine Mehr-
heit der Bevolkerung reprasentiert.

In der Ausbildung der Professionellen, also
nicht allein, aber doch auch der Pfarrer/-innen,
ist das padagogische Moment zu starken. Denn
die zentrale Aufgabe auch der Pfarrer/-innen ist
die Fdhigkeit zur Initiation eines religidsen Lern-
prozesses bei Einzelnen - sei es im Medium von
Gottesdienst oder Seelsorge, sei es im Medium
von Diakonie oder Publizistik , sei es im Medium
expliziter Bildungsarbeit. Intellektuell geschul-
te theologische Kompetenz bedarf der Ergan-
zung um die gezielt herbeigefiihrte Erfahrung

39 Nipkow, Karl E.: Bildung als Lebensbegleitung und
Erneuerung, Gltersloh 1990, 41.
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verschiedener christlicher Spiritualitaten® und
der Praxen anderer Religionen.

4. Fazit

Konfessionslosigkeit und Religionspluralitdt sind
nicht die einzigen, aber doch die herausragend
wichtigen Herausforderungen, die der Religions-
padagogik eine partielle, durchaus tiefgreifende
Neuorientierung abverlangen, darunter
eine (neue) Gesprachsbereitschaft mit 6ku-
menischenundnicht-christlichenTheologien
bzw. Religionspadagogiken, nicht zuletzt
auch mit ,Philosophien’, die den religios in-
differenten Zeitgeist artikulieren,
den empirischen, insbesondere nicht-reli-
gidsen Gesprachspartnerinnen und -partnern
gegeniiber plausiblem Ausweis der Leistungs-
kraft religioser Bildung im 6ffentlichen Raum,
eine material-theologische Besinnung auf
,das Christliche), das Religionspadagogik als
Theorie fur die Generierung ihrer Perspekti-
ve und religiosen Bildung als Gehalt ihrer Ar-
beit,in Anspruch nimmt” (Albrecht Beutel),
den Schulterschluss mit anderen Disziplinen
Praktischer Theologie,*
den Aufbau eines globalen und,multi-theo-
logischen’ Horizontes (der regionale Losun-
gen nicht verhindert).

Dr. Bernd Schréder

Professor fiir Praktische Theologie mit den
Schwerpunkten Religionspddagogik und Bil-
dungsforschung an der Theol. Fakultdt der
Universitit Gottingen, Platz der Géttinger
Sieben 2, 37073 Géttingen

40 Dazu Altmeyer, Stefan/Boschki, Reinhold/Theis,
Joachim u.a. (Hg.): Christliche Spiritualitat lehren,
lernen und leben, Gottingen 2006.

41 Vgl. exemplarisch Grethlein, Christian: Praktische
Theologie, Berlin-Boston (2012) 22016.
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Zur gegenwdrtigen Unlust

an Aufkldrung

Héchst erganzungsbediirftige und ziemlich holzschnittartige Uberlegungen

zum Stichwort,Aufklarungsskepsis’

Rudolf Englert

Statt auf das bereits viel diskutierte Schlag-
wort des,Fundamentalismus’” mochte ich mich
im Folgenden auf das umfassendere und im
Kontext dieser Tagung meines Erachtens auch
interessantere  Phdnomen der ,Aufklarungs-
skepsis’ konzentrieren. Woher riihrt die heute
wahrnehmbare Unlust an Aufkldrung? Warum
hat das aufklarerische Ideal, der Mensch solle
sich aus seinen Vorurteilen und Denkgewohn-
heiten herausarbeiten, um eine wirklich eigene
Sicht auf die Dinge zu entwickeln, gegenwadrtig
so wenig Leuchtkraft? Und wie zeigt sich eine
solche Skepsis gegentiiber den Intentionen der
Aufkldrung speziell im Kontext religidser Bil-
dung - gegeniber einer Religionspadagogik,
die die Fahigkeit starken will, sich auch in Fra-
gen des Umgangs mit Religion seines eigenen
Verstandes zu bedienen? Ich will meine Uberle-
gungen dazu eher essayistisch anlegen und zu-
nachst zwei Gedanken-Bilder vor lhr geistiges
Auge stellen.

1 Vgl. dazu Eppler, Wilhelm (Hg.): Fundamentalismus
als religionspadagogische Herausforderung, Géttin-
gen 2015. S.a. Benner, Dietrich: Religiose Erziehung
und Bildung von Religion. Ein Versuch zur Abgren-
zung [fundamentaler’ und fundamentalistischer’
Konzepte. In: Ders.: Bildung und Religion. Nur einem
bildsamen Wesen kann ein Gott sich offenbaren
(Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft 18),
Paderborn 2014, 48-59.

Das erste Bild zeigt einen Seminarraum der
frilhen 1970er-Jahre. Es handelt sich um ein
Padagogik-Seminar an der Universitat Wirz-
burg. Vorne sitzt der junge Assistent Heinz-
Elmar Tenorth? mit einem sichtbar zerlesenen
Rousseau-Text und raucht. Vor ihm befinden
sich an Gruppentischen ungefahr 30 Studieren-
de, die damals noch einfach,Studenten’ hie3en.
Viele von ihnen sind involviert in einen heftigen
Generationskonflikt, der sich keineswegs nur
auf die eigenen Eltern, sondern eigentlich auf
alles Altere bezieht. Die Auseinandersetzung
mit Rousseau ist fiir sie auch so etwas wie Mu-
nitionsbeschaffung bei der Durchsetzung ihres
Interesses an einer anderen Gesellschaft und an
neuen Lebensformen.

Das nachste Gedankenbild zeigt einen Semi-
narraum an der Universitat Duisburg-Essen im
Jahr 2016. Vorne steht ein Professor, der gerade
eine Folie seiner Powerpointprasentation erlau-
tert. Vor ihm sitzen 60 Studierende in einer dem
Frontalunterricht entsprechenden Sitzordnung.
Sie ergdnzen in den aus dem Semester-online-

2 Heinz-Elmar Tenorth (geb. 1944) wurde spater einer
der bedeutendsten deutschen Erziehungswissen-
schaftler, der vor allem mit viel beachteten Studien
zur historischen Bildungsforschung hervortrat sowie
bildungs- und wissenschaftspolitisch eine wichtige
Rolle spielte.
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Apparat heruntergeladenen Folien, was der
Professor noch an zusatzlichen Erlduterungen
gibt. Sie sind mit PKW oder Bahn vielfach mehr
als eine Stunde angereist und fahren nach Fei-
erabend wieder an ihren Heimatort zurlck.
Dort wohnen sie oft noch bei ihren Eltern, und
zwar sehr komfortabel und in der Regel véllig
beschwerdefrei. lhr Zeitbudget ist sehr be-
schrankt, weil sie oft noch zwischen 10 und 20
Wochenstunden bei McDonalds, P & C, H & M
oder im Gasthaus,Zur schonen Aussicht” arbei-
ten. Wenn sie zur Uni kommen, geht fir sie die
Arbeit weiter. Das Seminar nennen sie ,Unter-
richt’ Den Powerpoint-Professor finden sie gut,
weil bei ihm alles so klar strukturiert ist.

Ich gebe zu: Diese beiden Gedankenbilder
sind mit grobem Pinsel gemalt. Trotzdem bin
ich Uberzeugt, dass in ihnen mehr Komplexitat
steckt als in vielen zum Thema ,Aufklarungs-
skepsis’ denkbaren Thesen. Die Bilder erklaren
natiirlich noch nichts, aber sie bieten Schlaglich-
ter, erfahrungsgesattigte Szenarios, mit denen
sich arbeiten lasst. Ein paar Facetten mdchte
ich herausgreifen und etwas naher betrachten.
Das sind 1. die studentische Lebensform, 2. das
universitdre Lehr- und Lernformat und 3. das
lebensweltliche Interesse an Bildung.

1. Die studentische Lebensform

Diese hat sich in den letzten Jahrzehnten ein-
schneidend verédndert. Im Jahr 1975 gab es
836.000 Studierende, im Jahr 2016 2,8 Mio.}
Etwa 50 % eines Jahrgangs haben die Berech-
tigung zum Studium erworben. Studieren
ist jetzt nichts Besonderes mehr. Es gibt kei-
nen Grund, sich eine privilegierte Rolle zu-
zuschreiben als spatere gesellschaftliche und
intellektuelle Elite. Studieren begriindet auch
keine besondere Lebensform mehr, kein

3 Vgl. https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Ge-
sellschaftStaat/BildungForschungKultur/Hochschu-
len/Hochschulen.html (Stand: 25.01.2017).
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soziales und entwicklungspsychologisches Mo-
ratorium, setzt keine Sehnslichte nach Gegen-
und Anderswelten frei. Das Studium muss sein,
um einen einigermafien gut bezahlten Arbeits-
platz zu bekommen. Man betrachtet es als Aus-
bildung, die man moglichst schnell durchlaufen
mdchte.

2. Das universitdire Lehr-
und Lernformat

Die faktisch praktizierte Hochschuldidaktik
hat auf den landldufigen Pragmatismus langst
reagiert. Gefordert sind Informieren, Prasentie-
ren, Visualisieren, jederzeit Verfligbarmachen.
Erkenntnisse sollen handlich aufbereitet und
moglichst pragnant ,auf den Punkt’ gebracht
werden. Weiter ausholende Theorien und Er-
lduterungen werden verschmaht und vielfach
als lastig empfunden. Wenn Studierende ein
Seminar, ein Referat oder eine Prasentation als
,stheoretisch’ bezeichnen, ist das ein denkbar
vernichtendes Urteil, denn es heif3t so viel wie:
langatmig und letztlich nicht zu gebrauchen.
Auch mit den grof3en Geistern der Tradition
kann man hier niemanden mehr beeindrucken,
denn selbst die Heroen der Geisteswissenschaf-
ten sind allenfalls ein paar Erwahlten bekannt.
Ob, was auf der Folie steht, von Tillich oder
Knillich stammt, ist egal, Hauptsache, es ist ein-
leuchtend und lasst erkennen, woflir man es
mal brauchen kann.

3. Das lebensweltliche Interesse
an Bildung

Das Interesse an Bildung ist ungebrochen,
aber die von Bildung erwarteten Gratifika-
tionen haben sich verdndert. Bildung soll
nicht mehr mit Erkenntnis, sondern mit Be-
rechtigungen belohnen. Erkenntnis hat ihren
Zauber und auch ihre Macht verloren. Jeder
kann beliebiges Wissen jederzeit herbeigoo-
geln und, noch wéhrend der Professor seinen
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Satz zu Ende spricht, prifen, ob stimmt, was
er sagt. Vor dem allwissenden ,Netz' sind im
Grunde alle gleich bléd. Gleichzeitig scheint es
nichts zu geben, was man nicht im Handum-
drehen wissen kénnte. Was derart im UbermaR
vorhanden ist, verliert seinen Wert. Wir leben,
wie es so schon heilt, in einer Wissens- und
Expertengesellschaft, aber die Aktien des Ge-
bildeten sind drastisch eingebrochen. Gelehr-
te wie Habermas missen froh sein, dass sie
schon so alt sind — heute wiirden ihre frihen
Arbeiten wahrscheinlich im glinstigsten Fall
bei LIT verlegt. Bildung ist nicht der Schlissel
zur Aufkldrung seiner selbst und der Gesell-
schaft, sondern eine Investition in den Erwerb
eines sich hoffentlich irgendwann auszahlen-
den Know-how.

Ich gebe zu: Das ist jetzt vielleicht ein biss-
chen polemisch geraten; und - was noch
schlimmer ist: Es miiffelt nach dem Kulturpes-
simismus eines schon aus der Zeit gefallenen
Préapensiondrs. Dabei stellt dieser keineswegs
in Abrede, dass das, was man mit Jaspers die
,geistige Situation der Zeit” nennen konnte,*
vor 40 Jahren auch viel Kritikwirdiges enthal-
ten hat. Ich denke etwa an die damalige Ideo-
logisierung der Debatten, der mittlerweile ein
deutlich gelassenerer Tonfall gewichen ist. Ich
denke an die oft unkritischen Huldigungen,
die man bestimmten GroBdenkern und Chef-
ideologen zukommen lie3, an deren Stelle
eine deutlich niichternere Sicht auf Theorien
mit Erlésungsanspruch getreten ist. Eine ge-
wisse ,realistische Wendung’ hat Bildung und
Studium von daher durchaus gut getan. Doch
diese Wendung zum Realistischen, zum Prag-
matischen, zum Funktionalen wurde durch
kontextuelle Faktoren in einem Ausmal ver-
starkt, dass die Umsetzung einiger zentraler
Intentionen der Aufklarung dadurch erheblich

4 Vqgl. Jaspers, Karl: Die geistige Situation der Zeit. Ber-
lin°1965 (1931).

erschwert wurde: die Ermutigung zu eigenem
Verstehen, zu kritischer Urteilskraft und zu ei-
ner Befragung vorgesetzter Zwecke und Zie-
le. An welche kontextuellen Bedingungen ist
dabei zu denken? Auch das will ich versuchen,
ausgehend von den eingangs geschilderten
Gedanken-Bildern ein wenig weiter zu vertie-
fen.

4. Der Wandel der
studentischen Lebensform

Dabei spielen nattrlich viele Faktoren eine Rol-
le; herausgreifen mochte ich hier nur einen, den
man vielleicht die gesellschaftliche Heiligung
des Erfolgs nennen konnte. Es ist heute ganz
selbstverstandlich, dass 6konomische Kriterien
bei bildungspolitischen Uberlegungen eine
zentrale Rolle spielen. Warum sollte dies im in-
dividuellen Bewusstsein der Studierenden an-
ders sein? Es muss sich ihnen der Eindruck auf-
nétigen, dass Bildung nur dann Rendite abwirft,
wenn sie sich in eine Karriere ummiuinzen lasst.
Der Privatgelehrte, der notdirftig von Nachhil-
festunden lebt, ist heute nicht mehr das insge-
heim bewunderte Genie, sondern schlicht und
einfach ein trauriger Versager.

Um nicht so zu enden, darf man mit Bildung
keine Zeit verlieren, sondern muss sehen, dass
man so rasch wie moglich weiterkommt -
Zusatzqualifikationen erwirbt, noch Chinesisch
lernt, den Rettungsschwimmerschein macht
oder vielleicht auch irgendwas mit Erasmus". In-
teressant ist, was man unter diesem Aspekt alles
nicht mehr braucht: Man braucht nicht die Fa-
higkeit, nach dem Sinn von Zwecken zu fragen,
man muss keine kritische Reserve gegeniiber
Formen instrumenteller Vernunft ausbilden,®
man muss sich nicht fragen, ob die Gesellschaft,
in der man Erfolg haben will, auf dem richtigen

5 Zum Begriff der ,instrumentellen Vernunft” vgl.
Horkheimer, Max: Zur Kritik der instrumentellen Ver-
nunft, Frankfurt a.M. 1997 (1947).
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Weg ist, man muss keine groBartigen Visionen
einer besseren Zukunft haben.®

5. Der Wandel universitdrer
Lehr- und Lernformate

Auch hier gibt es nattirlich keine monokausalen
Zusammenhange; trotzdem mdchte ich einen
Faktor besonders in den Fokus riicken, ndmlich
den Abstieg des Intellektuellen, und zwar so-
wohl des Intellektuellen als einer bestimmten
gesellschaftlichen Schicht als auch des Intel-
lektuellen als einer Art existentiellen Habitus.”
Dieser Abstieg geht einher mit dem Abstieg der
Geisteswissenschaften, denen im Kontext von
Forschungsprogrammen, die auf moglichst klar
ausweisbaren Nutzen hin angelegt sind, haufig
nur noch eine marginale Rolle zufdllt.® Das gilt
besonders fiir die Philosophie, die sich in einer

6 Vor diesem Hintergrund skizziert Rolf Schieder den
gesellschaftlichen Ort des Religionsunterrichts - im
Anschluss an Michel Foucault - als,,Heterotopie”, als
einen Ort, an dem Ausgespartes, Verbanntes und
Unterdriicktes Raum erhalten: Standorte finden.
Der Religionsunterricht als Heterotopie. In: Rendle,
Ludwig (Hg.): Standorte finden. Religionsunterrichtin
pluraler Gesellschaft (5. Arbeitsforum fiir Religions-
padagogik), Donauworth 2010, 9-25.

7 Der Gottinger Rechtsphilosoph Dietmar von der
Pfordten meint: ,Gerhard Schroder hat diese zu-
riickgehende Wertschatzung eines zumindest
partiell geistigen Lebens besonders pragnant zum
Ausdruck gebracht, indem er Lehrer 1995 als faule
Sacke’ bezeichnet und im Wahlkampf 2005 den Kan-
didaten der Opposition fiir ein Ministeramt, Paul
Kirchhoff, allein durch die Bezeichnung ,der Profes-
sor aus Heidelberg’ abgekanzelt hat. Diese Abwer-
tungen waren nicht politisch erfolgreich gewesen,
wirden sie nicht einen gesellschaftlichen Werte-
wandel widerspiegeln.” (Die Event-Uni, in: DIE ZEIT
v.2.7.2015, 64).

8 ,Schon seit einiger Zeit wird Forschungsférderung
in GroBbritannien nur dann gewahrt, wenn ein For-
schungsergebnis von volkswirtschaftlicher Relevanz
ist. Fur Geisteswissenschaftler ist das eine Katastro-
phe! (Schmoll, Heike: Unterwegs zur Liigenwissen-
schaft, in: FAZ v. 22.8.2016, 11) Tendenzen in diese
Richtung sind EU-weit festzustellen.
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massiven Krise befindet und am ehesten noch
mit Beitrdgen zur Technikfolgenabschdtzung
oder zur Lebenskunst punkten kann. Und das
gilt noch einmal verscharft fir die Theologie.
Als meine Frau auf die Frage einer neuen Nach-
barin, was ihr Mann denn so mache, sagte, der
sei Theologe, war deren biindige Replik: ,Auch
so was, was keiner braucht” Der Mann der
Nachbarin ist oder war tbrigens FuB3ballprofi —
und der muss sich um seinen gesellschaftlichen
Stellenwert keine Sorgen machen.

6. Die Verdnderung des
lebensweltlichen Interesses
an Bildung

Diese Veranderung hat, und damit kommen
wir allmdhlich zu des Pudels Kern, wesentlich
auch mit dem Kursverfall der Erkenntnis zu tun.
Erkenntnis ist nicht einfach das gleiche wie
Wissen. Erkenntnis hat den Anspruch, etwas in
Richtung dessen einzufangen, was man in pra-
konstruktivistischer Sprache Wahrheit’ nennen
kdnnte. Wissen hingegen ist nach heutigem Ver-
standnis einigermalen gesicherte Information,
mit allerdings zeitlich begrenztem Haltbarkeits-
anspruch. Erkenntnis ist ein Generator neuer
Erkenntnis, sie will den Dingen immer tiefer auf
den Grund kommen. Wissen dagegen ist still-
gestellte Erkenntnis, ein depositum verfligbar
gemachter Befunde. Erkenntnis kann man nicht
abschreiben, Wissen schon. Der Wunsch nach
Erkenntnis ist eine Art desiderium naturale und
im Kern zutiefst religios, weil er sich bleibend
nach immer tieferen Tiefen hin lberschreitet.
Wissen dagegen, jedenfalls so, wie es heute
vielfach verabreicht wird, sistiert die Erkenntnis.
Es suggeriert dem getreulich mitschreibenden
Rezipienten: Die Sache ist fiirs Erste erledigt, du
kannst sie bis auf Weiteres abheften.

Die Heiligung des Erfolgs, der Abstieg des In-
tellektuellen und der Kursverfall der Erkenntnis
sind Komponenten einer geistigen Verfassung,
in der eine Bildung mit Aufklarungsanspruch
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im wortlichen Sinne,daneben’ ist. Soweit Theo-
rien in dieser Situation lberhaupt breiter re-
zipiert werden, sind es bezeichnenderweise
gerade solche, mit denen sich weiterreichende
Aufklarungsanspriiche diskreditieren lassen.
Dazu zdhle ich allen voran den Naturalismus
in seinen verschiedenen Spielarten; demnach
ist jede Form der Erkenntnisgewinnung durch
neurobiologische Konditionen weitgehend
festgelegt. Die einzige in diesem Kontext denk-
bare Aufklarung ware das immer griindlichere
Durchschauen seiner eigenen Unfreiheit.® Zu
Aufklarungsanspriiche diskreditierenden Theo-
rien rechne ich auch den Konstruktivismus.
Auch wenn sich dieser in padagogischen Kon-
texten heute gerne ,gemafigt’ gibt, lasst er fir
so etwas wie Aufklarung kaum Raum, weil er
die Vorstellung von unterschiedlichen Erkennt-
nisqualitdten konterkariert.'

Naturalismus und Konstruktivismus tendie-
ren dazu, die Leitidee der Rationalitdt zuguns-
ten der Leitidee der Funktionalitdt in den Hin-
tergrund treten zu lassen. Das hat eine Skepsis
gegenuber Aufklarungsansprichen im Gefolge,
die sicherlich auch ihr Gutes hat, die aber eben
auch dazu fuhrt, dass fachliche Expertise im Be-
reich der soft sciences einem grundsatzlichen
Geltungsvorbehalt unterstellt wird. Und das gilt

9 Zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Natu-
ralismus vgl. Habermas, Jiirgen: Ich selber bin ja ein
Stuick Natur” — Adorno Uber die Naturverflochten-
heit der Vernunft. Uberlegungen zum Verhiltnis von
Freiheit und Unverfligbarkeit. In: Ders.: Zwischen
Naturalismus und Religion. Philosophische Aufsat-
ze, Frankfurt a.M. 2005, 187-215. Habermas kommt
zu dem Ergebnis:,Die Ontologisierung naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse zu einem naturalistischen,
auf harte’ Fakten geschrumpften Weltbild ist nicht
Wissenschaft, sondern schlechte Metaphysik.” (215).

10 Zu Anfragen an eine konstruktivistische Didaktik vgl.
z.B. Terhart, Ewald: Konstruktivismus und Unterricht.
Eine Auseinandersetzung mit theoretischen Hinter-
griinden, Auspragungsformen und Problemen kon-
struktivistischer Didaktik (hg. vom Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes NRW), Soest
32007.

fiir die Theologie noch deutlich starker als fur
alle anderen Wissenschaftsdisziplinen. In kei-
nem anderen Bereich dirfte das gesellschaft-
liche Vertrauen in die Verldsslichkeit fachlicher
Erkenntnis starker geschwunden sein als im Be-
reich der Religion. Dabei war der Anspruch auf
Wahrheit hier einmal uneingeschrénkter und
prononcierter als irgendwo anders. Das macht
deutlich, wie groB die Fallhdhe ist.

Alles das, was ich bisher - auf eine gewiss
nur sehr skizzenhafte Weise - angesprochen
habe, soll deutlich machen: Die in religioser Bil-
dungsarbeit spiirbare Aufklarungsskepsis oder
gar Aufklarungsresistenz hat Griinde, die weit
Uber die Religionspadagogik und die auch weit
Uber Theologie und Kirche hinausweisen. Aber
diese Vorbehalte gegeniiber dem Sinn und der
Méglichkeit tieferen Verstehens — man konnte
auch sagen: gegeniber einem Erkenntnisme-
liorismus — wirken in der Theologie und eben
auch in der Religionspadagogik besonders |ah-
mend. Warum?

Viele Konzepte religidser Bildung haben so
etwas wie einen mystagogischen Kern. Das gilt
angefangen vom altkirchlichen Taufkatechu-
menat Uber die ignatianischen Exerzitien bis
hin zur Symboldidaktik, zu religiésen Stufen-
theorien oder zu Formen einer religiésen Pha-
nomenologie des Alltags. Das heiflt, diese
Konzepte gehen davon aus: Auch in der Aus-
einandersetzung mit religiésen Fragen ist es
maoglich, nicht nur sein Wissen zu verbreitern,
sondern auch seine Erkenntnis zu vertiefen.
Mehr noch: Weil Gott als die Wahrheit selbst
geglaubt wird, ist das Bemiihen um religiose Er-
kenntnis getragen von dem Ethos, dieser Wahr-
heit allmahlich etwas naher zu kommen. Dass
dieses Naherungsbemiihen an die gottliche
Wahrheit bis in unsere Zeit hinein oft sehr ein-
seitig Uber die Vermittlung von Wahrheiten be-
trieben wurde, erweist sich heute als schwere
Erblast. Denn diese Strategie einer Didaktik des
Religidsen, in deren Banne die Religionspdda-
gogik trotz weitreichender Reformen bis heute
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steht, wird vom Kursverlust der Erkenntnis voll
erfasst. Wenn namlich der Weg, sich (iber die
Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten stu-
fenweise zuldnglicherem Verstehen zu ndhern,
fur nicht mehr gangbar gehalten wird, muss die
Frage entstehen, was in religidser Hinsicht jen-
seits sachkundlichen Wissens eigentlich noch
zu lernen sein soll. Ich kann nicht sehen, dass
die Religionspadagogik derzeit eine wirklich
Uberzeugende Antwort auf diese Frage hatte."

Der Zweifel daran, dass Religion einen eige-
nen Modus der Rationalitat reprasentiert und
nicht bloB einen Raum des Meinens und Emp-
findens, bestimmt den Umgang mit Religion
auch in weiten Teilen der gesellschaftlichen
Offentlichkeit. Eine Religionspiddagogik mit
einem weiterreichenden Erkenntnis- oder gar
Aufklarungsanspruch hat unter diesen Bedin-
gungen einen schweren Stand. Sie bekommt
es immer haufiger mit Menschen zu tun, die an
das, was sie als religidse Bildung anbietet, kei-
nerlei Erwartungen haben. Haufig nehmen sie
eine der folgenden drei Haltungen ein:

RELIGIOSER INDIFFERENTISMUS
Wo Kriterien fir die unterschiedliche Zuldng-
lichkeit religioser Erkenntnis fehlen, lasst sich
nicht mehr unterscheiden, was es wert ist, ge-
glaubt zu werden und was nicht. Es scheint, als
sei im Bereich der Religion im Prinzip alles mog-
lich und eben nicht zu erkennen, warum der
Glaube an einen Gottessohn weniger absurd
sein soll als der Glaube an die schicksalsbestim-
mende Kraft einer Sternenkonstellation. Dies
hinterlasst das Geflihl eines dem subjektiven

11 Zu der aus dieser Verlegenheit heraus erklarba-
ren Tendenz zur Versachkundlichung des Religi-
onsunterrichts vgl. Englert, Rudolf. Wird aus dem
Religionsunterricht eine Sachkunde ,Religion?
Eine auffillige Tendenz in der Entwicklung des
Religionsunterrichts. In: Ders./Kohler-Spiegel, Helga/
Naurath, Elisabeth u.a. (Hg.): Religionspadagogik in
der Transformationskrise (Jahrbuch der Religions-
padagogik 30), Neukirchen-Vluyn 2014, 207-217.
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Daflir- und Dagegenhalten vollig Uberlasse-
nen Bereichs bzw., etwas positiver formuliert,
der prinzipiellen Unentscheidbarkeit religioser
Fragen. Das muss keineswegs zwingend dazu
fihren, dass man das Bemiihen um religioses
Verstehen und Erkennen von vornherein ganz
einstellt, aber es legt sich eben doch nahe. Wo
sich die Auffassung breit macht, dass man im
Bereich der Religion folgenlos ungebildet blei-
ben kdnne, ist religidser Indifferentismus jeden-
falls keine abwegige Option. Warum Mihen auf
die Reflexion von Fragen verwenden, die man,
wenn es denn sein muss, ohnehin ,aus dem
Bauch heraus’ entscheidet?

RELIGIOSER DEZISIONISMUS

Der Dezisionist blendet konsequent ab, was
viele religiose Menschen in einer weltanschauli-
chen Multioptionsgesellschaft belastet: das Pro-
blem, einen bestimmten Glauben in Anbetracht
der vielen denkbaren Alternativen mindestens
fur sich selbst zufriedenstellend zu begriinden.
Er schiittelt den mit religioser Pluralitat verbun-
denen Relativierungsdruck entschlossen ab, ka-
tapultiert sich aus dem unubersichtlichen Cha-
os maoglicher Positionen heraus und springt in
ein System eindeutiger Wahrheiten hinein. Und
fur diese Entscheidung wird er reich belohnt!
Denn das von ihm gewdhlte System hat eine
normative Grundlage von absoluter Geltung,
von der sich fur tendenziell alle Bereiche des
Lebens klare Antworten und Weisungen ablei-
ten lassen. Dies fuhrt weltanschaulich zu einer
hochst wirkungsvollen Reduktion von Komple-
xitat und lebenspraktisch zu dem erhebenden
Gefiihl, in jeder Situation zu wissen, was richtig
ist. Noch dazu darf man dieses Empfinden reli-
gitser und moralischer Uberlegenheit mit einer
hochkohdsiven Gemeinschaft von Rechtgldubi-
gen teilen. Kein Wunder, dass auch der religitse
Dezisionist meist keinen groBeren Sinn in der
Artvon Bildung sieht, die ihm die gegenwartige
Religionspadagogik anbietet.
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RELIGIOSER EMOTIVISMUS
Fir den Emotivisten ist Religion keine Ange-
legenheit der Vernunft, sondern des Gefiihls.
Worin man auch immer den Kern religioser
Erfahrung erblickt, im Gefiihl schlechthinniger
Abhdngigkeit (Friedrich Schleiermacher), im
Empfinden von etwas zugleich Faszinierendem
und FurchteinfloBendem (Rudolf Otto), in der
Intuition ,Da ist etwas” (William James), immer
geht es um etwas, das komplexer und ambiva-
lenter ist, als es sich in Begriffen sagen lasst. Das
erkenntnistheoretische Credo des religidsen
Emotivisten ist die Inferioritdt des Reflexiven
und Rationalen gegeniiber dem subjektiv Er-
lebten und selbst Empfundenen. Entscheidend
ist, was Pascal die raison du coeur nennt,? die
Einsicht des Herzens. Der Emotivist sieht keinen
Anlass, die elementaren Einsichten des Herzens
nachtraglich mit den Mitteln der Vernunft zu
begriinden, sie apologetisch abzusichern oder
kritisch zu befragen. Zur Bestdarkung seines
Glaubens sucht er eher die dichte, gleichsinnige
Gemeinschaft, den kollektiven Enthusiasmus,
das groB3e Halleluja, vielleicht sogar die eksta-
tische Verziickung. Auch von diesem Milieu hat,
wer hier mit Aufkldrung kommt, nicht viel zu
erwarten.

Von daher befindet sich die Religionspa-
dagogik als Exponentin einer um religiose
Selbstaufklarung bemiihten Theologie in einer
schwierigen Situation. Ich sehe vor allem zwei
Aufgaben:

Aufklarungsskepsis ist eine Signatur dieser

Zeit und lasst sich nur im groBeren Kontext

soziokultureller Entwicklungen verstehen. Es

wadre eine Fehleinschdtzung, das Phanomen
einfach als intellektuelle Bequemlichkeit zu
denunzieren. Es handelt sich nicht blo8 um
eine Form mangelnder Anstrengungsbe-
reitschaft, die sich als — wenn auch sehr ver-
breitet auftretendes — Personlichkeitsdefizit

12 Vgl. Pascal, Blaise: Gedanken, Stuttgart 1978, 141.

behandeln lieBe, sondern es geht um einen
gesellschaftlich formierten Habitus, der sich
in vieler Hinsicht als hochst systemkonform
erweist. Offenbar haben auch jene Gesell-
schaften, die sich selbst in der Tradition der
Aufkldrung verstehen, Verhéltnisse hervor-
gebracht, in denen zentrale aufkldrerische
Tugenden nicht mehr gebraucht werden.
Aufklarungsskepsis ist ein ambivalentes
Phanomen und auch ein Indikator fir das,
was fehlt. Mir scheint dies insbesondere da
der Fall zu sein, wo sie sich in Formen des
Dezisionismus oder des Emotivismus zeigt.
Hier liegt ihr in vielen Fallen eine durchaus
ernst zu nehmende Intuition fiir Defizite zu-
grunde - flr die Defizite einer Gesellschaft,
die nach Malstaben systemischer Ratio-
nalitdten visions- und gnadenlos durchor-
ganisiert ist; flr die Schwachen aber auch
eines aufkldrungsinspirierten ,verniinftigen
Glauben’' der keine andere Quelle der Evi-
denz mehr kennt als die der menschlichen
Rationalitdt — und der mitunter den Ein-
druck hinterlasst, als sei Religion bloB3 eine
Art poetischer Einkleidung dessen, was der
Verstand ohnehin gebietet.
So gesehen sind Aufkldarungsskepsis und Fun-
damentalismus auch eine Erinnerung an die
Dialektik der Aufklarung, eine Mahnung zur kri-
tischen Auseinandersetzung mit den ja durch-
aus auch vorhandenen problematischen Impli-
kationen des aufklarerischen Erbes. Ich erinnere
an die Eroffnungssequenz der einschlagigen
Schrift von Horkheimer und Adorno. Da heif3t
es: ,Seit je hat Aufklarung im umfassendsten
Sinn fortschreitenden Denkens das Ziel ver-
folgt, von den Menschen die Furcht zu neh-
men und sie als Herren einzusetzen. Aber die

13 Zu den Ambivalenzen aufgeklarter Religion aus re-
ligionspadagogischer Sicht vgl. Fricke, Michael: Auf-
geklarte Religion - religiose Aufkldarung. Program-
matische Uberlegungen zur Religionspadagogik. In:
EVTh 71 (2011) 428-443.
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vollends aufgekldrte Erde strahlt im Zeichen tri-
umphalen Unheils."™ Diese Satze wurden 1947,
unter dem Eindruck einer weltgeschichtlichen
Katastrophe, publiziert. Aber es ist fraglich, ob
die Menschen im Jahr 2017 wirklich weniger
Grund haben, sie ernst zu nehmen, als damals.

Dr. Rudolf Englert

Professor fiir Religionspddagogik an

der Fakultdit fiir Geisteswissenschaften —
Katholische Theologie, Universitit
Duisburg-Essen, Universitdtsstr. 12,
45117 Essen

14 Horkheimer, Max/Adorno, Theodor W.: Dialektik der
Aufklarung. Philosophische Fragmente, Frankfurt
a.M. 1981 (1947), 7.
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Phdinomen Migration

Aktuelle Herausforderungen

Regina Polak

Vergangenheit

1. Amnesie, Ausblendung,
Ignoranz

Im vergangenen Vierteljahrhundert war Euro-
pa - abgesehen von den Jugoslawienkriegen
in den 1990er-Jahren und den Fluchtbewe-
gungen im Zuge der Auflésung des sog. ,Ost-
blocks’ — kaum Ziel von Gewaltmigration. Dabei
wird jedoch vergessen, dass Europa als Kriegs-
schauplatz und Tragerin eines weltumspannen-
den Kolonialismus das gesamte 20.Jahrhundert
das Hauptproblem globaler Gewaltmigratio-
nen bildete und ein Jahrhundert lang Millionen
Flichtlinge ,produzierte”’ Die beiden ,totalen’
Weltkriege des 20. Jahrhunderts flihrten zur
Vertreibung von Millionen an Zivilisten; nach
1945 waren ca. 60 Millionen Flichtlinge, Ver-
triebene, Deportierte und Kriegsgefangene
sowie Minderheiten, die zur Homogenisierung
der Siegerstaaten zwangsumgesiedelt wurden,
in Europa unterwegs. Im Zug der Dekolonisie-
rung und der damit verbundenen Kriege zwi-
schen 1945 und 1980 kehrten 5 bis 7 Millionen
Menschen nach Europa zuriick. Infolge des sog.
,Kalte[n] Krieg[s]’ brachten die ,Stellvertreter-
kriege’ in Asien als Langzeitfolgen des Zweiten

1 Oltmer, Jochen: Kleine Globalgeschichte der Flucht
im 20. Jahrhundert. In: Aus Politik und Zeitgeschich-
te (APuZ) 26-27 (2016) 18-25.

Weltkrieges jahrzehntelange Kampfe und mil-
lionenfache Fluchtbewegungen hervor. Der
Zweite Weltkrieg war 1945 nur in Westeuropa
zu Ende.?

Verfolgt man nach diesem ,Jahrhundert der
Flichtlinge’ die Entwicklung der politischen
und medialen Diskurse zu Flucht und Migration
in Europa - seit Herbst 2015, dem sog. Beginn
der Flichtlingskrise’ erschreckend in ihrer suk-
zessiven moralischen und menschenrechtli-
chen Desensibilisierung -, frage ich mich: Wie
sind nach dieser Geschichte eine solche Amne-
sie, eine derartige Ignoranz der Lebenssituation
flichtender Menschen - jeder zweite ein Min-
derjdhriger — moglich?® Was war und ist mit
den hiesigen Bildungssystemen los, dass eine
Mehrheit der Bevolkerung angeblich ahnungs-
los und von ,Angst” Giberwaltigt einem Phano-
men gegenlibersteht, das aus historischer Sicht
nicht neu ist und schon gar nicht unerwartbar
war?

Bereits 1991 hie3 es im Bericht des Club of
Rome: ,GroBe Wanderbewegungen sind vor-
hersehbar, und das nicht nur aus Griinden der

2 Vgl. Judt, Tony: Geschichte Europas von 1945 bis zur
Gegenwart, Frankfurt a. M. 2009.

3 UNICEF-Bericht: 28 Millionen Kinder auf der Flucht
vor Gewalt. In: ,Die Zeit” vom 7.9.2017, URL: http://
www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2016-09/
unicef-bericht-fluechtlinge-kinder-entwurzelt-be-
richt (Stand: 1. Februar 2017).
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politischen, rassistischen oder religidsen Verfol-
gung, sondern um des wirtschaftlichen Uberle-
bens willens. [...] Unsere Nachkommen werden
vermutlich Massenwanderungen ungekannten
Ausmales erleben. Dieser Prozess hat bereits
begonnen [...] Man kann sich unschwer ausma-
len, dass im Extremfall unzahlige ausgehunger-
te und verzweifelte Immigranten mit Booten
an den Nordkisten des Mittelmeeres landen
werden."

Seit 2000 sind tber 30.000 Menschen im Mit-
telmeer ertrunken® — obwohl die Zahlen durch
eine effiziente Politik der Fliichtlingsabwehr ins-
gesamt gesunken sind. Warum erzeugt das bei
so wenigen Menschen schlaflose Nachte? Wie hat
das jahrzehntelange Nicht-Wahrnehmen(-Wollen)
der globalen Migrationssituation die Gesellschaf-
ten Europas verandert? Welchen Preis zahlen wir
fur Amnesie, Ausblendung und Ignoranz?

2. Blinde Flecken?

Bis Herbst 2015 litt auch die (deutschsprachige)
Theologie und Pastoral am ,blinden Fleck” der
Migrationsblindheit. Dieser zeigt sich auch in
der weit verbreiteten Unkenntnis tiber die theo-
logische Bedeutung von Flucht und Migration
fir Genese, Gehalt und Gestalt des christlichen
Glaubens. Sesshafte Mittelschichtchristinnen
und -christen interpretieren biblische Texte, die
ihren ,Sitz im Leben’ in Aufbruch und Wander-
schaft, Deportationen und Exil, Flucht, Vertrei-
bung und Diasporasituationen haben, in der
Regel metaphorisiert. Man weil3 zwar um den
Entstehungskontext, aber zumeist wird dieser
als kontingente Formalitat betrachtet.

4 King, Alexander/Schneider, Bertrand: Die globale Re-
volution. In: Spiegel Spezial 2 (1991): Bericht des
,Club of Rome” 1991, 42f. (Auslassungen RP).

5 International Organization for Migration (IOM): Mis-
sing Migrants Project, URL: https://missingmigrants.
iom.int/ (Stand: 1. Februar 2017), dokumentiert den
jeweils aktuellen Status.
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Flucht und Migration ermdglichen nun neue Per-
spektiven auf die biblische Tradition. Sie werden
als biblischer locus theologicus, als theologiege-
nerativer Ort, erkennbar. Die zentralen theolo-
gischen Erkenntnisse des Alten Testaments -
die Pflicht zur treuen Verehrung des einen und
einzigen Gottes sowie die Verantwortung fiir
den Aufbau einer gerechten Gesellschaft - las-
sen sich auch als ,Resultat’ eines Lernprozesses
verstehen. Mihsam wurde gelernt, dass der
Fluch der Migrationserfahrungen zum Segen
gereichen kann, wenn Menschen daraus theo-
logische — spirituelle, ethische und politische
— Schlisse ziehen. Der ethische Monotheismus
wurde Migrationserfahrungen abgerungen. Er
soll fortan solche Katastrophen verhindern hel-
fen. Ware dies nicht auch eine der zentralen He-
rausforderungen gegenwartiger Theologie: den
zeitgenodssischen Migrationserfahrungen theolo-
gischen Sinn abzuringen?

Die Gemeinden der Schriften des Neuen Tes-
taments leben zwar nicht mehr als Fliichtlinge
und Migranten, aber auch ihre Lebenssituatio-
nen sind katastrophal. Nicht wenige Familien
in den Gemeinden sind Opfer der Massenkreu-
zigungen der Gewaltherrschaft des Imperium
Romanum, mit der Zerstérung des Tempels in
Jerusalem haben auch Judenchristen ihr kul-
tisches Zentrum und damit ihre Hoffnungen
verloren, in der heidnischen Welt erleben sie
sich als Fremdkorper. In dieser Situation wird
nun auf jene Narrative der judischen Tradition
zurlickgegriffen, die schon mehrfach dabei ge-
holfen haben, in verzweifelten Situationen Sinn
und Hoffnung zu schopfen: Narrative, die im
Kontext von Migrationserfahrungen entstan-
den sind.

Kann es sein, dass Migrationserfahrungen
- auch wenn man sie nicht unmittelbar selbst
erlebt hat — in besonderer Weise geeignet sind,
fur die Wahrnehmung der Prasenz Gottes zu
sensibilisieren? Sind die dabei gewonnenen
theologischen Einsichten besonders belastbar,
tragfahig und nachhaltig?
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Erfahrungen von Ohnmacht und Hoffnungslo-
sigkeit, von Ausgeliefertsein und Abhangigkeit,
von Fremdheit und Nicht-Zugehorigkeit sind
nicht notwendig an Flucht und Migration ge-
bunden. Aber sie kdnnen dabei helfen, sich fir
die Frage nach Gott zu 6ffnen und auf ihn horen
zu lernen.

In Verkiindigung und Katechese spielen sol-
che Erfahrungen eine marginale Rolle. Glaube
wird primdr mit Heimat und Geborgenheit in
Verbindung gebracht; Gemeinden sind ,Pfarrfa-
milien’ und Schutzraume. Gott gibt Trost, Halt
und Sicherheit. Diese Motive finden sich auch
in migrantischen Spiritualitdten. Sie sind aber
laut biblischer Glaubenserfahrung nur die hal-
be Wahrheit. Die Erfahrung eines fremden und
unbekannten, oft auch unheimlichen Gottes,
der Aufbruch und Veranderung verlangt und
Katastrophen scheinbar nicht verhindert, wird
gerne verschwiegen.

Die Ankunft schutzsuchender Menschen in
Europa kdnnte zahlreiche neue Fragen aufwer-
fen. Allerdings miissten wir dabei wohl erken-
nen, dass die biblischen Erzahlungen in erster
Linie den gefiiichteten Menschen Hoffnung und
Befreiung verheiBen. Wir wohlhabenden Sess-
haften mussten uns fragen, ob wir nicht eher
auf der Seite Agyptens, Babylons und des Impe-
rium Romanum zu finden sind.

Flucht und Migration kénnten unsere Bi-
belhermeneutik, ja den christlichen Glauben
verandern. Dazu wére es erforderlich, unsere
Migrationsgesellschaften als ErschlieBungszu-
sammenhang wahr- und ernst zu nehmen. Dazu
gehort auch die Frage nach Tatern und Opfern.
Erst wenn bei der Interpretation der Texte die
Stimmigkeit zwischen aktueller sozialer und
personaler Situation sowie erzdhltem Text und
damaliger Situation gewahrleistet ist,® kann die

6 Reiche Europaer dirfen sich nicht mit den Armen
der Bibel identifizieren. Kriterien zu einer text- und
situationsgerechten praktisch-theologischen Bibel-
auslegung vgl. Fuchs, Ottmar: Wer darf die judischen

Bibellektlire zum Impuls einer eigenen Situa-
tionsanalyse werden und heilsam wirken. Eine
Metanoia ist nétig.

Nun sind keineswegs alle Migranten Opfer
und alle Sesshaften Tater. Es gibt kriminelle
Migranten und auch in Europa wachst die Ar-
mut.” Daher formuliere ich die Metanoia positiv:
Flucht und Migration ermdglichen es, in Euro-
pa jene Strukturen, Prozesse, Institutionen und
Personen in Gesellschaft, Politik, Recht, Wissen-
schaft, Bildung und Kirchen zu identifizieren,
die das Leben von Menschen einschranken,
blockieren und zerstoren. Flucht und Migration
sind eine Art ,Spiegel”®, in denen die Aufnah-
megesellschaft ihre eigenen Probleme und Ge-
waltstrukturen wahrnehmen kann. Migranten
kénnen unseren Gesellschaften helfen, diese
Verhdltnisse und uns selbst zu verandern.

Eine tiefgreifende Transformation der euro-
paischen Gesellschaften, der Kirchen und des
Glaubens steht an. Flucht und Migration kon-
nen sensibilisieren: fur die Frage nach Gerech-
tigkeit; fiir die Einheit und Zusammengehérig-
keit der einen Menschheit; fiir den Reichtum
und die Risiken von Diversitat; fir die Fragilitat
des menschlichen Lebens und des Kosmos.
Nicht zuletzt erinnern Flucht und Migration da-
ran, dass Gott unverfiigbar ist und sein Name

Klagepsalmen beten. In: Chapman, Stephen/Helmer,
Christine/Landmesser, Christof (Hg.): Biblischer Text
und theologische Theoriebildung (Biblisch-Theo-
logische Studien 44), Neukirchen-Vluyn 2001, 135-
161.

7  Z.B.unter Kindern und Jugendlichen, die in Europa
zu 25% von Armut bedroht und betroffen und die
Hauptlastentrager/-innen der globalen Finanzkri-
se sind, vgl. Bertelsmann-Stiftung: Wirtschafts- und
Schuldenkrise der EU. Kinder und Jugendliche sind
die grof3en Verlierer, URL: https://www.bertelsmann-
stiftung.de/de/themen/aktuelle-meldungen/2015/
oktober/wirtschafts-und-schuldenkrise-der-eu-kin-
der-und-jugendliche-sind-die-grossen-verlierer/
(1. Februar 2017).

8  So Flusser, Vilém: Von der Freiheit des Migranten. Ein-
spriiche gegen den Nationalismus, Bollmann 1994, 30.
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Prasenz und Verdnderung lautet. Michel de Cer-
teau Ubersetzt den Gottesnamen so: ,Ich habe
keinen Namen als das, was Dich aufbrechen
lasst.”®

3. Ursachen

Amnesie und blinde Flecken haben zahlreiche
Ursachen. Exemplarisch nenne ich drei.

3.1 ,Sekundarer Autoritarismus”

So bezeichnen die Autoren der,Mitte-Studien’
der Universitdt Leipzig' die weit verbreitete
Bereitschaft, sich der Logik des Wirtschafts-
wachstums und dessen ,sekundar autorita-
ren” Strukturen, einem ,gleichsam sekundar-
en Fuhrer” (Freud), zu unterwerfen. Nach 1945
habe der Wirtschaftsaufschwung eine Art
,Prothesen-Sicherheit” vermittelt und als,nar-
zisstische Plombe” dazu gedient, dariiber hin-
wegzutrdsten, den Vernichtungskrieg und die
Verantwortung fiir den Holocaust anerkennen
zu mussen. Die Auseinandersetzung mit dem
Autoritarismus und der Unterwerfungsbereit-
schaft wurde so verhindert. Die boomende
Wirtschaft stabilisierte den Selbstwert und
schuf Ordnung. Im Zuge des weltweit durch-
gesetzten neoliberalen Projekts verstdrkten
sich diese sekundar autoritaren Strukturen.
Die Autoren sprechen von neuen Formen au-
toritarer Vergesellschaftung. Die Regeln der
Gesellschaft werden zwar nicht mehr mit re-
pressiver Gewalt durchgesetzt, aber selbst
padagogisch sensible Eltern kdnnen ihre
Kinder immer weniger gegen die permanen-
ten Leistungsanforderungen der Gesellschaft

9  De Certeau, Michel: Mystische Fabel. 16. und 17. Jahr-
hundert, Berlin 2010 (1982) 289.

10 Decker, Oliver/Kiess, Johannes/Brdhler, Elmar: Die
enthemmte Mitte. Autoritdre und rechtsextreme Ein-
stellung in Deutschland, Gie3en 2016, URL: https://
www.boell.de/de/2016/06/15/die-enthemmte-mit-
te-studie-leipzig (Stand: 1. Februar 2017).

56

schiitzen' und sind bereit, deren Kindheit um
der erhofften Teilhabe am Wirtschaftserfolg
zu opfern.

Solange Wohlstand und Wirtschaftswachs-
tum gewabhrleistet schienen, funktionierte’
dieses Modell (abgesehen von der europawei-
ten Verbreitung von Depressionen und Burn-
outs). Mit der Ankunft der Fliichtlinge bricht
dieses Abwehrmodell schrittweise zusam-
men. Denn diese kiinden davon, dass die fet-
ten Jahre’ vorbei sind. Dies kann Erinnerun-
gen an Leid und Angst vor Armut auslésen:
Statt Mitgefiihl kbnnen Aggression und Hass
die Folge sein.

3.2 Schuldabwehr

Europaist auf einem Friedhof gebaut und die da-
mit verbundenen Leid- und Schuldkomplexe -
infolge von Krieg, nationalsozialistischem und
kommunistischem Totalitarismus - sind keines-
falls ausreichend aufgearbeitet. Forschung im
Bereich von Psychohistorie und psychoanaly-
tischer Sozialpsychologie weisen heute nach,
dass und wie dies zu psychischen und physi-
schen Erkrankungen in der dritten und vierten
Nachkriegsgeneration sowie zur Reinszenie-
rung politischer Settings im 6ffentlichen Raum
fihren kann.'? Die Ankunft gefliichteter Men-
schen kann die damit verbundenen latenten
Schuldgefiihle und Schuldabwehrkomplexe
freisetzen und Ablehnung und Abwehr zur Fol-
ge haben.

11 Ebd., 10.

12 Z.B. Mettauer, Philipp/Keil, Martha: Shoa und Natio-
nalsozialismus im Familiengedachtnis (Schriften-
reihe des Instituts fiir jidische Geschichte Oster-
reichs 2), Innsbruck-Wien-Bozen 2016; Welzer,
Harald/Moller, Sabine/Tschuggnall, Karoline: ,Opa
war kein Nazi”. Nationalsozialismus und Holocaust
im Familiengedéachtnis, Frankfurt a. M. 2008; Brunner,
Markus/Hannemann, Isabelle/Howind, Sascha u.a.
(Hg.): Volksgemeinschaft, Taterschaft und Antisemi-
tismus. Beitrdge zur psychoanalytischen Sozialpsy-
chologie des Nationalsozialismus und seiner Nach-
wirkungen, Gie3en 2011.
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Hinzu kommen abgewehrte, reale schuldhafte
Verhiltnisse: Denn die Ankunft von Armuts-
flichtlingen ruft auch die durch die europdische
Lebensweise mitbedingten Fluchtursachen -
Wirtschaftsimperialismus, Klimawandel - ins
Bewusstsein.

3.3 ,Der liebe Gott’

Nach 1945 prasentierten sich katholische wie
evangelische Kirche als Vergebungsorte von
Schuld.” Man wollte von einem liebenden,
verzeihenden, gnadigen Gott hdren - nicht
von einem Gott, der Rechenschaft fir Krieg
und Judenvernichtung verlangt. Angesichts
dessen erscheinen die Betonung des Gottes
der Liebe und Barmherzigkeit und das Aus-
blenden von Themen wie Schuld, Siinde und
des Bosen, wie es die Pastoral vielfach pragt,
in anderem Licht. So notwendig das Entlernen
eines repressiven Gottesbildes war: Haben
Kirchen und Theologie dadurch nicht auch ei-
nen Beitrag zum Unschuldswahn unserer Ge-
sellschaft geleistet? Wurde so nicht auch der
Frage nach Tatern in Kirchen und Theologie
ausgewichen?

4. Erinnern um der Hoffnung
willen

Eine der wichtigsten Herausforderungen, vor
die Flucht und Migration uns stellen, besteht
daher nach wie vor in der Erinnerung.
Padagogik und Religionspdadagogik haben
diesbeziiglich eine langjdhrige Expertise, v.a.
mit Blick auf die Erinnerungskultur zur Shoa.
Aber wie ist es moglich, dass quer durch alle
Altersgruppen und Milieus in Deutschland und
Osterreich Rassismus in allen Spielarten auf-
taucht? Das Erinnern steht Uberdies vor ganz
neuen Herausforderungen: Wie sieht z.B. das

13 Vgl. Krondorfer, Bjérn/Reck, Norbert/Kellenbach,
Katharina von (Hg.): Mit Blick auf die Tater. Fragen an
die deutsche Theologie nach 1945, Glitersloh 2006.

Gedenken der Shoa mit Menschen aus arabi-
schen Landern aus, die durch Flucht traumati-
siert sind oder historisch fragwiirdige Narrative
mitbringen, zu denen auch der Antisemitismus
gehort?™

Aus theologischer Sicht ermdéglicht Erinne-
rung die Auseinandersetzung mit Stiinde und
Schuld und eroéffnet so den Weg zu Reue und
tatiger Verséhnung. Erinnerung kann auf diese
Weise auch Hoffnung stiften. Hoffnung meint
hier weder Optimismus noch positives Denken.
Mit Thomas von Aquin beschreibt Hoffnung die
Fahigkeit, in schwierigen Zeiten die Beziehung
zu Gott nicht zu verlieren. Aus bibeltheologi-
scher Perspektive gibt es fiir Hoffnung gute und
vernlinftige Griinde, die zu verstehen freilich
der Bildung bedirfen.

In den europdischen Gesellschaften scheint
derzeit kaum etwas weniger zur Verfligung zu
stehen als solch gebildete Hoffnung. Im Ge-
genteil: Wer darauf besteht, dass Flucht und
Migration auch fiir Europa hoffnungsvolle Pers-
pektiven eréffnen kénnen - Gber den 6konomi-
schen Gewinn hinausgehend - muss sich den
Vorwurf von Weltfremdheit, Naivitdt und ,Gut-
menschentum” gefallen lassen. Wer im Zusam-
menleben mit Migranten und Flichtlingen ein
~Fenster”” in die biblisch verheilene Zukunft
einer Menschheit sieht, die an vielen verschie-
denen Orten in Verschiedenheit, Gerechtigkeit
und Frieden zusammenleben lernt, wird sich
der Frage widmen mussen: Wie kann Erinne-
rung Hoffnung stiften?

Dazu ist zundchst das biblische Zeitver-
standnis in Erinnerung zu rufen. Zeit ist kein
Behalter, in dem man sich entweder linear
oder zyklisch von der Vergangenheit in die Ge-
genwart und dann in die Zukunft bewegt. Zeit

14 Z.B.Gebhart, Richard/Klein, Anne/Meier, Marcus (Hg.):
Antisemitismus in der Einwanderungsgesellschaft.
Beitrage zur kritischen Bildungsarbeit, Weinheim-
Basel 2012.

15 Flusser 1994 [Anm. 8], 30.
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ist eine relationale Dimension. Sie erschlieBt
sich, indem Menschen diachron und synchron
mit Ereignissen und Personen der Vergangen-
heit und Zukunft in eine emotional wie kogni-
tiv empathische Beziehung treten. Erinnerung
ist Vergegenwartigung von Vergangenheit
und Zukunft im Modus von lebendigem Kon-
takt. Primat hat dabei die in der Vergangenheit
immer wieder verheiBene Zukunft, von der
her die Gegenwart wahrgenommen wird und
so Hoffnung freisetzen kann. Man erinnert sich
an das, was geschehen ist, fiir die Zukunft ver-
heiBen wurde - und dies geschieht jetzt. Dies
ist die Erinnerungsrationalitdt der Heiligen
Schrift und die Grunderfahrung jidischer und
christlicher Liturgie.

Hoffnung und Verséhnung sind also keine
innerpsychischen, innerspirituellen Gefihle,
sondern Beziehungsereignisse, die neue Per-
spektiven des Wahrnehmens und Denkens von
Wirklichkeit freisetzen. Real ist solche Hoffnung
nur, wenn sie sodann zum Handeln anstiftet,
sich fur das je bessere und gerechtere Leben
einzusetzen.

So wird verstandlich, warum Papst Fran-
ziskus sich bei den Flichtlingen im abge-
riegelten Flichtlingslager auf Lesbos ent-
schuldigen und sagen kann: ,lhr werdet als
Problem behandelt und seid in Wirklichkeit
ein Geschenk."'

Auch die Installation des Papstlichen Rates
der Seelsorge fiir die Migration und Menschen
unterwegs, Erga migrantes caritas Christi (2004),
teilt diese Hoffnung: ,Der Weg der Migranten
kann so zu einem lebendigen Zeichen einer
ewigen Berufung werden, zum standigen Im-
puls fir jene Hoffnung, die die Umwandlung
der Welt in der Liebe und die eschatologische

16 ,Franziskus entschuldigt sich bei Fliichtlingen®” In:
,Die Zeit” vom 19.4.2016, URL: http://www.zeit.de/
gesellschaft/zeitgeschehen/2016-04/papst-franzis-
kus-fluechtlinge-eu-entschuldigung (Stand: 1. Feb-
ruar 2017).
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Uberwindung beschleunigt, indem sie auf eine
Zukunft jenseits dieser Welt hinweist.""”

Wo ldsst sich solches Zeit-Erleben lernen?
Wo lasst sich solches Erinnern lernen? Wo lasst
sich solche Hoffnung lernen?

Gegenwart

Hoffnung bedeutet, sich mit der Realitat, vor
allem mit deren Problemen, zu konfrontieren —
sonst verkommt sie zu lllusion, Frommelei und
Heuchelei.

So beschreibe ich exemplarisch einige ,Mig-
rations-Herausforderungen’ der Gegenwart.

1. Ein Generationenkonflikt?

Die Mehrheit der europdischen Bevolkerungen
steht der Aufnahme von Fliichtlingen und dem
Zuzug von Migranten ablehnend gegeniber.'®
Nur 18 % der Deutschen sehen die Auswirkun-
gen von Zuwanderung positiv. In Frankreich
und Belgien lag dieser Wert sogar nur bei 11 %.
In Italien sind 65 %, in Belgien 60%, in Frank-
reich 57 %, in Deutschland 50 % der Auffassung,
in ihrem Land gdbe es zu viele Migranten. Un-
behagen angesichts der Verdanderungen durch
die Zuwanderung duf3erten 44 % der befragten
Deutschen.

Deutlich anders scheint die Stimmungslage
innerhalb der jlingeren Bevolkerung. So zeigt
die Shellstudie 2016 eine erhdhte Akzeptanz

17 Pdpstlicher Rat der Seelsorge fiir die Migranten und
Menschen unterwegs: Instruktion Erga migrantes ca-
ritas Christi, Vatikan 2004, EM 18.

18 Studie des Markt- und Meinungsforschungsinstitutes
IPSOS (2016), vgl. ,Europder sehen Zuwanderung
besonders kritisch”, URL: http://www.zeit.de/gesell-
schaft/2016-08/zuwanderung-migration-internatio-
nale-umfrage-europa (Stand: 1. Februar 2017).

19 Shell-Studie 2016, Zusammenfassung: URL: http://
www.shell.de/ueber-uns/die-shell-jugendstu-
die/multimediale-inhalte/_jcr_content/par/
expanda-blelist_643445253/expandablesection_
1535413918.stream/1456210063290/ace911f-
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von Migranten. Waren es 2002 noch 48% der
Jugendlichen, 2006 sogar 58 %, die sich fir eine
Reduktion von Zuwanderung nach Deutsch-
land aussprachen, ist dieser Anteil 2015 auf
37% gesunken. 39% der Jugendlichen spra-
chen sich sogar dafir aus, dass in Zukunft ge-
nauso viele, 15% gaben an, dass sogar mehr
Menschen als bisher aus dem Ausland zuwan-
dern sollen. Ahnlich verhélt es sich bei der Fra-
ge nach der Aufnahme von Flichtlingen. 32%
fordern, weniger Fliichtlinge aufzunehmen, fir
eine gleiche Aufnahme plédieren 36 % und fiir
mehr als bisher 24 %. Der Unterschied zwischen
Jugendlichen in Ost- und Westdeutschland ist
allerdings signifikant. In den dstlichen Bundes-
landern sind 49% flr weniger Zuwanderung
nach Deutschland, in Westdeutschland 32 %.

Harald Welzer und Richard David Precht®
folgern daraus, dass es v.a. altere Politiker, Jour-
nalisten und Intellektuelle sind, die durch ihre
offentlichen, hysterisierenden Diskurse ,Angste
schiiren, wo Offenheit herrscht”. Wahrend jun-
ge Menschen die Situation pragmatisch und als
Ubergangsphase sehen sowie offen fiir Verande-
rung sind, sind jene dlteren Semester, die es sich
in den Verhéltnissen gut eingerichtet haben, an
nichts so wenig interessiert wie an Veranderung.

Wer setzt sich dafiir ein, dass Wahrnehmun-
gen, Erfahrungen und Interessen junger Men-
schen ernst genommen und 6ffentlich werden?
Wie kann man junge Menschen stdrken in ihrer
Aufgeschlossenheit fiir Migranten und Fliicht-
linge? Wie kann man jene, die das nicht kdnnen,
weil sie sich als Verlierer unserer Gesellschaft er-
leben, unterstiitzen?

9¢64611b0778463195dcc5daaa039202e320fae-
9cea342-79238333aa4/shell-jugendstudie-2015-zu-
sammenfassung-de.pdf (Stand: 1. Februar 2017).

20 Welzer, Harald/Precht, Richard D.: Jugend an die
Macht! In: ,Die Zeit” vom 19.3.2016, URL: http://
www.zeit.de/2016/13/migration-debatte-gefluech-
tete-zuversicht-jugend (Stand: 1. Februar 2017).

2. Polarisierung

Die Ablehnung von Flichtlingen und Migran-
ten hangt eng mit der sozio6konomischen Si-
tuation zusammen - bei Wohlstandsverlierern
und Wohlstandsgewinnern. Die Langzeit-Stu-
die ,Deutsche Zustande"?' (2002-2011) des
Instituts fur interdisziplindre Konflikt- und Ge-
waltforschung der Universitdt Bielefeld zeigt
seit langem den Zusammenhang zwischen
~gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit”??
und sozial wie 6konomisch prekdren Lebens-
und Gesellschaftsverhédltnissen sowie damit
verbundenen - realen wie imaginierten - De-
privationserfahrungen.

Der ideologische Kern dieses Syndroms
besteht in der Auffassung von der Ungleich-
wertigkeit von Menschen. Die kulturelle Viel-
falt wird erst in einem Kontext als Bedrohung
wahrgenommen, in dem das subjektive Erle-
ben zunimmt, dass die Gesellschaft ihren Zu-
sammenhalt verliert. Wer der Ansicht ist, in der
Gesellschaft seinen gerechten Anteil nicht zu
bekommen, soziale Spaltungen wahrnimmt,
fir die Zukunft keine Orientierung hat, sich
sozial nicht unterstitzt und politisch macht-
los fihlt, macht dafiir die kulturelle Vielfalt
verantwortlich. Im Hintergrund stehen die
Vorstellungen einer homogenen Gesellschaft,
die durch kulturell Andere bedroht wird,
sowie Okonomistische Einstellungen gegen-
Uberschwachen Gruppen, die als nicht nitzlich
fur die Gesellschaft gelten und keine verwert-
bare Leistung erbringen. Das Ausmal dieser
,rohenBiirgerlichkeit’'warschonvorderAnkunft
der Flichtlinge konstant hoch und korrelierte

21 Heitmeyer, Wilhelm: Deutsche Zustande. 10 Bde,,
Berlin 2002-2012.

22 Dazu werden gezahlt: Fremdenfeindlichkeit, Rassis-
mus, Islamfeindlichkeit, Antisemitismus, Abwertung
von Behinderten, Obdachlosen, Roma und Sinti, Asyl-
werbern, Langzeitarbeitslosen, Sexismus, Homopho-
bie und das Eintreten fiir Etabliertenvorrechte.
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signifikant mit soziodkonomischen Krisen und
dem Erleben einer zunehmend ,entsicherten’
Gesellschaft, vor allem beij dlteren M@nnern ei-
ner,enthemmten Mitte"

Flucht und Migration sind also weder die
Ursache noch die zentralen Motoren gesell-
schaftlicher und globaler Probleme. Die politi-
sche und mediale Fixierung auf diese Themen
ist — bei allen Schwierigkeiten - ein gewaltiges
Ablenkungsmandver, um sich nicht mit allen
gebotenen Kraften den Ursachen von Flucht
und Migration und deren Bekdampfung zuwen-
den zu missen. Flucht und Migration machen
die globalen Unrechtsverhdltnisse nur deutli-
cher sichtbar.

Empirisch nachgewiesen — wenngleich weit-
aus seltener reprasentativ — sind die positiven
Auswirkungen von Flucht und Migration wie
z.B. das enorme, politisch unsichtbar gemachte
zivilgesellschaftliche Engagement. Die Politik-
wissenschaftlerin Sieglinde Rosenberger zeigte
in einer Pilotstudie?, dass in jenen Kommunen
in Oberosterreich, wo Blirgermeister, zivilge-
sellschaftliche Gruppierungen (Kirchen) und
Flichtlinge im begleitenden Gesprach (und
Konflikt) mit der ansassigen Bevolkerung akkor-
diert ein Konzept der Fllichtlingshilfe entwarfen
und umsetzten, nicht nur weniger Probleme
auftraten, sondern sogar die Zustimmung zur
rechtsautoritiren FPO signifikant sank. Derzeit
erscheinen zahlreiche ,Erlebnisreportagen’, die
eindriicklich davon erzdhlen, wie ,Flichtlinge
uns zu besseren Menschen machen”*.

Die vielbeschworene Polarisierung ist also
weder Schicksal noch alternativlos. Ob und
wie es gelingt, den sozialen Frieden zu wahren,
hangt mallgeblich am medialen, institutionellen

23 Rosenberger, Sieglinde/Seeber, Gilg: Lokale Politik
und Zivilgesellschaft. Notizen zur 0O-Wahl, unver-
off. MS 2016.

24 Z.B. Naprushkina, Marina: Neue Heimat? Wie Fliicht-
linge uns zu besseren Menschen machen, Miinchen
2015.
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und vor allem politischen Willen. Genau an die-
ser Stelle wére an die Bedeutung und Mitver-
antwortung von Theologie und Religionspad-
agogik fiir die politische Bildung zu erinnern.

3. Und die Religion?

Flucht und Migration beschleunigen den Pro-
zess religioser Diversifizierung und damit ver-
bundener Chancen und Konflikte. Einige Pha-
nomene streiche ich heraus.

Zunahme des Antisemitismus: Laut einer Studie
der Universitat Tel Aviv und des European Jewish
Congress (2013) ist der Antisemitismus weltweit
zwar zurlickgegangen, aber ,fast die Halfte der
judischen Bevolkerung in Europa befiirchtet, ver-
bal oder physisch attackiert zu werden.”> Denn in
einigen Landern Europas haben antisemitische
Ubergriffe zugenommen: in Frankreich, Deutsch-
land, der Ukraine, Russland und Ungarn.?®

Auch die Agentur der Europdischen Agentur
fUr Grundrechte ist der Ansicht, dass ,Antisemi-
tismus nach wie vor Anlass zu gro8er Besorgnis
bietet und nach entschlossenen, zielgerichte-
ten Antworten seitens der Politik verlangt”.”
Fir Deutschland liegen beunruhigende Zah-
len vor,?® denen zufolge klassischer Antisemi-
tismus immer noch hoch ist. Hinzu kommen

25 Kraus, Martin: Weltweit weniger Judenhass. Unter-
suchung zeigt Riickgang - gibt aber keine Entwar-
nung, URL: http://www.juedische-allgemeine.de/ar-
ticle/view/id/18980 (Stand: 1. Februar 2017).

26 Ebd.

27 Agentur der Europdischen Agentur fiir Grundrechte,
URL: http://fra.europa.eu/de/news/2016/mangelnde-
fortschritte-bei-der-datenerhebung-behindern-
kampf-gegen-antisemitismus (Stand: 1. Februar 2017).

28 Zick, Andreas/Klein, Anna: Fragile Mitte — Feind-
selige Zustande (2014), vgl. ,Antisemitismus be-
droht judisches Leben und Demokratie in Deutsch-
land und Europa’, URL: http://ekvv.uni-bielefeld.de/
blog/pressemitteilungen/entry/antisemitismus_
bedroht_j%C3%BCdisches_leben_und (Stand: 1. Fe-
bruar 2017).
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sekundarer Schuldabwehrantisemitismus® so-
wie islamische, demokratische und antizio-
nistische Judenfeindschaft.?® Antisemitismus ist
immer auch Anzeichen, dass vulnerable Min-
derheiten in Gefahr sind. Insofern die theolo-
gischen Wurzeln des Antisemitismus in der
Ablehnung des biblischen Gottes und seines
sozialen und politischen Ethos bestehen, wird
hier auch eine theologische und religionspada-
gogische Aufgabe erkennbar.

Der rassistische Hass gegen Muslime®' wachst,
desgleichen ist der Einfluss salafistischer und
anderer radikaler Gruppierungen ein gesell-
schaftliches Problem. Je starker die erlebten
Ausgrenzungserfahrungen, umso attraktiver
werden solche Gruppierungen fiir junge Men-
schen. Studien zeigen, dass die Dschihadis der
zweiten Generation keinesfalls nur ,Outlaws’
sind.3? Nicht wenige sind in Europa geboren,
ausgebildet, gesellschaftlich integriert. Nach
dem Scheitern aller Utopien einer besseren

29 Jener Antisemitismus, der dazu dient, sich eigener
(realer oder phantasierter) Schuld bzw. Schuldge-
fuhle zu entledigen, indem man ,den Juden” oder
Jsrael” als kollektivem Juden (Mit-)Verantwortung
an den eigenen Leiden gibt und sie kollektiv zu
JJatern” erklart; ,Schlussstrich-Mentalitat’, Tater —
Opfer-Umkehr oder Antizionismus kennzeichnen
diesen Antisemitismus, z.B. sind es in Deutschland
49% leid, ,immer wieder von den deutschen Verbre-
chen an den Juden zu héren”; 28 % meinen:,Bei der
Politik, die Israel macht, kann ich gut verstehen, dass
man etwas gegen Juden hat”. 27 % meinen, ,was der
Staat Israel heute mit den Paldstinensern macht, ist
im Prinzip auch nichts anderes als das, was die Na-
zis im Dritten Reich mit den Juden gemacht haben”;
vgl. Zick/Klein 2014 [Anm. 28].

30 Holz, Klaus: Die Gegenwart des Antisemitismus. Isla-
mische, demokratische und antizionistische Juden-
feindschaft, Hamburg 2005.

31 Bairkli, Enes/Hafez, Farid (Eds.): European Islamo-
phobia Report 2015, Istanbul 2016. Vgl. fir Deutsch-
land z.B. Hafez, Kai/Schmidt, Sabrina: Die Wahrneh-
mung des Islams in Deutschland. Religionsmonitor
Sonderauswertung der Bertelsmann-Studie, Gu-
tersloh 2015.

32 Khosrokhavar, Farhad: L Islam de Jeunes, Paris 1997.

Welt ist der Dschihadismus fiir diese jungen
Menschen die (scheinbar) letzte verbleibende
Alternative. Dieser Dschihadismus ist ein Pro-
dukt des europaischen Nihilismus.>* Und dieser
istauch unter nicht-muslimischen Jugendlichen
zu finden. Religids begriindeter Extremismus
und Gewaltneigung sind keinesfalls ausschlief3-
lich soziookonomisch bedingt, sondern — wenn
auch in entstellter, dehumanisierter Form - ein
Beleg, dass Religion immer noch eine eigen-
standige Quelle von,Sinn’ und Widerstand’ wer-
den kann.

Atheismus und Glaubensverlust werden in Eu-
ropa zunehmen. Religion wird im Licht des is-
lamistischen Terrors vermehrt mit Fundamenta-
lismus gleichgesetzt. In diesem Klima erscheint
bereits eine 6ffentlich religise Praxis verdach-
tig, wie sie viele Juden und Muslime praktizie-
ren. Auch Fliichtlinge und Migranten verlieren
ihren Glauben. Mehr als jede atheistische Phi-
losophie zerstéren Wahrnehmung, Erfahrung
und Erleiden von Gewalt den Glauben.

Die innere wie auBlere Diversifizierung der
Kirchen und des Christentums durch Migration
ist eine groBe Chance fiir die Okumene. Mit ihr
kommt die Weltkirche, die Vielfalt der Konfes-
sionen vor Ort. Neue christliche Lebensformen
kdnnen von- und miteinander ge- und erlernt
werden. Diese Diversifizierung birgt freilich
auch Schwierigkeiten. Auch Christen aus ande-
ren Konfessionen und Landern kdnnen antise-
mitisch eingestellt sein oder Muslime ablehnen.
Der Blick in so manche anderssprachige christli-
che Gemeinde lasst religionspadagogische und
katechetische Zugdnge erkennen, die in unse-
ren Breitengraden vor den 70er-Jahren aktuell
waren. Da gibt es jede Menge Arbeit.

33 Manemann, Jiirgen: Der Dschihad und der Nihilis-
mus des Westens. Warum ziehen junge Europder in
den Krieg?, Bielefeld 2015.
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4. Herausforderungen fiir Theo-
logie und Religionspddagogik

Globales, interkulturelles und interreligioses
Lernen; Gerechtigkeit und in Verschiedenheit
leben lernen: Diese Herausforderungen reflek-
tieren Religionspdadagoginnen und -padago-
gen weitaus berufener als ich.

Ich méchte drei Themen anstofen, die in
den praktisch-theologischen Fachern eher un-
beliebt sind.

4.1 Das Bose

Man muss ja nicht wie Papst Franziskus gleich
vom Teufel reden und damit liberale, aufgeklar-
te Europaer vor den Kopf stoBen. Aber Kinder
und Jugendliche fragen nach dem Bosen. Wie
reagiert man, wenn ein achtjahriges Kind in den
sozialen Medien wieder einmal von einem Ter-
roranschlag liest und sich zu Tode dngstigt? Wie
antwortet man auf die Frage eines 16-Jdhrigen,
ob jetzt bald der Krieg beginnt, wenn schon das
x-te Flichtlingsheim in Deutschland angeziin-
det wird?

Angesichts solcher Erfahrungen steht die
Frage nach dem B&sen im Raum. Begriffe, Struk-
turen, Dynamiken und Prozesse des Bosen las-
sen sich sozialwissenschaftlich und historisch
benennen und lernen. Aber was hat die Theolo-
gie dazu zu sagen? Ist das Bose eine eigenstan-
dige Realitat? Wer aus den historischen Prozes-
sen, die zur Shoa gefiihrt haben, gelernt hat,
steht vor dieser Frage. Aber auch heute sind
wir mit Prozessen konfrontiert, die diese Frage
aufwerfen. Die Einstellungen und Haltungen,
Strukturen und Dynamiken, die zu Auschwitz
gefuhrt haben - in Wirtschaft, Politik und Wis-
senschaft, auch in den Kirchen - sind mit 1945
nicht verschwunden.
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Auch der Neoliberalismus multinationaler Kon-
zerne produziert,menschlichen Ausschuss’>*In
Wissenschaft und Gesellschaft bliihen Ideolo-
gien und Praktiken der Optimierung mensch-
lichen Lebens. Statt von Rasse wird von Kultur
gesprochen und die Unterscheidung von wert-
volleren, weil nitzlicheren und weniger niitz-
lichen Menschen ist weit verbreitet. Rassismus
als politisches Ordnungssystem ist wieder sa-
lonfahig.** Die Menschenrechtskonvention, die
Genfer Fliichtlingskonvention kann man schritt-
weise und folgenlos mit ,Notverordnungen’ de-
montieren. Die damit verbundenen Verschiebun-
gen des moralisch-normativen Gefliges in den
offentlichen Migrations-Diskursen ermdglichen
es, sich als moralisch integer auch dann noch zu
fiihlen, wenn langst rechtliche und moralische
Grenzen der Humanitat Gberschritten sind.?

Was tun Theologinnen und Theologen bzw.
Religionspdadagoginnen und Religionspadago-
gen, um Kinder, Frauen und Manner flr solche
Prozesse zu sensibilisieren, Wachsam- und Acht-
samkeit zu fordern, gegen Versuchungen zu
immunisieren und Widerstandskraft zu fordern?
Wo und wie lernt man, mit all den Emotionen,
die sich im Umfeld dieser Dynamiken zeigen, ge-
bildet umzugehen: Angst, Hass, Neid und Gier,
Verweigerung von Veranderung und mensch-
lichem Wachstum? Was kénnen Theologie und
Religionspadagogik neben psychologischem
und sozialem Knowhow an spezifischem Erfah-
rungswissen einbringen?

34 Sassen, Saskia: Ausgrenzungen. Brutalitat und Kom-
plexitdt in der globalen Wirtschaft, Frankfurt a.M.
2015; Trojanow, llija: Der Gberflissige Mensch. Unru-
he bewahren, St. Polten - Salzburg—Wien 2013.

35 Geulen, Christian: Geschichte des Rassismus, Mun-
chen 2014.

36 Erklarbar durch das,Shifting-Baseline-Syndrom?, bei
dem sich die (ethischen) Referenzpunkte durch ver-
zerrte oder eingeschrankte Wahrnehmung im Zug
von Wandlungsprozessen verandern.
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4.2 Schuld

Ich halte nichts davon, Kindern und Jugendli-
chen die Last der nichtigen, von den Vatern er-
erbten Lebensweise” (1 Petr 1,18) aufzublirden
und ihnen beispielsweise die Verantwortung
fiir die Oko-Krise zuzuschieben, sei es padago-
gisch und didaktisch noch so kindgerecht auf-
bereitet. Junge Menschen missen angesichts
der schuldhaften Verstrickungen in Vergangen-
heit und Gegenwart ohnedies deren Nachwir-
kungen und Folgen ausbaden. Fir wichtiger
erachte ich es, sich mit dem Phanomen Schuld
auseinanderzusetzen: Was ist das Uberhaupt?
Wie lassen sich Tater und Opfer unterscheiden?
Wie kann man in Strukturen von Schuld und
Sinde leben (z.B. beim Einkaufen), ohne de-
ren Spannungen ausblenden, abspalten oder
an anderen ausagieren zu miissen? Wie sehen
Transformationsprozesse hin zu Befreiung,
Vergebung und Verséhnung praktisch aus?
Phrasen wie ,In Christus seid Ihr alle erlést und
versdhnt’ — so wahr sie sind - halte ich hier fir
wenig hilfreich. Moglicherweise missen aller-
dings auch Erwachsene, ja sogar erloste Chris-
tinnen und Christen sowie Theologinnen und
Theologen, erst lernen, solche Prozesse durch-
zubuchstabieren.

4.3 Gott

Peter L. Berger beschreibt pointiert zwei fir
unsere Zeit charakteristische Umgangsweisen
mit der globalisierungs- und migrationsbe-
dingten Pluralisierung der religiésen Erfahrun-
gen und Gottesbilder:*” Neben dem Zwang zur
individuellen Wahl und Entscheidung birgt der
Glaube im modernen Pluralismus immer das
Moment des Zweifels. Darauf und auf die da-
mit verbundenen Angste und Unsicherheiten
reagieren die einen mit Fundamentalismus,
um die alten Sicherheiten wieder herzustellen;

37 Berger, Peter L.: Altére der Moderne. Religion in plu-
ralistischen Gesellschaften, Frankfurt a.M. 2015, 26—
34.

die anderen mit Relativismus, indem sie diese
Erfahrung als,Wissen hoherer Art”2 feiern. Die
fundamentalistische Antwort stellt auch die
Politik vor ein Uberlebensproblem und fiihrt
zu totalitdrem Zwang. Der Relativismus aber
unterminiert den moralischen Konsens, ohne
den eine Gesellschaft nicht leben kann. Hier
sehe ich grofle theologische und religions-
padagogische Herausforderungen.

Die vor allem bei jungen Menschen am wei-
testen verbreitete Losung, dass der Gott aller
Religionen derselbe ist, ist in dieser Simplifizie-
rung nicht zu halten. Der ethische Monotheis-
mus kennt die Unterscheidung zwischen ,Gott”
und ,Gotzendienst’ - beide verbunden mit Pra-
xisvollziigen. Wo und wie lernt man die Gabe
der Unterscheidung?

Wichtiger als Uber das Wesen Gottes oder
,Gottesbilder’ zu spekulieren, wére es zu lernen,
wie Menschen sich gegeniiber Gott verhalten
kdnnen und sollen. Die Bibel ldsst uns zwar viel
von Gottes Wirken in der Geschichte erkennen,
beschreibt diese Erfahrungen in poetischen Bil-
dern, aber ihn begrifflich festzulegen, erlaubt
sie nicht. Auch Christus wird im Kolosserbrief
das,,Bild des unsichtbaren Gottes” (Kol 1,15) ge-
nannt. Ich fande es interessant, zu fragen, wie
man mit diesem Gott, von dem die Schrift er-
zahlt, leben und das Ethos, mit dem sich seine
Offenbarung verbindet, verstehen, iben und
lernen kann - etwas weniger salopp formuliert:
wie man den Namen Gottes heiligen kann.

Das Bose, die Schuld und die Heiligung des
Namens Gottes: Wie zentral diese drei Themen
sind, ist mir beim Beten des Vater Unser aufge-
fallen. Da sich dieses Gebet vermutlich auf das
Wesentliche konzentriert, muss diesen Phano-
menen hohe Relevanz zukommen. Warum?

38 Ebd., 28.
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Zukunft

Aus biblischer Sicht ist es verboten, die Zukunft
vorhersagen zu wollen. Nicht nur, dass dies ein
Treuebruch Gott gegeniiber wadre; vor allem
der Mensch wiirde sich dadurch seiner eigenen
Freiheit berauben. Was zur Verfligung steht,
sind VerheiBungen.

Welche VerheiBungen sich mit Flucht und
Migration verbinden, missen Christinnen und
Christen nicht erfinden. Die Heilige Schrift stellt
hoffnungseroffnende Migrationsnarrative zur
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Verfligung, die der Auslegung im Kontext der
Gegenwart harren. Das katholische Lehramt
hat auf deren Basis in Erga migrantes folgende
Perspektive formuliert:

,Der Ubergang von monokulturellen zu
multikulturellen Gesellschaften kann sich
so als Zeichen der lebendigen Gegenwart
Gottes in der Geschichte und in der Ge-
meinschaft der Menschen erweisen, da er
eine glinstige Gelegenheit bietet, den Plan
Gottes einer universalen Gemeinschaft zu
verwirklichen.”°

MMag. Dr. Regina Polak, MAS

Associate Professor fiir Spirituelle Theologie
im interreligiésen Prozess am Institut fiir
Praktische Theologie der Katholisch-Theo-
logischen Fakultdt der Universitcit Wien,
Schenkenstr. 8-10, A-1010 Wien

39 EM9[Anm. 17].
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,Rendezvous mit der Realitdt?“

Zwei Ruickblicke auf die Jahrestagung der AKRK 2016

Annegret Reese-Schnitker/Hans Mendl

1. Verlauf, Ertrag, Eindriicke

1.1 Kongressero6ffnung: Vielfaltige,
anspruchsvolle, asthetische Spotlights

,Speed-Datings’ - die Prdsentation acht prag-
nanter, frecher Statements Einzelner - eroff-
neten den Kongress: Andrea Lehner-Hartmann
(Grof3stadt), Matthias Gronover (Berufsschule),
Johannes Heger (Nachwuchswissenschaftler/-in-
nen), Damian Belina (Polen), Alexander Schimmel
(Schule), Marion Schéber (DKV), Reinhold Boschki
(Judisch-christlicher Dialog), Jadranka Garmas
(Kroatien) und Clau8 Peter Sajak (Interreligio-
ser Dialog) gaben originelle Kurzeinblicke und
Nachweise dringlicher Desiderate religionspa-
dagogischer Arbeit. Vielfaltige Phdanomene, die
in der Vergangenheit meist durch ihre Rand-
stellung aus dem Blick religionspadagogischen
Denkens gerieten, kamen hier zu Wort, erfri-
schend, unterhaltsam, erfahrungsgeerdet.

1.2 Hauptvortrage: Es funkt!

Brillant waren alle drei Hauptvortrage von
Regina Polak zu ,Fremde Milieus, Lebenswelten
und Stile’, von Rudolf Englert zu ,Aufklarungs-
skepsis, Fundamentalismus” und von Bernd
Schréder zu ,Konfessionslosigkeit und Religi-
onspluralismus’, die eine Gegenwartsanalyse
mit der Frage nach herausfordernden Aufga-
ben fir die Religionspadagogik verbinden soll-
ten: facettenreich und kritisch, mit einer Vielfalt

an empirischen Details und einem hohen ana-
lytischen Potential.

Regina Polak versteht die Migration als locus
theologicus und begreift die dadurch ausgelds-
ten Prozesse als Spiegel und Vergré3erungsglas,
um die eigenen strukturell verankerten Unge-
rechtigkeiten des globalen Nordens zu enttar-
nen. Daraus ergeben sich drei theologische
Herausforderungen: die Frage nach dem Bésen,
die Frage nach Schuld und die Frage nach Gott.
Rudolf Englert widmete sich der aufmerksamen
Beobachtung und prézisen Analyse von Pha-
nomenen, die eine strukturell angelegte Auf-
kldarungsskepsis bestdtigen. Er beanstandete
den Kursverfall von Erkenntnis und warnte vor
den verheerenden Konsequenzen, wenn die
Belohnung religioser Bildung sich nur auf Be-
rechtigung reduziert. Bernd Schréder beschrieb
differenziert gegenlaufige Phdnomene: die stei-
gende Konfessionslosigkeit bei Westeuropaern
einerseits und die zunehmende Bedeutung von
Religionen durch Globalisierung und Migration
andererseits. Er pladierte fiir den Aufbau eines
globalen multi-theologischen Horizonts, ohne
regionale Lésungen zu vernachlassigen.

1.3 Panels: Exemplarische Entfaltungen
und Orte des Dialogs

Die Auseinandersetzung mit den drei exem-

plarischen Herausforderungen (1) Heterogene

Milieus und Lebenswelten, (2) (neue) Funda-
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mentalismen und (3) Konfession(slosigkeit) in
Panelsals Dialog zwischen einem/ einerInsider/-
in der Religionspddagogik und einem/einer
AuBlenstehenden anzulegen, war lberzeugend
und zur Kongressgestaltung kongruent. Nach
zwei pragnanten Vortrdgen zum Thema sollte
hier ein Ort geboten werden, miteinander inter-
disziplindr und Uberkonfessionell ins Gesprach
zu kommen, um voneinander zu profitieren. Die
Doppelbesetzung dieser Panels fiihrte freilich
an mancher Stelle dazu, dass durch lange Vor-
trdge der gemeinsame Austausch zu kurz kam.

1.4 Workshops: Innovativer Umgang mit
herausfordernden Realitdten

In den Workshops am zweiten Tag konnte man
authentische Einblicke in die Herausforderun-
gen vor Ort erhalten: Einblicke in die religions-
padagogische Arbeit mit Fliichtlingen anhand
des Vaterunser mit Manfred Riegger, einen
reflektierten Erfahrungsbericht zu einer inklu-
siven Erstkommunionkatechese mit Markus
Tomberg, eine Diskussionsgruppe zum Zusam-
menhang von Interreligiositat und Wahrheits-
anspruch mit Martin Jédggle, konkrete Beispiele
eines facherkooperierenden interreligidsen
Begegnungslernens mit Katja Bbhme und Ein-
blicke in eine kompetenzfordernde Aufgaben-
kultur in Religionskunde in der Schweiz mit
Dominik Helbling.

1.5 Nachwuchswissenschaftler/-innen:
Unsere Zukunft

Nie zuvor konnten wir so viele Nachwuchs-
wissenschaftler/-innen wie dieses Jahr auf dem
Kongress begriiBen. Der Mittelbau prasentier-
te sich zudem in 17 Forschungspostern und
gewdhrte damit einen Einblick in eine beein-
druckende Vielfalt an Forschungsfragen und For-
schungsmethoden.
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1.6 Diskussionskultur: Grenzen
tiberschreitend und (zu) anspruchsvoll
In der Anlage der Tagung war der Dialog an
vielfaltigen Orten strukturell angelegt: bei den
Hauptvortragenden und den anschlieBenden
Plenumsgesprachen, zwischen den Vortragen-
den in den Panels, in den Workshops durch
ihre methodische Anlage zur Partizipation, in
den inspirierenden kurzweiligen Pausenzeiten.
Besonders zu unterstreichen ist, dass durch
die gezielte Einladung von AuBenstehenden
der Dialog mit der Praktischen Theologie, der
Evangelischen Religionspdadagogik, mit eu-
ropaischen Kolleginnen und Kollegen, dem
Deutschen Katecheten-Verein und mit in der
Erwachsenenbildung Tatigen realisiert wurde.

1.7 Genderkultur: Auf dem Weg

Einige genderkritische Beobachtungen sind zu
nennen: Es war die erste Tagung mit einer Frau
als Vorsitzenden der AKRK, allerdings in einem
sonst rein mannlichen Vorstand. Bei den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern war das Verhalt-
nis zwischen den Geschlechtern ausgeglichen:
ein Novum. Es gab eine kleine Unterreprasen-
tanz von Frauen bei den Vortragenden und Mo-
deratorinnen und Moderatoren. Inhaltlich wur-
de die Geschlechterperspektive nur am Rande
angesprochen, obwohl meist, etwa beim Thema
Migration, das Geschlecht eine einschlagige
strukturelle ErklarungsgroBe ist.

1.8 Alte und neue, erschreckende

und hoffnungsvolle Erkenntnisse
Um der Fulle der inhaltlichen Eindriicke auf
dem Kongress gerecht zu werden, méchte ich
die vielfaltigen Erkenntnisse und wichtigen
Einsichten unter vier verschiedene Gefiihlsper-
spektiven ordnen:
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WIEDERERKENNENDE UND

BESTATIGENDE ERKENNTNISSE
Ein starker und entbl6Bender Effekt des Wieder-
erkennens und des Erwischt-Werdens wurde
bei mir bei der Betrachtung des Bildes,, Streichel-
zo00"” des Fotokiinstlers Frank Kunert ausgelost,
prasentiert von Alexander Schimmel. Die Dis-
krepanz zwischen der religionspadagogischen
Theorie und der konkreten Schulpraxis vor Ort
wurde mir wieder neu vor Augen gefihrt. Of-
fensichtlich bereiten wir die Lehramtsstudie-
renden nur unzureichend auf die zukiinftigen
Herausforderungen der schulischen Praxis vor.

Ebenfalls bewusst und bestédtigend war die
wiederholte Mahnung, neben der Schule die
Relevanz anderer Lernorte zu beachten, wie sie
etwa Marion Schéber vorbrachte: das religitse
Lernen in der Gemeinde, der Jugendarbeit, an
offentlichen Orten der Gesellschaft u.a. Immer
wieder neu besteht die Gefahr der Uberforde-
rung des Religionsunterrichts.

Die von Rudolf Englert diagnostizierte eher
pragmatische und zielorientierte Herangehens-
weise heutiger Studierender, ihre neue, eher be-
hitete studentische Lebensform und die dazu
korrespondierende eher schulisch orientierte,
durchgeplante Anlage des Studiums bestétigen
meine eigenen Lehrerfahrungen an der Univer-
sitat. Wie begegnen wir der Geisteshaltung der
heranwachsenden Generation, bei der Bildung
auf Berechtigung abzielt und nicht auf Erkennt-
nis?

Ebenfalls nicht neu fir mich war die These
von Judith Kbnemann, dass wir heute nicht (nur)
mit einer Krise der Tradierung, sondern mit ei-
ner Krise der Tradition konfrontiert sind. So be-
unruhigend diese zugespitzte Gegenwartsana-
lyse ist, so unklar bleibt, inwiefern sich dadurch
die Aufgabe der Religionspadagogik grundle-
gend wandeln muss.

NEUE UND INSPIRIERENDE

ERKENNTNISSE
Die vielen empirischen Daten und religionspa-
dagogisch kompetenten Analysen der Hetero-
genitat und Pluralitdt der Gegenwartsprozesse
waren weitestgehend in ihrer Differenziertheit
und in ihrem Detailreichtum fiir mich neu
und imposant. Etwa beeindruckte mich die Auf-
schliisselung der heterogenen Gruppe der Kon-
fessionslosen, besonders unter Kindern, und die
kritische Selbstanfrage bezliglich des Potentials
der Konfessionslosigkeit in uns selbst (Bernd
Schréder).

Neu und tberraschend fiir mich war die Ana-
lyse von Regina Polak, dass die Zugewanderten
und Migrantinnen und Migranten vorwiegend
Christinnen und Christen sind und dass die Ge-
walterfahrungen in Zusammenhang mit Migra-
tion oft auch dazu fiihren, dass diese Menschen
ihren Glauben und ein Vertrauen in die Welt
verlieren.

ERSCHRECKENDE UND RATLOS
MACHENDE ERKENNTNISSE

Einig waren die Vortragenden sich Uber die
Existenz der massiven Herausforderungen, die
in Flucht, Migration und Vertreibung die Reli-
gionspdadagogik und damit uns alle jetzt und
heute anfragen. Der Kongress hat bewiesen,
dass die Religionspadagogik beziliglich der
Wahrnehmung und Analyse den vielfdltigen,
heterogenen und fluiden Phdnomenen intellek-
tuell gewachsen ist. Unbeantwortet blieb aller-
dings meist die Frage nach den Konsequenzen
und Vorschlagen fiir den konkreten Umgang
mit den pluralen, globalen und theologischen
Herausforderungen: Wie gehen wir mit dem
Kursverfall von Erkenntnis und dem Fehlen re-
ligidser Suchbewegungen der Menschen im
westlichen Europa um (Rudolf Englert)? Was
machen wir, wenn bei der Frage um die Wahr-
heit nicht mehr die Gewissheit im Zentrum
steht, sondern die Sicherheit (Martin Jdggle)?
Wie konnen wir die Notwendigkeit religioser
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Bildung nicht nur theoretisch plausibel machen,
sondern auch praktisch einlésen, indem wir
(inter-)religiose Begegnungsrdume schaffen
und Orte religioser Bildung anbieten, nicht nur
fur das Bildungsbirgertum (Andrea Lehner-
Hartmann), nicht nur fur religiose, sondern fiir
alle Menschen? Wie gehen wir mit Menschen
um, die immun gegeniber religidser Bildung
sind? Wie kann neben die Relevanz der Theo-
logie die Uberzeugungskraft von christlichen
Lebensstilen treten (Bernd Schréder)? Was ma-
chen wir, wenn Religion nicht dazu fiihrt, aufei-
nander zuzugehen, sondern trennt (Claul3-Peter
Sajak)? Wie begegnen wir lebensfeindlichen
Perspektiven und fundamentalistischen Ten-
denzen in der Gesellschaft?

HOFFNUNGSVOLLE UND
REALITATSGEERDETE ERKENNTNISSE

Mit dem Wiener StraBenkinstler Simon Mayer,
den Viera Pirker in ihrer Morgenliturgie vorstell-
te, mochte ich zum Abschluss den Lesenden
zurufen: Kopf hoch! Die auf die Gehsteige von
Wien gesprayten Worte ,Kopf hoch!’, kombi-
niert mit einem kleinen lachelnden Smiley, sol-
len nach Mayer ,als Symbol gelten und stets mit
mitfiihlender Hand auf unserer Schulter daran
erinnern, sich auch in schwierigen Zeiten einen
Ruck zu geben und den Kopf zu heben, um die
Sonne hinter den Gipfeln zu entdecken.” (www.
simonmayer.at)

Auch auf dem Kongress gab es Sonnenmo-
mente: Etwa als Regina Polak eine Umfrage pra-
sentierte, nach der vor allem junge Erwachsene
eine groBe Bereitschaft zur Integration von Ein-
wanderinnen und Einwanderern mitbringen.
Auch das Insistieren von Marin Jédggle, dass Re-
ligion nicht Teil des Problems, sondern Teil der
Losung ist, stimmt hoffnungsvoll. Religion kann
im Prozess der Migration unterstiitzend und
Identitdt bewahrend wirken, und zwar sowohl
bei den Ankommenden als auch bei den Auf-
nehmenden.
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1.9 Reslimee: Vielfaltige, zwiespaltige und
anspruchsvolle Rendezvous

Obwohl die Analyse der Zeichen der Zeit und
das Bearbeiten der daraus erwachsenden Her-
ausforderungen Grundaufgaben der Religions-
padagogik darstellen und wieder und wieder
auf Fachkongressen zum Thema wurden, ist
es der Tagung vorziiglich gelungen, auf Rea-
litditen aufmerksam zu machen, die in der Ver-
gangenheit hdufig aus dem Blick gerieten: die
Herausforderung durch Fundamentalismen,
der konkrete Dialog mit europdischen Kolle-
ginnen und Kollegen, die Auswirkungen von
Migration und Vertreibung, die Wertschatzung
vielfaltiger Lernorte. Das Tagungskonzept war
durch und durch kongruent, mit ansprechen-
den Formaten und einer stimmigen, frechen
Metapher des Rendezvous belegt. Aufgrund
der Pluralitat der gesellschaftlichen Schauplat-
ze und herausfordernden Rendezvous ist es
dringend notwendig, dass Menschen mit un-
terschiedlichen Erfahrungshintergriinden und
wissenschaftlichen Perspektiven sich aktiv den
verschiedenen gesellschaftlichen Prozessen
zuwenden und in den religionspadagogischen
Diskurs einbringen!

2. Ein Blick nach vorn

Wer meint, dass lebenswelt- und erfahrungsge-
schulte Religionspadagoginnen und -padago-
gen darauf verzichten konnten, ihren Blick auf
die Realitat zu richten, wurde auf dem AKRK-
Kongress eines Besseren belehrt. Die deutli-
chen gesellschaftsorientierten Problemanzei-
gen in den Impulsreferaten und Workshops
belegten, dass die Religionspadagogik Uber
ein  hochgradig entwickeltes analytisches
Potenzial verfigt und mit ganz unterschied-
lichen Lupen die Veranderung der Realitdt zu
erfassen vermag. Von diesen Situationsana-
lysen aus konnen dann markante, manchmal
vielleicht zu viele, Postulate abgeleitet werden.
Denn Diversitat zeigt sich in verschiedenen
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Dimensionen, aus denen sich ein Handlungs-
bedarf fiir die Zukunft ergibt.

2.1 Religionspadagogische Hermeneutik
und die damit verbundene Padagogik

Wenn Regina Polak in ihrer Gesellschaftsanaly-
se von einer Dominanz der ,sesshaften Mittel-
schichtschristen” spricht, so bezieht sich das
nicht nur auf die Kirche allgemein, sondern trifft
auch die Religionspadagogik in all ihren Dimen-
sionen (personell, inhaltlich, konzeptionell) ins
Mark. Auch die aktuelle Religionspadagogik
ist milieubeschrankt, man arbeitet gerne mit
schéngeistigen Dingen (literarischen Texten,
moderner Kunst, anspruchsvoller Musik) und
methodisch auf hohem (Reflexions-)Niveau.
Wo bleiben der Blick fiir die Benachteiligten
und die Entfaltung einer Religionsdidaktik, die
andere Milieus Uber die Mittelschicht hinaus als
Herausforderung fir die (religions-)padagogi-
sche Konzeptbildung ernst nimmt? Selbst der
Anspruch, der sich aus der Inklusionsthematik
ergibt, wird nur sehr zogerlich eingeldst.

Wie geht eine bildungsgerechte Religions-

padagogik?

2.2 Hochschuldidaktische Hermeneutik
und Praxis

Rudolf Englert brachte in seinem Vortrag pra-
gnant den aufklarungsskeptischen und prag-
matischen Habitus auf den Punkt, der Theo-
logiestudierende heute auszeichnet. Vom
Selbstverstandnis einer Wissenschaft aus wer-
den wir den Anspruch auf Aufklarung und Er-
kenntnisgewinn, die Auseinandersetzung mit
Wahrheitsanspriichen und Reflexivitat nicht
aufgeben. Gleichzeitig gilt es, die Diversitat
auch bei den Studierenden ernst zu nehmen.
Wie muss eine Hochschuldidaktik heute ge-
strickt sein, die das Bedurfnis nach Anstren-
gungsfreiheit, Eindeutigkeit und Emotionalitat
nicht als absoluten Gegensatz zu Interesse,
Reflexivitat und Intellektualitdt betrachtet, son-
dern reflexiv und aufkldrerisch zu bearbeiten

vermag? Noch weiter: Wie muss angesichts
der veranderten gesellschaftlichen Herausfor-
derungen ein Theologiestudium heute ange-
legt sein, das sich nicht auf den Binnenraum
katholischer Theologie und ihre Hermeneutik
beschrankt?
Wie gehen eine subjektorientierte und gleich-
zeitig herausfordernde religionspddagogi-
sche Hochschuldidaktik sowie ein Theologie-
studium unter veranderten gesellschaftlichen
Voraussetzungen?

2.3 Konzeptionelle Herausforderung

Das Rendezvous mit der Realitat verlor spa-
testens dort seinen anheimelnden Charakter,
wo die harte gesellschaftliche Realitdt - die
Herausforderungen durch Migration, Rechtsra-
dikalismus und Fundamentalismus — benannt
wurden. In den Workshops wurden neue her-
meneutische Projekte gezeigt, bei denen religi-
oses Lernen beispielsweise auch vor dem Hori-
zont von Migrationserfahrungen neu entfaltet
wird. Insgesamt aber scheint nach einer Zeit, in
der man sich eher binnenperspektivisch mit ds-
thetischen oder performativen Fragestellungen
beschéftigte, der Anspruch an eine deutlicher
entschiedene und politische Religionspddago-
gik im Raum zu stehen. Eine solche offentliche
und politische Religionspadagogik muss aber
auch konzeptionell und didaktisch durchbuch-
stabiert werden.

Wie geht eine entschiedene politische Reli-

gionspddagogik?

2.4 Bildungstheoretische und
fachpolitische Herausforderung

Die gesellschaftliche Situationsanalyse erhielt
durch die Berichte aus anderen Landern mit
ganz anderen Ausgangslagen eine Tiefenschar-
fe. Nicht nur die religiose Ausdifferenzierung
war Thema, sondern vor allem die zunehmende
Entdeckung der sogenannten ,Religionsfreien’,
die bald an Schulen die Mehrheit sein werden.
Skizziert wurden Projekte, die die breit gestreute

69



Pluralitdt ernst nehmen. Ob tatsachlich die Ent-
wicklung hin zu einem ,Religionsunterricht fir
alle’ prozesshaft nur in kleinen Schritten von-
stattengehen wird, bezweifle ich. Die zaghaften
Versuche einer konfessionellen Kooperation
wurden von vielen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern als zeitlich zu spat angesetzt emp-
funden. Gleichzeitig fehlt der Mut zum grof3en
Schritt nach vorne, zur Entfaltung von schulor-
ganisatorischen Modellen, die den konfessio-
nellen Binnenraum Ubersteigen. Denn auch die
Religionsfreien brauchen eine religiose Bildung.
Wie geht ein Religionsunterricht, der der reli-
gidsen Ausdifferenzierung der Schiilerschaft
und den Religionsfreien gerecht wird?

2.5Hochschulpolitische Herausforderung
Die Luft fir die Geisteswissenschaften an
Universitaten wird angesichts der Standards,
die heute angelegt werden, immer dinner.
Drittmitteleinwerbung, Internationalisierung,
veranderte Publikationsformen (peer-review-
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Verfahren, open-access), aber auch die Her-
ausforderungen, denen sich Nachwuchswis-
senschaftler/-innen heute angesichts der Qua-
lifikationsauflagen von Staat und Kirche stellen
mussen, stecken den Rahmen ab, innerhalb
dessen sich die Fachcommunity weiterentwi-
ckeln muss. Die AKRK hat dies erkannt und mit
dem ,Think tank” (vgl. RpB 74/2016, 129-132)
eine Einrichtung etabliert, bei der solche for-
schungs- und standesstrategischen Fragen ge-
klart werden.
Wie geht eine Religionspadagogik, die sich
der eigenen Stdrken einer zugleich herme-
neutischen und empirischen Wissenschaft
bewusst ist und gleichzeitig klug wie eine
Taube hochschulpolitisch mitfliegen muss?

Die Religionspddagogik ist eine hochdifferen-
zierte und spezialisierte Wissenschaftsgemein-
schaft: Deshalb kdnnen und missen die skiz-
zierten Herausforderungen auch arbeitsteilig
angegangen werden.

Punkt 1:

Dr. Annegret Reese-Schnitker

Professorin fiir Religionspddagik im Fach-
bereich Geistes- und Kulturwissenschaften,
Institut fiir Katholische Theologie,
Diagonale 9, 34123 Kassel

Punkt 2:

Dr. Hans Mend|

Professor fiir Religionspddagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts,
Philosophische Fakultdt, Universitcit
Passau, Michaeligasse 13, 94032 Passau
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»Das fand ich wirklich ungerecht!”

Eine empirisch-religionspadagogische Studie zu jugendlichen Ungerechtigkeitserfahrungen

im Kontext ethisch-religioser Bildung

Christina Hofmann

1. Religionspddagogischer
Problemhorizont

In moralpddagogischen und philosophischen
Forschungskontexten wird zunehmend auf
die konstruktive und konstitutive Bedeutung
negativer Erfahrungen bei der Entwicklung
moralischen Wissens' sowie der Wertentste-
hung und Wertbindung? hingewiesen. Auch
der Theologie sind negative Kontrasterfahrun-
gen als prdgende Orte ethischer Bewusstwer-
dung® keineswegs neu, doch eine systemati-
sche wie empirische ErschlieBung negativer
Moralitat fiir ethisch-religiose Bildungsprozesse

1 Vgl. exemplarisch: Oser, Fritzz Negative Moralitdt
und Entwicklung. Ein undurchsichtiges Verhaltnis.
In: EuS 9 (1998) 597-608; Ders./Spychiger, Maria:
Lernen ist schmerzhaft. Zur Theorie des Negativen
Wissens und zur Praxis der Fehlerkultur, Weinheim -
Basel 2005.

2 Vgl. zum Uberblick: Joas, Hans: Werte und Erfah-
rung. In: Matt, Werner (Hg.): Das Montagsforum. Ver-
suche, die Welt zu verstehen, Dornbirn 2010, 292-
299, 297.

3 Vgl. Schillebeeckx, Edward: Menschen. Die Geschich-
te von Gott, Freiburg i. Br.— Basel -Wien 1990, 53-58;
Mieth, Dietmar: Moral und Erfahrung. 1. Grundla-
gen einer theologisch-ethischen Hermeneutik, Frei-
burg/Schweiz #1999.

im Religionsunterricht blieb bislang weithin*
aus. Dies ist insofern ein Forschungsdesiderat,
als im religionspadagogischen Diskurs zum
ethischen Lernen seit Jahrzehnten eine starke
Verengung auf den kognitiven Teilaspekt mo-
ralischer Urteilsfahigkeit festzustellen ist, wo-
bei iberwiegend auf die Forschungstradition
von Lawrence Kohlberg zurlickgegriffen wird.
Narrative und erfahrungsbegriindete Aspekte
ethischen Lernens fanden damit bisher nur we-
nig Berticksichtigung. Erst einige aktuelle Studi-
en zur Wertebildung fokussieren verstarkt das
Subjekt als Akteur seines wertebasierten Han-
delns und als Konstrukteur seines individuellen
Wertegeristes und bedenken damit auch ei-
ne biographisch-selbstreflexive Dimension ethi-
schen Lernens.’

4 Ausnahmen im religionspadagogischen Diskurs:
Lienkamp, Christoph: ,Ungerechtigkeit wahrneh-
men und sich fiir Gerechtigkeit einsetzen”. Zur Be-
deutung eines Sinns fur Ungerechtigkeit im Hori-
zont ethisch-religioser Bildungsprozesse. In: RpB
59/2007, 81-89; Rommel, Herbert: Ethisch lernen
aus moralischem Fehlverhalten. Zur Rehabilitation
einer vergessenen Didaktik. In: Kontakt. Informati-
onen zum Religionsunterricht im Bistum Augsburg
(2/2006) 13-18.

5 Vgl. Lindner, Konstantin: Wertebildung im Religions-
unterricht. Grundlagen, Herausforderungen und
Perspektiven, Paderborn 2017.
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2. Erkenntnisleitende
Fragestellungen und
Forschungsziel

Ausgehend von der Pramisse, dass personliche
Erlebnisse von Ungerechtigkeit zentrale Bedeu-
tung haben fiir ethisches Lernen, fir die Ent-
wicklung subjektiver Gerechtigkeitsverstandnis-
se und fir die Sensibilisierung und Motivation,
sich gegen Unrecht zu engagieren, erkundet das
qualitativ-empirische Forschungsprojekt kon-
krete Ungerechtigkeitserfahrungen von heuti-
gen Jugendlichen. Erkenntnisleitend sind dabei
folgende Fragestellungen:
Was kennzeichnet jugendliche Ungerechtig-
keitserfahrungen in ihrer Eigenstruktur und
Eigenart?
Welchen Aufschluss geben sie tiber das sub-
jektive Verstandnis von Gerechtigkeit?
Welche Bedeutung haben jugendliche Un-
gerechtigkeitserfahrungen fiir eine Theorie
ethisch-religiéser Bildung?

3. Methodologischer Zugang
und methodisches Vorgehen

Als methodologisches Rahmenkonzept wur-
de das explorative Vorgehen der Grounded
Theory® gewahlt, die sich durch ihr Bemiihen
auszeichnet, Forschung ,als kreatives Konst-
ruieren von Theorien zu betreiben, die gleich-
zeitig fortlaufend an den Daten kontrolliert
werden.”

6 Vgl. Strauss, Anselm L./Corbin, Juliet: Grounded
Theory: Grundlagen qualitativer Sozialforschung.
Aus dem Amerikanischen von Solveigh Niewiarra
und Heiner Legewie, Weinheim 1996.

7  Wiedemann, Peter: Gegenstandsnahe Theoriebil-
dung. In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst von/Keupp,
Heiner u.a. (Hg.): Handbuch Qualitative Sozialfor-
schung. Grundlagen, Konzepte, Methoden und An-
wendungen, Weinheim 32012, 440-445, 440.
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3.1 Erkundungsweg

Um Jugendlichen einen gréBtmdglichen Schutz-
raum der Privatheit zu gewdhren, wurde als Erhe-
bungsmethode eine anonyme, offene schriftliche
Befragung konstruiert und an kirchlichen Gym-
nasien stadtischen wie landlichen Milieus in Siid-
deutschland durchgefiihrt (derzeit N=106). Vor
der schriftlichen Textproduktion werden behut-
sam die Innenkonzentration sowie die Selektion
relevanter lebensgeschichtlicher Erfahrungen bei
den Teilnehmenden angebahnt. Dabei wird dar-
auf geachtet, die individuellen Erinnerungspro-
zesse moglichst wenig zu beeinflussen. In einem
eigens entworfenen Erhebungsbogen, einem
Beitrag in der ,Rubrik nachgefragt” der fiktiven
Jugendzeitschrift ,sprachrohr”, erzahlen Schiler/-
innen der 10. Jahrgangsstufe im Rahmen des
katholischen Religionsunterrichts als alltagsahn-
lichen Kontext autobiografischen und ethischen
Reflektierens handschriftlich ein personliches
Erlebnis von Ungerechtigkeit. Das Datenmaterial
wird transkribiert, anonymisiert, nach Sinneinhei-
ten segmentiert und derzeit ausgewertet.

3.2 Modifiziertes Auswertungsdesign

Das Auswertungsdesign orientiert sich an der
dreistufigen Verfahrenslogik des offenen, axialen
undselektiven Kodierens®, um dentheoretischen
Gehalt der empirischen Falle in ihrer jeweiligen
Eigenlogik und Tiefenstruktur zu erschlielen
und durch die zunehmende Systematisierung
einein den Daten verankerte - grounded — Theo-
rie zu generieren. Um dabei den Forschungsge-
genstand erzahlter Ungerechtigkeitserfahrun-
gen angemessen berlicksichtigen zu kdnnen,
wurden die Auswertungsschritte in zweifa-
cher Hinsicht modifiziert: Das offene Kodieren,
bei dem relevante Phdnomene im Datenma-
terial aufgedeckt und mit passenden Begriffen
kodiert® werden, findet auf der Basis von Narra-

8  Vgl. Strauss/Corbin 1996 [Anm. 6].

9 Kodieren beschreibt den Prozess der Datenanalyse,
bei dem ein in den Daten auftauchendes Phdnomen
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tionsanalysen statt, um Narrativitat'™® als Aspekt
der zugrundeliegenden Daten konzeptionell zu
beachten und produktiv in die Kodierpraxis ein-
zubringen. Um die einzelnen Kategorien weiter
anzureichern und auszudifferenzieren, erfolgt
das axiale Kodieren mithilfe einer aus den Daten
entwickelten Kodiermatrix, die eine empirisch
begriindete Typenbildung anregt."

4. Exemplarischer Einblick in den
Kodierprozess und erste
,Theoriebausteine‘

Jugendliche der Stichprobe erzdhlen mit beein-
druckender Offenheit, Authentizitat und Ausfiihr-
lichkeit ihre lebensgeschichtlichen Erfahrungen
von Ungerechtigkeit. In ihrem erinnerten Erleben
rekonstruieren die Probandinnen und Proban-
den selbstreflexiv subjektive Sollensanspriiche,
die die realen Gegebenheiten kontrastieren. Die-
se spannungsvolle Diskrepanz zwischen dem fak-
tischen Sein und dem gewi{inschten Sollen zeich-
net sich in der Tiefenstruktur der individuellen
Ungerechtigkeitserfahrungen ab, wie die folgen-
de Beispielanalyse aus dem Typus ,Bedroht-Sein
des eigenen Selbst in Integritdt und Anerken-
nung” eindriicklich zeigt:

Eine 16-jahrige Schilerin erzahlt von ihrem
fortlaufenden Kampf um die eigene Integritit und
Identitdt'?, den die Erfahrung des Mobbings in der

7

Grundschulzeit (,verarscht”, ,verhohnt”) auslost

mit (vorlaufigen) abstrahierenden Sprachbegriffen
bezeichnet wird (vgl. ebd., 43).

10 Vgl. Mey, Giinter/Ruppel, Paul S.: Narrativitat in der
Grounded-Theory-Methodologie. In: Equit, Claudia/
Hohage, Christoph (Hg.): Handbuch Grounded The-
ory. Von der Methodologie zur Forschungspraxis,
Weinheim - Basel 2016, 273-289.

11 Vgl. Breuer, Franz: Reflexive Grounded Theory. Eine
Einfuhrung fir die Forschungspraxis, Wiesbaden
22010, 90; Kelle, Udo/Kluge, Susann: Vom Einzelfall
zum Typus. Fallvergleich und Fallkontrastierung in
der qualitativen Sozialforschung, Wiesbaden 22010.

12 Der besseren Lesbarkeit wegen werden alle Konzep-
te kursiv geschrieben.

und der in der Pubertat durch jugendliche Freun-
de, die sich abwenden und selbst mobben, radi-
kalisiert wird (,Freunde dann zu Verlieren wenn
man sie am Meisten! braucht, und ,alte Freunde’
als groBte Feinde betrachten zu missen”). Die
Angriffe von aulSen 16sen bei der Probandin den
Verlust des Selbstwertgefiihls (,mich so scheil3e fin-
den’, ich als Fehler”) aus, wodurch sich der Kampf
immer mehr nach innen wendet. In der Vulnera-
bilitdt und Fragilitt ihres Identitdtskonzepts ent-
steht ,Selbsthass mit tausendfacher Starke”, der
extreme korperliche wie psychische Ausprdgung
(,Bulimie”, ,Depressionen”) findet. Die Verletzung
des Ideals der Freundschaft markiert eine starke
Verwobenheit von Integritét und Sozialitdit.

Aus diesen Einzelaspekten des subjektiv Un-
gerechten, die sich zu einem Bedroht-Sein ihres
eigenen Selbst verdichten, scheinen ex negativo
Kriterien und Konturen des Gerechten auf, die
eine anerkennungstheoretische Gerechtig-
keitskonzeption anklingen lassen: Der konkre-
te Sollensanspruch richtet sich an die Achtung
ihrer Integritdt als Person (,ich kann nicht noch
mehr an mir andern, diesmal ist es nicht mei-
ne Schuld, diesmal bin ich nicht der Fehler!”),
die im Modus der sozialen Wertschdtzung und
emotionalen Anerkennung (,ich wollte mich so
gerne selbst lieben und ich wollte geliebt wer-
den”) und der sozialen Integration durch den
Freundeskreis Ausdruck finden wirde.

Derzeit kdnnen vorldufig erste Strukturty-
pen'®jugendlicher Ungerechtigkeitserfahrungen
festgehalten werden:

Bedroht-Sein des eigenen Selbst in Integritat

und Anerkennung

Bedroht-Sein der Verldsslichkeit institutio-

neller Regelsysteme zur Gewdhrleistung von

Aquivalenz

13 Falllibergreifend zeigen sich empirische Regelma-
Bigkeiten, die eine interne Homogenitat der Fal-
le aufweisen, sich aber zugleich stark von anderen
Strukturtypen abheben (externe Heterogenitat).
Vgl. dazu Kelle/Kluge 2010 [Anm. 11], 85.
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Bedroht-Sein des sozialen Miteinanders in
Loyalitat und Fursorglichkeit

Bedroht-Sein des guten Lebens in Sicherheit
und Harmonie

5. Ausblick in den
Praxiszusammenhang

Das Forschungsprojekt geht von der didakti-
schen Idee aus, dass die eigene Lebensge-
schichte als Ort ethischer Bewusstwerdung ein
Ausgangspunkt und die Negation des Unge-
rechtenein lohnenswerter Bezugspunkt ethi-
schen Lernens sein kann. Der hermeneutische
Prozess einer biografischen Selbstvergewisse-
rung erméglicht die Identifizierung und Ver-

14 Das negative moralische Wissen kann ,einen kon-
trastiven Hintergrund bilden, auf dem das positi-
ve Wissen umso deutlicher und exakter erscheint”
und zugleich ,zu einer nachdriicklicheren Motivati-
on fiihren, das moralisch Positive zu verwirklichen”
(Rommel 2006 [Anm. 4], 15).
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gegenwadrtigung des Ungerechten samt impli-
ziter subjektiver Gerechtigkeitskonzepte. Fir
den schulischen Kontext sind die Moglichkei-
ten einer verantwortbaren sprachlichen wie
inhaltlichen Kommunikation lebensgeschicht-
licher Erfahrungen zu reflektieren. Das ethik-
didaktische Potential der Erzahlung zeigt sich
nicht nur im Zugang zu eigenen verletzten An-
sprichen, sondern auch in der weiteren Aus-
einandersetzung mit intersubjektiven Anspri-
chen.” Das dynamische Spannungsverhaltnis
von Verletzung und Anspruch kann schlief3lich
auch diskursiv und kognitiv bearbeitet wer-
den, um gegenseitige Geltungs- und Anerken-
nungsanspriiche im Kollektiv zu plausibilisie-
ren.

Christina Hofmann

Wiss. Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Religi-
onspddagogik und Didaktik des Religions-
unterrichts an der Fakultdit fiir Katholische
Theologie der Universitdt Regensburg,
Universitdtsstr. 31, 93053 Regensburg

15 ,Dort, wo das ethische Lernen Gefahr lauft, zu ei-
ner einseitig kognitiv ausgerichteten Denkiibung
zu werden, wo die ausgewahlten Fragestellungen
und Inhalte keinen Bezug zur Lebenswelt mehr auf-
weisen konnen [...], zeigt sich die Erzdhlung als not-
wendiges und fruchtbares Korrektiv.” (Horlacher,
Julia: Erzéhlungen und ethische Bildung. Eine Unter-
suchung zur ethikdidaktischen Relevanz narrativer
Formen im Religionsunterricht, Berlin 2009, 293.
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Erlebnispddagogik und

religiose Bildung

Diskursanalytische Verortungen und religionspadagogische Herausforderungen

Florian Brustkern

1. Forschungshorizont und
Gegenstand

~Nur wer losldsst wird gehalten. Christus-

zentrierte Erlebnispéidagogik.”

JVon Gipfelerlebnissen und Tiefenerfahrungen.

Erlebnispddagogik im christlichen Kontext.”

,Orte der Kraft. Religiéses Erleben in den Bergen.”
Diese Titel zeugen von erlebnispdadagogischen
Momenten, die zusehends* Eingang in religi-
onspadagogische Praxisfelder finden, wobei
sich diese fast ganzlich unbedacht abseits wis-
senschaftlicher Theoriebildung und Konzepti-
onierung entwickeln. Dabei werden vor dem
Hintergrund des jeweiligen erlebnispadagogi-
schen Selbstverstandnisses Bildungsangebote
konzeptioniert, die im Sinne einer Handlungs-

1 Royer, Hans P: Nur wer loslasst, wird gehalten. Chris-
tuszentrierte Erlebnispadagogik, Holzgerlingen 2003.

2 Schellhammer, Barbara: Von Gipfelerlebnissen und
Tiefenerfahrungen. Erlebnispddagogik im christlichen
Kontext. In: forum erwachsenenbildung (2014) 29-32.

3 Aldebert, Ulrike: Orte der Kraft. Religioses Erleben in
den Bergen. In: Jagenlauf, Michael/Konig, Mareike/
Michl, Werner (Hg.): Religioses Erleben — erlebte Reli-
gion, Berlin 1995, 44f.

4 MitKlarhold, Johannes: Segeln schenkt Sinn. Segeln als
religiose Erfahrung. In: Zeitschrift fir Erlebnispadago-
gik 11 (1991) 55-58, wird eine religidse Dimension er-
lebnispadagogischer Praxis erstmals beschrieben.

orientierung physische, psychische und soziale
Herausforderungen in den Mittelpunkt stellen
und ein — bevorzugt in der Natur — intendiertes
Erlebnis in religidser Hinsicht reflektieren.’ Das
soziale Element wird dabei als Katalysator im
Lernprozess verstanden.

Insbesondere in niedrigschwellige Angebo-
te religionspadagogischer Praxis finden diese
Ideen vermehrt Eingang und werden von die-
sem locus aus gedacht sowie beschrieben. Da-
riber hinaus entdeckt die Erlebnispdadagogik
das weite Feld ,zwischen Selbsterfahrung und
Therapie”s, wobei ,Rituale und Spiritualitat an
Bedeutung”” erlangen, aber gleichzeitig attes-
tiert wird, ,dass es ein ungestilltes spirituelles
Bedirfnis gibt, das christliche Religionen selten
abdecken”® kdnnen.

Eine wissenschaflich-religionspadagogische
Theoriebildung stellt in dieser Hinsicht ein
Desiderat dar. Bislang speisen sich leitende
Ideen und Konzeptionen aus einer Eigenlogik
der praktischen Erkenntnis, die aus der Primar-

5 Vgl. Michl, Werner: Erlebnispadagogik, Miinchen -
Basel 32015, 11-14.

Ebd., 86.
Ebd., 33.
8 Ebd, 86f.
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erfahrung Erlebnispddagogik gestaltender Ak-
teure resultiert. Davon zeugen zahlreiche verof-
fentlichte Artikel und Monographien.

Daneben stehen vereinzelt systematisieren-
de Versuche, Erlebnispadagogik in religidsen
Bildungsangeboten zu beleuchten, doch stets
unter einem spezifisch zugeschnittenen Fokus:
Sie finden sich entweder in Einleitungen zu
Praxishandblichern,® werden aus einem spezi-
fischen Bildungskontext' heraus entfaltet oder
mit thematischen sowie didaktischen Zuschnit-
ten' versehen.

Diese publikationsbasierte, heterogene und
religionspadagogisch-wissenschaftlich unterbe-
lichtete Ausgangslage markiert sowohl den Hori-
zont als auch den Gegenstand des im Folgenden
prasentierten Forschungsprojekts. Es vermisst
das Feld religioser Erlebnispadagogik diskursana-
lytisch' und leistet damit einen Beitrag zu dessen
religionspddagogischer Profilierung.

9 Vgl.u.a.Arbeitskreis Erlebnispddagogik (Hg.): Sinn ge-
sucht - Gott erfahren. Erlebnispadagogik im christli-
chenKontext,Stuttgart2005;Lohrer,Jérg / Oberldnder,
Rainer/Wiedmayer, J6rg (Hg.): Sinn gesucht - Gott
erfahren 2, Stuttgart 2012; Muff, Albin/Engelhardt,
Horst: Erlebnispadagogik und Spiritualitat. 52 Anre-
gungen fr die Gruppenarbeit, Miinchen 22013.

10 Vgl. ua. Jansen, Helmut: Wenn Freiheit wirklich wird.
Erlebnispadagogische Jugendpastoral in kritischer
Sichtung, Berlin 2007.

11 Vgl. u.a. Wechner, Hannes: Erlebnispadagogik - Mo-
detrend oder neuer Impuls zum Glauben-Lernen?
Differenzierende religionspadagogisch-theologische
Untersuchungen des Erlebens im Hinblick auf Event
und Erlebnispddagogik, Innsbruck 2003; Roth, Karin:
Drei Erfahrungsdimensionen in der Erlebnispadago-
gik. In: Sinn gesucht - Gott erfahren [Anm. 9], 36-42.

12 Diskursanalytische Forschung als interdisziplinares Pa-
radigma findet in Sozial-, Geistes- und Kulturwissen-
schaften breite Anwendung. Dabei fiihren verschie-
dene Fachverstandnisse zu pluralen Akzentuierungen
und Ausformungen. Differenziert wird zwischen Dis-
kurstheorien und Diskursanalysen. Erstere bezeich-
nen ein Feld von Richtungen, deren Akzent auf Be-
griffsbildung, Theoriesystematik und Epistemologie
liegt. Der empirisch-gegenstandsbezogene Erkennt-
nisgewinn der Diskursperspektive wird in Diskursana-
lysen betont. Vgl. u.a. Wrana, Daniel / Ziem, Alexander/
Reisigl, Martin u.a. (Hg.):: DiskursNetz. Worterbuch
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2. Forschungsinteresse
und Vorgehen

Das forschungsleitende Interesse besteht in
einem kriteriengeleiteten Konturieren des Dis-
kurses um Erlebnispadagogik und religioser
Bildung. Durch die Forschungsperspektive der
Diskursanalyse ist es Uberdies moglich, die-
ses Forschungsfeld zum einen im Sinne eines
inhaltlichen Kartographierens aufzuarbeiten,
zum anderen seine Genese und Zirkulation von
Sinnzusammenhdngen und Wertsetzungen in
den Blick zu nehmen. Angesichts der diskursi-
ven Bedeutung visueller Medienformate gilt es,
sich nicht nur auf eine hermeneutische Text-
auslegung zu beschrdnken, sondern bei der
Analyse Methoden qualitativer Sozialforschung
addquat einzubeziehen. Leitend ist hierbei
stets die dreistellige Relation von Wissen als
Ergebnis einer Vermittlung von Subjekt, Praxis
und Materialitat.®

Die Verstehensgrundlage fiir die Analyse
des auszuwertenden Datenkorpus bildet der
systematische Entwurf der soziologischen Wis-
senstheorie als Sozialtheorie, die es ermdglicht,
Wissen nicht als abstrakte Ansammlung von
Rohdaten und Informationen zu verstehen, son-
dernalsProdukt eines steten Aushandlungspro-
zesses.” Dadurch gelangen die Konstitutions-

der interdisziplinaren Diskursforschung, Berlin 2014;
Angermdiller, Johannes/Nonhoff, Martin/Herschinger,
Eva u.a. (Hg.): Diskursforschung. Ein interdisziplinares
Handbuch, Bielefeld 2014.

13 Vgl. Traue, Boris: Wissen. In: Wrana/Ziem/Reisigl u.a.
2014 [Anm. 12], 440f, 440. Die Konzeptionierung der
Sozialitat und Konstruiertheit des Wissens wird in so-
zZialwissenschaftlicher Tradition bei Berger, Peter
L./Luckmann, Thomas: Die gesellschaftliche Konstruk-
tionderWirklichkeit.EineTheoriederWissenssoziologie
(Conditio humana), Frankfurt a.M. 21971, 1, grund-
gelegt: Wissen ist ,die Gewissheit, dass Phdnomene
wirklich sind und bestimmbare Eigenschaften ha-

"

ben!

14 Vgl. Keller, Reiner: Wissenssoziologische Diskursana-
lyse. Grundlegung eines Forschungsprogrammes,
Wiesbaden 32011, 48: Durch Betonung von Interakti-
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bedingungen von (iberindividuellen Wissens-
ordnungenindenForschungsfokus.WirdderFor-
schungsgegenstand sozialwissenschaftlich als
Diskurs gedacht, gerat dabei ,die Produktion
sozialen Sinns, verstanden als die symbolisch-
sprachliche Darstellung, Vermittlung und Kon-
stitution sozialer Gegenstande in kommunika-
tiven Prozessen”” in den Blick. Mit der Adap-
tion der wissenssoziologischen Diskursanalyse
nach Rainer Keller'® wird auch die Kreativitat
der in Diskurse verstrickten sozialen Akteure
in den Interpretationsprozess eingebunden.
Dies ermdglicht nach Strategien, Praktiken,
Diskursstrukturierungen, Dispositiven und Be-
ziehungen zwischen Diskursivem und Nicht-
diskursivem im Forschungsfeld von Erlebnispa-
dagogik und Religionspadagogik zu fragen. Mit
der Bedeutungsanalyse des Sprachgebrauchs
wird die Prozesshaftigkeit einer padagogischen
Wirklichkeitskonstruktion aufgearbeitet.” Expli-
zit wird dabei ,die Heterogenitat, Ambivalenz
und Briichigkeit von Sinnphdanomenen ins Feld
gefiihrt™®, die sich in den gegenwartig sehr
plural und wissenschaftlich wenig systemati-
sierten Perspektiven religioser Erlebnispadago-
gik zeigt.

onsprozessen bei der Wissenskonstruktion und Ob-
jektivierung geraten Handlungen bzw. Praktiken fr
den gesellschaftlichen Wirklichkeitsaufbau in den
Blick des Forschers. Insbesondere der postulierte
Zusammenhang von Institutionalisierungsprozes-
sen, Legitimationsformen, Verdinglichungen und
subjektiven Aneignungen bietet eine Korrekturfolie
zur theoriegeleiteten methodischen Kontrolle von
Interpretationsprozessen im Anschluss an die wis-
senssoziologisch-rekonstruktive Hermeneutik.

15 Nonhoff, Martin/Angermidiller, Johannes: Diskurs (so-
zialwissenschaftlich). In: Wrana/Ziem/Reisigl u.a
2014 [Anm. 12], 82-84, 82.

16 Vgl. Keller 2011 [Anm. 14].
17 Ebd., 60.
18 Nonhoff/Angermdiller 2014 [Anm. 15], 83.

Im Mittelpunkt des Forschungszugriffs stehen
somit einerseits inhaltliche Analysekategori-
en wie Deutungsmuster, Klassifikationen und
Phanomenstrukturen. Andererseits ist auch
die materiale Diskursgestalt mit einbezo-
gen. Dieses Vorgehen versteht sich als ein zur
Selbstkorrektur fahiger Prozess der Theorie-
bildung auf empirischer Grundlage und nicht
als Nachweis des selbstreferenziellen Funktio-
nierens einer theoretischen Diskursordnung."
Es bietet damit die Mdglichkeit, mit bisherigen
erlebnispadagogischen Entfaltungen im Hori-
zont religidser Bildung in einen perspektivisch-
produktiven Dialog treten zu kdnnen und aus-
gehend davon Erlebnispdadagogik als religioses
Bildungsformat wissenschaftlich zu fundieren.

3. Ergebnisandeutungen
und Perspektiven

Erste Sondierungen zum Datenkorpus férdern
zum einen die oben angedeutete heterogene
Struktur des Diskurses religioser Erlebnispada-
gogik zutage. Zum anderen deuten inhaltliche
Analysekategorien auf ein hdufig benanntes,
aber wenig fundiertes Bildungsziel hin: die
,ganzheitliche Glaubensvermittlung’. Derartige
Konstruktionen arbeiten mit kausalen Zusam-
menhdngen, Wertimplikationen, Handlungs-
moglichkeiten u.v.m. Im Kontext der (implizit
oder explizit) intendierten Bildungsziele religi-
oser Erlebnispddagogik treten oft spezifische
Klassifikationsmuster in diskursiven Ereignis-
sen auf. So kristallisiert sich ein spezifisches
Bibelverstandnis hdufig in der Frage: ,Was
sagt die Bibel zur Erlebnispadagogik [...]?"%*
Das jesuanische Handeln kann dabei als er-
lebnisorientiert bzw. -fokussiert verfasst und
als handlungsbetonte Pddagogik interpretiert

19 Vgl. Keller 2011 [Anm. 14], 192.
20 Royer 2003 [Anm. 1], 12.
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werden.”’ Vor diesem Horizont werden auch
Deutungsmuster der Lernenden als religios
empfangliche Wesen oder das Postulat der
Ganzheitlichkeit verhandelt. Uberdies scheinen
fir eine perspektivisch-produktive Diskurs-
entwicklung viele weitere Aspekte virulent -
unter anderem die begriffliche und konzept-
ionelle Konturierung des zugrunde gelegten
religidsen Bildungsverstandnisses.

Florian Brustkern

Wiss. Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Religions-
pddagogik und Didaktik des Religionsunter-
richts an der Fakultdt fiir Geistes- und
Kulturwissenschaften der Otto-Friedrich-
Universitdt Bamberg, Kapuzinerstr. 16,
96047 Bamberg

21 Vgl. u.a. Muff, Albin: Religiose Aspekte der Erleb-
nispadagogik. In: Zeitschrift fir Erlebnispadagogik
(1993) 45-52; Jansen 2007 [Anm. 10], 32.; Oberldnder,
Rainer: Erlebnispadagogik in der Bibel. In: Arbeits-
kreis Erlebnispddagogik 2005 [Anm. 9], 24-29, 24f,;
Royer 2003 [Anm. 1], 12-14.
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Tanz in religiosen

Bildungsprozessen

Leibliches Lernen im Kontext einer performativen Religionspadagogik

Anne Frenk

Tanzals performatives Element schafft neue Wirk-
lichkeiten, die zu Erfahrungsraumen individu-
eller Sinnstiftung und eigener Interpretationen
werden kdnnen. Tanz konstituiert Gemeinschaft
und einen je einzigartigen mehrdimensionalen
Selbst- und Weltzugang. Tanz ereignet sich ,im
Dazwischen”” und setzt durch das Zusammen-
spiel von Kognition und Emotion transformative
Kraft frei. Diese exemplarischen Eigenschaften
definieren den Tanz sicher nicht umfassend, spie-
len aber fir die Grundthese des Dissertations-
projektes eine wichtige Rolle: Tanz eignet sich in
besonderer Weise dazu, zur Frage und Antwort
dessen zu werden, was Menschen im Innersten
bewegt. Die Gottesfrage bietet dafiir einen mog-
lichen Deuteraum.

Von dieser These ausgehend wird im Rah-
men der hermeneutisch angelegten Arbeit
ausgelotet, welchen Beitrag Tanz - als spezifi-
sche Form des leiblichen Lernens - fiir religiose
Bildungsprozesse leisten kann. Insofern Tanz in
der Tanzwissenschaft als performatives Phano-
men verhandelt wird, bietet es sich an, diese

1 Klein, Gabriele: Choreografien des Alltags. Bewe-
gung und Tanz im Kontext Kultureller Bildung. In:
Bockhorst, Hildegard/Reinwand, Vanessa-Isabelle/
Zacharias, Wolfgang (Hg.): Handbuch Kulturelle Bil-
dung, Miinchen 2012, 608-613, 613.

Fragestellung im Kontext des performative turn
innerhalb der Kulturwissenschaften sowie des
religionspadagogischen Diskurses einer per-
formativen Religionspadagogik zu verhandeln.
Dies bestimmt auch den Aufbau der Arbeit.
Wenngleich die meisten Autorinnen und Auto-
ren ihre Uberlegungen zu einer performativen
Religionspadagogik fiir den Religionsunterricht
(RU) profilieren, ist der hier gesetzte Fokus nicht
auf den Lernort Schule beschradnkt.

Die Dissertation entwickelt ihren Gedanken-
gang in drei aufeinander bezogenen Kapiteln:

1. Theoriehorizont
performative turn

Der sogenannte performative turn in den Kul-
turwissenschaften brachte eine entscheidende
Neuorientierung der Forschungsperspektive, da
Kultur nicht mehr als Text, sondern als Auffiih-
rung verstanden wurde. Damit wurde erstmalig
die Dynamik kultureller Prozesse greifbar, ohne
lbergeordnete Leitsysteme zu bestimmen. In
der Folge etablierte sich ein vielseitiger Diskurs,
der in zahlreichen Wissenschaftsdisziplinen ge-
fihrt wird und ein breites Spektrum an Pramis-
sen, Einsichten und Erkenntnissen bietet. Diese
Vielfalt an Forschungsansdtzen macht den Ver-
such einer eindeutigen Begriffsbestimmung von
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Performativitdt unmoglich, da eine ,homogeni-
sierende Synthese der Lesarten”? des Performa-
tivitatsdiskurses unweigerlich eine Reduktion
oder Verfdlschung einzelner Theorien mit sich
bringen wiirde. Im Wissen darum sollen zentrale
Begrifflichkeiten der Diskussion — Performativi-
tat, Performanz und Performance - differen-
ziert werden, um die verschiedenen Eckpunkte
zu markieren. Als Strukturierungsraster wer-
den dafiir Austins Sprechakttheorie, Chomskys
Transformationsgrammatik sowie der theater-
wissenschaftliche Performancebegriff gewahlt,
die als ,Kerntheorien”® den Ausgangspunkt des
Diskurses bilden.

Der Begriff performativ — in der Nominalform
Performativitdt — kann als Konstituierungsprozess
von Wirklichkeit begriffen werden, der sich durch
Ereignishaftigkeit und Fllchtigkeit auszeichnet.
Performative Akte - urspriinglich von John L.
Austin fiir die Unterscheidung von performati-
ven und konstativen Sprechakten? eingefiihrt -
konstituieren in einem aktiven Vollzug eine neue,
nicht vorhersehbare Wirklichkeit und erscheinen
als Prasenz. Performativitdt betont somit den
Vollzugscharakter und richtet den Blick ganzlich
auf das fliichtige Geschehen. Im Unterschied
dazu wird der Begriff der Performanz als Aktua-
lisierung und Formgebung einer vorgangigen
Idee im Sinne einer Ausfiihrung begriffen.

2 Schumacher, Eckhard: Performativitat und Perfor-
mance. In: Wirth, Uwe (Hg.): Performanz. Zwischen
Sprachphilosophie  und  Kulturwissenschaften,
Frankfurt a.M. 2002, 383-402, 385.

3 Hempfer, Klaus W.: Performance, Performanz, Per-
formativitat. Einige Unterscheidungen zur Aus-
differenzierung eines Theoriefeldes. In: Hempfer,
Klaus W./Volbers, Jérg (Hg.): Theorien des Performa-
tiven. Sprache - Wissen - Praxis. Eine kritische Be-
standsaufnahme, Bielefeld 2011, 13-41, 13.

4 Vgl. Austin, John L.: Zur Theorie der Sprechakte,
Stuttgart 2002. Austin spricht nur von performativ,
nicht jedoch von Performativitat. Die Nominalform
kann bereits als Ergebnis des Diskurses, der u.a. von
Judith Butler mal3geblich vorangetrieben wurde,
betrachtet werden.
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An Prominenz gewann der Begriff mal3geblich
durch Noam Chomsky®, der das Begriffspaar
Kompetenz und Performanz pragte. In dieser
Zuordnung bringt die Performanz erst die Kom-
petenz zur Erscheinung. Da das englische Wort
performance sowohl Ausfiihrung als auch Auf-
fihrung bedeuten kann, ist in der deutschspra-
chigen Diskussion eine begriffliche Unschérfe
zu verzeichnen, wenn Performanz als Auffih-
rungsbegriff verwendet und mit Performance
gleichgesetzt wird. Dadurch werden die Theo-
riehintergriinde libergangen und unterschied-
liche Eigenschaften nivelliert.
Kulturwissenschaftlich bezeichnet Perfor-
mance® ein einmaliges und sich situativ voll-
ziehendes kulturelles Ereignis, theaterwissen-
schaftlich gewendet eine Auffihrung. Jede
Performance als nicht vorhersehbares und eine
bestimmte Wirklichkeit konstituierendes Ereig-
nis ist performativ; aber nicht alles, was perfor-
mativ ist, ist eine Performance. Darlber hinaus
ist die Performance von ihrer jeweiligen Insze-
nierung, dem zugrundeliegenden arrangierten
Ablaufplan, zu unterscheiden.” Eine Inszenie-
rung ist somit beliebig wiederholbar, wahrend
eine Performance das situative Ereignis ist, das
einzig im Moment existiert und durchaus von
der eigentlichen Inszenierung abweichen kann.
Von diesen begrifflichen Prazisierungen aus-
gehend, werden die Ansdtze einer performa-
tiven Religionspdadagogik betrachtet und das
prospektive Potenzial des Performativen fiir
religiése Lern- und Bildungsprozesse eruiert.

5 Vgl. Chomsky, Noam: Sprache und Geist. Mit e. An-
hang: Linguistik und Politik, Frankfurt a.M. 1973;
Ders.: Regeln und Reprasentationen, Frankfurt a. M.
1981.

6 Die Differenzierungen zwischen einem weiten und
engen Performancebegriff konnen im Rahmen die-
ses Artikels nicht berticksichtigt werden.

7 Vgl. Sting, Wolfgang: Inszenierung. In: Bockhorst, Hilde-
gard/Reinwand, Vanessa-Isabelle/ Zacharias, Wolfgang
(Hg.): Handbuch Kulturelle Bildung, Miinchen 2012,
217-219.
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2. Performative
Religionspddagogik

Die Vielfaltigkeit des Diskurses des performa-
tive turn spiegelt sich auch innerhalb der Reli-
gionspadagogik wider, sodass in den Ansatzen
evangelischer und katholischer Religionspada-
goginnen und -padagogen Performativitat, Per-
formanz und Performance ganz unterschiedlich
zum Tragen kommen. Trotz der Verschiedenheit
der Ansatze zielen alle im Kern darauf ab, dass
Schiiler/-innen im RU Religion auch aus einer Bin-
nenperspektive erschlieBen. Um nicht nur Gber
Religion zu reden, werden Lernarrangements
eingebracht, die auf das Erleben von Religion
zielen. Konkret werden die Ingebrauchnahme
religiéser Zeichen, das Inszenieren der leib-
raumlichen Darstellung von Religion® bzw. das
Vollziehen religidser Praxis auf Zeit? in den RU in-
tegriert, um Religion als mehrdimensionales Pha-
nomen zu verstehen.

Diese Zielbestimmung des sogenannten per-
formativen RU™ ist maBgeblich vor dem Hinter-

8 V.a. die evangelischen Religionspadagoginnen
und -padagogen sprechen von dem Performanz-
Phanomen Religion, sodass die leib-raumliche Form
(Performanz) unabdingbar ist. Vgl. u.a. Leonhard,
Silke/Klie, Thomas (Hg.): Schauplatz Religion. Grund-
zlige einer performativen Religionspadagogik,
Leipzig 2003; Dressler, Bernhard/Klie, Thomas: Strit-
tige Performanz. Zur Diskussion um den performa-
tiven Religionsunterricht. In: Klie, Thomas/Leonhard,
Silke (Hg.): Performative Religionsdidaktik. Religions-
asthetik — Lernorte — Unterrichtspraxis, Stuttgart
2008, 210-236.

9 Dieser Begriff findet sich eher bei katholischen Ver-
treterinnen und Vertretern wieder. Vgl. Mend|, Hans:
Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religions-
unterricht. 20 Praxisfelder, Miinchen 2008; Ders.:
Religion zeigen - Religion erleben - Religion ver-
stehen. Ein Studienbuch zum Performativen Religi-
onsunterricht, Stuttgart 2016.

10 Der Begriff des performativen RU ist Rudolf Englert
zuzuschreiben, der darunter Ansatze erfahrungs-
eroffnenden Lernens subsumiert. Vgl. Englert, Ru-
dolf: Performativer Religionsunterricht!? Anmer-
kungen zu den Ansdtzen von Schmid, Dressler und

grund des diagnostizierten Traditionsabbruchs
der heutigen Gesellschaft und der ,Fremd-
religion Christentum’ zu lesen, die eine bloB re-
flexive Bearbeitung von Religion unangemessen
erscheinen lasst und daher einen neuen religi-
Osen Prasentationsmodus einfordert.” Der Um-
gang mit den Formen gelebter Religion - sei es
im Modus eines experimentellen Probierens’
oder als Vollzug ernsthafter Praxis™ - wird je-
doch kontrovers diskutiert und erscheint gerade
im schulischen Kontext nicht unproblematisch.

Dariuiber hinaus ist zu fragen, inwieweit in
diesen Ansdtzen Performativitdt oder eben
Performanz fir die Lern- und Bildungsprozes-
se tatsachlich geltend gemacht wird und wel-
chen Gewinn diese religionspadagogischen
Transformationen der kulturwissenschaftlichen
Begrifflichkeiten mit sich bringen. An diese of-
fenen Fragen nach Ziel und Ausgestaltung des
RU angesichts des Traditionsabbruchs sowie
des Ringens um Sinn und Tragweite einer per-
formativ ausgerichteten Religionspadagogik
kniipfen die folgenden Uberlegungen zu Tanz
als Form des leiblichen Lernens in religiosen Bil-
dungsprozessen an.

3. Tanz als Form des leiblichen
Lernens — ein performativ
gedachter Ansatz religiéser
Bildungsprozesse

Ausgehend von dem knapp skizzierten Verstand-
nis von Performativitat soll fir eine performativ
gedachte Religionspadagogik ein neuer Fokus
eingebracht werden. Denn eine performative
Perspektive riickt den Konstituierungsprozess als

Schoberth. In: Religionsunterricht an héheren Schu-
len 45 (2002) 32-36, 32.

11 Vgl.ebd, 32f.

12 Vgl. Leonhard/Klie 2003 [Anm. 8]; Dressler/Klie 2008
[Anm. 8].

13 Vgl. Mend/ 2008 [Anm. 9].
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Prozess, der eine neue Wirklichkeit schafft, in den
Mittelpunkt. Damit ist der Fokus auf das gerich-
tet, was sich vollzieht und zwar nur als solches,
wie es geschieht und wie es die Wirklichkeit ver-
andert. Die Frage nach der (Be-)Deutung dessen,
was sich vollzieht, interessiert zundchst nicht, zu-
mindest strikt performativ gedacht." Im Hinblick
auf Bildungsprozesse ist es kein Leichtes, eine
solche Perspektive einzubringen, die sich gerade
nicht auf das Ergebnis, sondern ganzlich auf den
(offenen) Prozess konzentriert. Doch die Chance
des Performativen liegt darin, Raume und Zeiten
zu er6ffnen, in denen etwas um seiner selbst wil-
len geschehen kann und Deutungen sekundér
hinzukommen kénnen. Im Kontext religidsen
Lernens kann es demnach nur um die Bedingun-
gen der Moglichkeit fir die Anndherung an eine
religiose Praxis gehen. Um das (performative)
Stiften einer eigenen Wirklichkeit und Praxis, in
der es um nicht mehr und nicht weniger als die
Prozesse des Bei-sich-sein-Kénnens und des Sich-
einlassen-Konnens geht, losgelést von Bedeu-
tungszuschreibungen und Funktionalitdt. Und
moglicherweise bieten solche Raume und Zeiten
die notwendige Offenheit fiir die Erfahrung einer
sich selbst Gberschreitenden Wirklichkeit.

Fur das Eroffnen einer solchen Wirklichkeit
wird der Tanz vorgestellt. Tanzen ist unter an-
derem subjektiver Ausdruck dessen, was Men-
schen bewegt, und vermag zugleich, Menschen
auf allen Ebenen in Bewegung zu bringen. In
seinem Vollzug wird eine neue Wirklichkeit ge-
schaffen, die nicht vorhersehbar ist: Durch die
ténzerische Gestaltung entstehen Raum und
Zeit, die durch die Tanzenden ausgefillt wer-
den. Tanz-Kérper werden geschaffen und die
kulturellen, historischen und sozialen Einschrei-
bungen werden in den K&rpern sichtbar.’> Als

14 Vgl. Fischer-Lichte, Erika: Asthetische Erfahrung. Das
Semiotische und das Performative, Tibingen 2001, 142.

15 Vgl. Klepacki, Leopold: Tanzen. Bewegungskunst im
Zwischenraum von Leibpoesie und Korpertraining.
In: Liebau, Eckart/Zirfas, J6rg (Hg.): Die Sinne und die
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urspriinglich kultisches Phdanomen sind im
Tanz Prasenz, Gegenwadrtigkeit und Fulle er-
lebbar - die vorfindliche Alltagswelt wird tran-
szendiert.'® In seiner Fllchtigkeit ist Tanz eine
vergangliche Erscheinung, die sich nicht fassen
und in keine bindre Logik einpassen lasst, son-
dern durch ,ein Dazwischen”” gekennzeich-
net ist. Eben diesen Zwischenraum, der nicht
ganzlich im Rationalen aufgeht, gilt es in reli-
gidsen Bildungsprozessen aufzutun, um eine
Wirklichkeit zu schaffen, die in ihrer Offenheit
ein Erleben und Erfahren ermoglicht. In die-
sem Prozess liegt sodann die Chance, eine Aus-
einandersetzung mit sich, dem Vorfindlichen
und dem Dariberhinausgehenden zuzulassen
und wahrzunehmen sowie dem Erlebten einen
Ausdruck zu verleihen, der nicht in (gepragte)
Worte und Rationalitaten eingepasst ist.

Ein Ausblick, was Tanz in dieser Verstehens-
weise fiir religidse Lern- und Bildungsprozesse
konkret austrdgt und wo Grenzen liegen,
schlieBt die Arbeit ab.

Anne Frenk

Wiss. Hilfskraft am Arbeitsbereich fir
Religionspddagogik und Katechetik an
der Theologischen Fakultcit der Albert-
Ludwigs-Universitdit Freiburg,

79085 Freiburg i. Br.

Kiinste. Perspektiven asthetischer Bildung, Bielefeld
2008, 149-169.

16 Vgl. Schniitgen, Tatjana K./Frenk, Anne: Art. Tanz. In:
Das wissenschaftlich-religionspadagogische Lexi-
kon 2015 (https://www.bibelwissenschaft.de/de/
stichwort/200204/) [Stand: 20.03.2017].

17 Klein, Gabriele: Das Fluchtige. Politische Aspekte
einer tanztheoretischen Figur. In: Huschka, Sabine/
Adamowsky, Natascha (Hg.): Wissenskultur Tanz.
Historische und zeitgendssische Vermittlungsakte
zwischen Praktiken und Diskursen, Bielefeld 2009,
199-208, 200.
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Gott im Religionsbuch
der Sekundarstufe I

Volker Glunz

1. Zum Anliegen
der Untersuchung

Die Frage nach Gottist das Kernthema des schuli-
schen Religionsunterrichts. Daran gibt es seitens
der Religionspadagogik eigentlich keine Zweifel.
Die Gottesfrage zu stellen und nach Antworten
zu suchen, gehort zum Wesen religioser Bildung.
Kinder und Jugendliche haben abhdngig von
Alter, Geschlecht und Herkunft unterschiedliche
Gottesvorstellungen und -bilder, die sich in ei-
nem Prozess der stetigen Entwicklung befinden.
Eine religionspddagogisch verantwortungsbe-
wusste Begleitung dieser Entwicklungsprozesse
muss nicht zuletzt auch durch Religionsbiicher
unterstutzt werden.

Religionsblicher sind aufwendig produzierte
Medien fir den schulischen Religionsunterricht
und missen einer Vielzahl von Anforderungen
gerecht werden. Neben der didaktischen Auf-
bereitung der von den jeweils giiltigen Lehrpla-
nen geforderten Inhalte, missen sie — vor allem
als Lehrwerke fiir einen bekenntnisorientierten
Unterricht — ebenso die gesellschaftlichen Fak-
toren berlicksichtigen, die religiése Bildung be-
dingen. Auch wenn kaum Erkenntnisse dariiber
vorliegen, wie und in welchem Umfang Reli-
gionsblcher tatsachlich unterrichtlich einge-
setzt werden, konnen sie den Lehrerinnen und
Lehrern dennoch in ihrer Unterrichtsplanung
dienlich sein. So haben sie die Funktion eines

Seismographen, der gewissermaf3en erkennen
ldsst, wie die Frage nach Gott im schulischen
Religionsunterricht zur Sprache gebracht wird.
Welche Angebote die verschiedenen Lehrwerk-
reihen fir den konfessionell-christlichen Religi-
onsunterricht zur Auseinandersetzung mit der
Gottesfrage machen, gilt es zu tGberprifen. Eine
kriteriengeleitete Analyse der entsprechenden
Lehrwerke kann dabei Entwicklungsperspekti-
ven fur kiinftige Religionsbiicher aufzeigen und
helfen, die religionsunterrichtliche Medienland-
schaft innovativ zu verandern.

2. Das methodische Vorgehen

Um eine Auskunft dariiber geben zu kénnen,
wie die Gottesfrage in den Religionsbiichern
zur Sprache gebracht wird, gilt es, ein Analyse-
instrument zu entwickeln, das sowohl die me-
diale als auch die inhaltliche Gestaltung der
Lehrwerkreihen genau beschreiben kann. Die
Wahl der Methode féllt dazu auf eine modifi-
zierte Form der Inhaltsanalyse, die qualitative
und quantitative Perspektiven auf das Material
einnimmt und diese miteinander verschrankt.
Das Herzstlick des Analyseinstruments bildet
ein aus dem Zusammenspiel induktiver und
deduktiver Arbeitsgange gewonnenes Katego-
riensystem, das die vier Analyseelemente Text;
Bild, ,Aufgabe’ und ,Inhalt’ zu erheben ver-
mag. Dabei werden die Text- und Bildelemente
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hinsichtlich ihrer konkreten &duBeren Repra-
sentationsmerkmale und ihrer Funktion im
Seitenkontext kategorisiert. Die Erhebung der
Aufgaben erfolgt im Hinblick auf den Anforde-
rungsbereich, die angesprochenen Lerndimen-
sionen, die Sozialform und den Materialbezug.
Fur die inhaltliche Analyse wird zundchst
ein theologischer Horizont eréffnet, der die
theologischen Grundlagen zum christlichen
Gottesbegriff systematisiert und vor dem
Hintergrund des schulischen Religionsunter-
richts zur Sprache bringt. Dieser wird durch
einen curricularen Horizont erganzt, der die
inhaltlichen Anforderungen der Kernlehrpla-
ne fur die Schulen der Sekundarstufe | fir das
Bundesland Nordrhein-Westfalen zusammen-
fasst. Aus den beiden Horizonten lassen sich
insgesamt 107 Aussagen ableiten, die auf ihr
Vorhandensein im Material Gberprift werden.
Durch ihre Anordnung in acht thematisch ori-
entierten Dimensionen, in denen die Frage
nach Gott zur Sprache kommt, werden ein
strukturierter Zugriff und eine umfassende
Analyse moglich. Auf diese Weise lasst sich die
inhaltliche Ausgestaltung der Lehrwerkreihe
hinsichtlich ihrer Thematisierung der Gottes-
frage beschreiben und abschlieBend mit reli-
gionspadagogischen und -didaktischen Per-
spektiven verschranken. Ferner sollen auch
die inhaltlichen Aspekte der Religionsbiicher
beriicksichtigt werden, die nicht schon durch
den theologischen und curricularen Horizont
ermittelt werden konnten. Zu diesem Zweck
werden die liber die inhaltlichen Kategorien
hinausgehenden Inhalte im Material aufge-
spirt und gesondert als weitere Paraphrasen
notiert. Damit wird gewdhrleistet, dass jede
Schulbuchseite vollstandig inhaltlich erhoben
und im Kategoriensystem abgebildet wird.
Das Analysekorpus setzt sich aus 938 Religi-
onsbuchseiten zusammen, welche die Gottes-
frage als Gegenstand der Auseinandersetzung
haben. Diese wurden mithilfe des Stichwort-
verfahrens aus den fiir die Haupt-, Real- und
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Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen zuge-
lassenen Religionsbiichern ausgewahlt. Da-
mit finden insgesamt 17 Lehrwerkreihen eine
Berlicksichtigung, von denen sechs fir den
katholischen und elf fiir den evangelischen
Religionsunterricht konzipiert sind. Ziel der
Auswertung der Analyse ist eine moglichst
genaue Beschreibung, welche Inhalte zur Got-
tesfrage mit welchen Medien in sich aktuell in
Gebrauch befindlichen Religionsblichern zur
Sprache gebracht werden. Im Anschluss an
die Auswertung kann nicht nur fir die Religi-
onsblicher, sondern auch fiir den Religionsun-
terricht insgesamt ein Entwicklungspotenzial
aufgezeigt werden, wie die Frage nach Gott im
schulischen Unterricht angemessen zur Spra-
che gebracht werden kann.

3. Einblicke und Ausblicke -
erste Ergebnisse

Auch wenn im Rahmen dieses Beitrags keine
differenzierte Darlegung der Analyseergeb-
nisse moglich ist, sollen einige Befunde grob
nachgezeichnet werden. Zunéchst ist dazu fest-
zuhalten, dass die unterschiedlichen Lehrwerk-
reihen sehr individuelle mediale und inhaltli-
che Konzeptionen aufweisen. Dennoch sind im
Hinblick auf das gesamte untersuchte Material-
korpus einige Ubergreifende Auffalligkeiten
zu konstatieren. Dabei zeigt die Analyse der
aktuellen Religionsbiicher insgesamt ein theo-
logisch angemessenes Angebot zur Auseinan-
dersetzung mit der Frage nach Gott, das bis auf
wenige Ausnahmen anregende, ausgewogene
und aktivierende Angdnge an die Thematik
prasentiert. Diese werden durch abwechs-
lungsreiche Methoden und Materialien ermd&g-
licht, die im Hinblick auf die unterschiedlichen
Lehrwerkreihen sehr speziell ausgepragt sind.
Dennoch stechen aus dem gesamten analy-
sierten Korpus diverse Besonderheiten heraus,
die nicht nur Aufschlisse tiber die inhaltliche
und mediale Gestaltung der Religionsblicher
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hinsichtlich der Gottesfrage zulassen, sondern
auch im Zusammenhang mit dem religionspa-
dagogischen Diskurs vielféltige Entwicklungs-
perspektiven aufzeigen konnen.

Bei der Uberpriifung, ob bestimmte Texte
und Bilder in Religionsbilichern gehauft vorge-
funden werden und daher in gewisser Weise
bei der Thematisierung der Gottesfrage als ka-
nonisch oder klassisch gelten kdnnen, stachen
mit einem Anteil von 42% besonders Bibel-
stellen aus dem Buch der Psalmen und mit ei-
nem Anteil von etwa 9% vor allem Bilder des
Kiinstlers Marc Chagall hervor. Bei der Ausein-
andersetzung mit der Gottesfrage spielen also
Gottesbilder und lllustrationen aus der alttes-
tamentlichen Tradition eine besondere Rolle.
Damit wird gleichzeitig auch ein bestimmter in-
haltlicher Akzent gesetzt. Hier ist kritisch anzu-
fragen, ob die bevorzugt eingebundenen Me-
dien aufgrund ihrer didaktischen Bewdhrung
oder aus anderen Beweggriinden ausgewadhlt
wurden. Darliber hinaus muss Uberlegt werden,
inwiefern sich durch die bevorzugte Auswabhl
dieser Medien eine etwas einseitige inhaltliche
Ausrichtung ergeben kdnnte, die konzeptionell
vielleicht nicht intendiert ist.

Obgleich auch eine Thematisierung der
dunklen Seiten Gottes festzustellen ist, werden
diese durch ein positiv gezeichnetes Gottesbild
Uberdeckt. Offenkundig versuchen die Reli-
gionsbiicher vor allem die menschenfreund-
lichen Seiten Gottes zu betonen, die ihn als
Wegbegleiter, Nothelfer und guten Freund stili-
sieren. Dies ist insofern problematisch, als dass
sich ausschlieBlich positiv konnotierte Gottes-
vorstellungen oft als nicht tragfdhig heraus-
stellen, wenn durch negative lebensweltliche
Erfahrungen existenzielle Anfragen an die Got-
tesvorstellungen hervorgerufen werden. Denk-
bar ware hier, nach Alternativen zu suchen, wie
auch die dunklen Seiten Gottes angemessen
zur Sprache gebracht werden kdnnen. Dabei
ist es von grof3er Wichtigkeit, das Bild des men-
schenfreundlichen Gottes nicht zu verwerfen

und dennoch schwierige Aspekte der Gottes-
frage so intensiv zu thematisieren, dass mogli-
che Herausforderungen an den Gottesglauben
leichter zu bewaltigen sind.

Auch wenn die Frage nach Gott zugege-
benermallen zwischen den beiden grof3ten
christlichen Konfessionen nur noch in Aus-
nahmefidllen zu theologischen Kontroversen
fahrt, waren dennoch eigene konfessionelle
Akzentuierungen, beispielsweise hinsichtlich
der Unmittelbarkeit des Einzelnen zu Gott
oder im Umgang mit biblischen Texten, zu
erwarten gewesen. Doch sowohl in inhaltli-
cher als auch in medialer Hinsicht ergeben
sich in den hier analysierten Lehrwerkreihen
kaum Differenzen, die auf konfessionelle
Unterschiede zurlickzuflihren sind. Vielmehr
lasst sich stellenweise sogar eine interessante
Verschrankung von Perspektiven erkennen:
Wahrend Texte von Dietrich Bonhoeffer z.B.
vornehmlich in katholischen (!) Lehrwerkrei-
hen zu finden sind, bieten evangelische (!) Re-
ligionsblicher auch Zitate des Heiligen Franz
von Assisi und Texte von Hubertus Halbfas
zur Auseinandersetzung an. Im Hinblick auf
die Bemihungen um einen konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht sind diese
Feststellungen sehr begriBenswert: Offen-
sichtlich sind die fur den Religionsunterricht
relevanten Inhalte zur Gottesfrage in den bei-
den Konfessionen derart kongruent, dass sich
bereits jetzt ohne gréBere Anstrengungen
eine kooperativ-konfessionelle Zusammenar-
beit realisieren lieBe.

Volker Glunz

Wiss. Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir
Religionspddagogik an der Fakultdit fiir
Geisteswissenschaften — Katholische
Theologie, Universitdt Duisburg-Essen,
Universitdtsstr. 12, 45117 Essen
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Theodizee-Losungsansdtze mit
fremd-biographischen Leid-
situationen zusammendenken

Fachdidaktische Entwicklungsforschung zum Thema Theodizee in der Sekundarstufe II

Nicole Blanik

Thematische Hinfiihrung

Einschneidende Leiderfahrungen und lebens-
prdgende Widerfahrnisse wie Krankheits-
diagnosen, Unfélle, Attentate und zwischen-
menschliche Trennungen markieren nur einige
der negativen Ereignisse in den Alltagswelten
von Schiilerinnen und Schiilern. Wenngleich
die Auseinandersetzung mit der Frage nach
dem Zusammenhang von Gott und dem Leid in
der Welt bei der heranwachsenden Generation
aufgrund individueller und pluraler religioser
Sozialisationsbedingungen beinahe obsoleter-
scheint,! bleibt die Frage nach einem angemes-
senen Umgang mit Erkldrungs- und Deutungs-
versuchen in Hinblick auf Leidsituationen der
Schiler/-innen dennoch unumganglich und
virulent. Wahrend aus unmittelbarer Nahe und
personlicher Betroffenheit Schicksalsschldage
Sprachlosigkeit, Handlungsunfahigkeit und
somit Ratlosigkeit ausldsen, dréngt sich vor al-
lem mit zeitlicher Distanz die Frage nach dem
Warum auf.

1 Vgl. Ritter, Werner H./Hanisch, Helmut/Nestler, Erich
u.a.: Leid und Gott. Aus der Perspektive von Kindern
und Jugendlichen, Géttingen 2006, 72ff.
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Dabei Ubernimmt vor allem der Religionsun-
terricht die Aufgabe, Heranwachsenden einen
geschiitzten Raum anzubieten, um sich der un-
entscheidbaren? Leidproblematik in einer dis-
kursiven Form zu stellen und siedazuanzuleiten,
sich durch eine mehrperspektivische theo-
retische Brille im Kontext des eigenen (nicht-)
religiosen Selbst- und Weltverstandnisses zur
Theodizeeproblematik zu positionieren.> Ein
Blick in Unterrichtsmaterialien und in den aktu-
ellen empirischen Forschungsstand zur Theo-
dizee in der Religionsdidaktik zeigt allerdings
auf, wie stark die didaktische Transformation
von Unsicherheiten, unterschiedlicher Intensi-
tét bis hin zu unsystematischen Uberlegungen

2 Der Begriff der Unentscheidbarkeit hebt hierbei her-
vor, ,dass es im Lernprozess [keine] quasi-objektiv vor-
ausgesetzte normierte Handlungsweise gibt, die ange-
messene Lésungen von unangemessenen Lésungen
unterscheidet” (Reis, Oliver/Schwarzkopf, Theresa: Dia-
gnose im Religionsunterricht. Konzeptionelle Grundla-
gen und Praxiserprobungen, Miinster 2015, 68).

3 Briehm, Ulrike: Das Bose im Religionsunterricht. Mit
Kindern und Jugendlichen theologisch reden tiber
Tod, Leid und Theodizee, Hamburg 2015, 37f.
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gepragt ist. “*Konzeptionell ausgearbeitete Zu-
gange, didaktische Hilfestellungen und Materi-
alien bleiben vor allem im Zuge der Kompeten-
zorientierung bislang mehrheitlich aus.?

Doch wie kann sich dem Desiderat einer
didaktisch ausgescharften Theodizee-Transfor-
mation angendhert werden, die ihrer Mehrper-
spektivitat und zugleich dem kompetenzorien-
tierten Anspruch, neu erworbenes Wissen nicht
als trages theoretisches Repertoire abzuhaken,
sondern es in einen direkten Zusammenhang
zum einlibenden Anwenden in lebensweltna-
hen (Leid-)Situationen zu setzen,® gerecht wer-
den? Dieser Frage mochte sich das hier skizzier-
te Forschungsprojekt anndhern.

1. Forschungsleitendes
Erkenntnisinteresse

Das im Zuge der Kompetenzorientierung im-

mer stdrker in den Vordergrund riickende di-

daktische Konstrukt der bedeutungsstiften-

den Anforderungssituation’ eréffnet hierfir

4 Vgl. dazu. z.B. Rommel, Herbert: Mensch - Leid -
Gott. Eine Einflhrung in die Theodizee-Frage und
ihre Didaktik, Paderborn 2011, 220ff.

5 Vgl. Schmitz, Simone: Die Leidproblematik als religi-
onspddagogische Herausforderung: Relevanz und
Vermittelbarkeit von Grenzsituationen des Lebens
fur den Religionsunterricht, Miinster 2001, 14.

6 Vgl. Feindt, Andreas/Elsenbast, Volker/Schreiner,
Peter u.a. (Hg.): Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht — Befunde und Perspektiven, Miinster
2009, 14.

7  Festzuhalten ist, dass bislang keine empirischen Er-
gebnisse hinsichtlich der Wirksamkeit, allgemeiner
Gelingensbedingungen und des prinzipiellen (di-
daktischen) Umgangs mit herausfordernden An-
wendungssituationen im Religionsunterricht vor-
liegen und sich fiir die empirische Religionsdidaktik
damit ein unerforschtes Terrain abzeichnet. Vgl. u.a.
Schweitzer, Friedrich: Vom Desiderat zur evidenzba-
sierten Unterrichtgestaltung? Lernaufgaben in fach-
didaktischer Perspektive am Beispiel Religionsdi-
daktik. In: Ralle, Bernd/Prediger, Susanne/Hammann,
Marcus u.a. (Hg.): Lernaufgaben entwickeln, bearbei-
ten und Uberprifen. Ergebnisse und Perspektiven
fachdidaktischer Forschung, Minster 2014, 23-32.

eine mogliche Antwort und stellt ein zentrales
Element der Forschungsarbeit dar. Anforde-
rungssituationen sind als wirklichkeitsnahe,
exemplarische Lebenssituationen zu verstehen,
die einen hohen identifikatorischen Wert fiir
Schiler/-innen aufweisen, als Bindungsglied
fiir eigene Problemlagen stehen kdnnen und ei-
nem Herausforderungscharakter unterliegen.?

Das Anliegen des Qualifikationsprojekts be-
steht in der Entwicklung und Erforschung
eines Unterrichtsvorhabens, das eine systema-
tisch-fachliche Verkniipfung zwischen Theo-
dizee-Erkldrungstheorien und leidbehafteten
Anforderungssituationen herstellt. ,Die Ausein-
andersetzung mit der Frage nach Gott und dem
Leid [kann] in Bildungssituationen nicht an der
Alltagstheologie der Lernenden vorbei entfaltet
werden, sondern in Riickbindung an die Anfra-
gen [...] der Heranwachsenden selbst produktiv
werden.” Die forschungsleitende Fragestellung
lautet demnach: Inwiefern kann das Lernen der
Schiler/-innen entlang von fremd-biographi-
schen Anforderungssituationen dazu beitragen,
Theodizee-Antwortversuche differenziert anzu-
wenden und zu beurteilen?

2. Forschungsdesign und
methodischer Zugang

Das Qualifikationsprojekt verfolgt das Ziel, ,die
empirische Ausrichtung fachdidaktischer Ent-
scheidungen im kompetenzorientierten Religi-
onsunterricht stellenweise auszubauen”’® und

8  Vgl. Obst, Gabriele: Anforderungssituationen als Aus-
gangspunkt kompetenzorientierten Lehrens und
Lernens im Religionsunterricht. Ein Werkstattbericht
aus der Praxis des Religionsunterrichts in der Se-
kundarstufe Il. In: Feindt/Elsenbast/Schreiner 2009
[Anm. 6], 181-196.

9  Schambeck, Mirjam /Stégbauer, Eva: Leid und die Fra-
ge nach Gott bei Jugendlichen. Eine religionspad-
agogische Herausforderung. In: Béhnke, Michael/
Neuhaus, Gerd/Schambeck, Mirjam u.a.: Leid erfah-
ren - Sinn suchen. Das Problem der Theodizee, Frei-
burg i.Br. 2007, 145-207, 145.

10 Schweitzer 2014 [Anm. 7], 30.
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ist methodologisch dem Ansatz der fachdidak-
tischen Entwicklungsforschung' des Dortmun-
der Modells FUNKEN'? zuzuordnen. Hierbei
wird in insgesamt drei iterativen, vernetzten so-
wie lerngegenstands- und prozessorientierten
Design-Experimenten (15-stiindiges Lehr-Lern-
arrangement) in gymnasialen katholischen Re-
ligionskursen der Sekundarstufe Ilin Nordrhein-
Westfalen eine Unterrichtsreihe durchgefiihrt,
untersucht und modifiziert. Hierflir werden
Ausziige aus den Biografien von Samuel Koch
und Christoph Schlingensief'®> herangezogen,
die als begleitendes Medium im gesamten Un-
terrichtsprozess fungieren und die Lernenden
mit zwei verschiedenen Leidformen konfrontie-
ren. Mithilfe von entwickelten, vor allem pers-
pektivierenden Anwendungs- und Transferme-
thoden™ sowie -aufgaben werden die von den

11 Fachdidaktische Entwicklungsforschung versucht
folgende Ziele systematisch miteinander zu ver-
schranken: (1) das Verstehen und Analysieren von
Lehr-Lernprozessen mit dem Ziel der Theoriebil-
dung und (2) die konstruktive Gestaltung von Lehr-
Lern-Arrangements mit dem Ziel der Unterrichts-
entwicklung. Vgl. Prediger, Susanne/Link, Michael/
Hinz, Renate u.a.: Lehr-Lernprozesse initiieren und
erforschen. Fachdidaktische Entwicklungsforschung
im Dortmunder Modell. In: Der mathematische und
naturwissenschaftlicher Unterricht (2012), 452-457.

12 Dabei handelt es sich um ein interdisziplinares For-
schungskolleg: URL: http://www.funken.tu-dort-
mund.de/cms/de/home.html (Stand: April 2017).

13 Samuel Koch, der seit seinem Unfall in der Fernseh-
sendung ,Wetten, dass..” (2010) als Tetraplegiker an
den Rollstuhl gebunden ist und der ehemalige deut-
sche Regisseur Christoph Schlingensief, der 2010 an
Lungen-Krebs gestorben ist, stellen exemplarisch
zwei verschiedene reale Leidformen dar.

14 BeidenTransfermethodenund-aufgabenhandeltes
sichbeispielsweise um das Verfassen eines Briefsaus
der Perspektive Hiobs an den Leidtragenden Koch
bzw. Schlingensief, ein Rollenspiel zwischen Koch,
Schlingensief und einem Vertreter eines bestimm-
ten Theodizee-Erklarungsmodells (z.B. Wilhelm
Gottfried Leibniz) und Lerntagebucheintrdage, die
den eigenen Lernzuwachs reflektieren, dokumen-
tieren und dezidiert Fragen zur Férderung und Er-
hebung der Beurteilungskompetenz beinhalten,
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Lernenden im Unterricht erarbeiteten Theo-
dizee-Erkldrungstheorien™ im Horizont realer
Krisensituationen angewendet, Uberprift und
beurteilt. Zur Erhebung der individuellen Lern-
prozesse sowie der Lernstande werden schrift-
liche Schiilerprodukte, der Einsatz einer neuen
realen Anforderungssituationim Fall Doaa aus
Syrien'® (Flichtlingsthematik) zum Ende der
Unterrichtsreihe und Schilerinterviews zur Re-
flexion des gesamten Lehr-Lernarrangements
herangezogen.

3. Bilanzierende Zwischenergebnisse

Erste empirische Erkenntnisse sind in Hinblick
auf die Funktion und den Umgang mit Anfor-
derungssituationen in der Sekundarstufe Il im
Kontext des Lerngegenstands Theodizee zu
benennen. Die Exemplaritat und Unterschied-
lichkeit der Leidbeispiele Gber den gesamten
Lernprozess hinweg fungieren fiir die Schiler/-
innen als relevante Lernbegleiter fiir die Aus-
einandersetzung mit Theodizee-Antwortver-
suchen, die stellvertretend einen Bezug zur
eigenen Lebenswelt evozieren (kdnnen):

4Ich glaub, dass das so eine Beispielhaftigkeit
ist, die wir einfach fuir die Theorien brauchen.
Ich find es besser, als alleine nur die Theorien

wie z.B.: ,Wie beurteilst du die free-will-defen-
se hinsichtlich der Anforderungssituation Samuel
bzw. Christoph: Kdnnen die Argumente fiir Samuel
bzw. Christoph Erkldrungsansatze liefern? Begrin-
de deine Antwort!”

15 Insgesamt werden fiinf verschiedene Theodizee-
Antwortversuche fiir das Lehr-Lernarrangement
herangezogen, deren Wahl sowohl auf einer vor-
ab erhobenen Lernausgangslage, dem (Kern)Lehr-
plan fur das Fach Katholische Religionslehre fir
die Sekundarstufe Il in NRW und dem Versuch, eine
moglichst breit gefasste (systematisch)-fachwissen-
schaftliche Perspektive abzudecken, griindet.

16 Die Geschichte der syrischen Schilerin Doaa Al
Zamel handelt von einem personlichen Fliichtlings-
schicksal, das 2017 von Melissa Fleming in Eng-
land und Deutschland veroffentlicht wurde und die
Schuler/-innen mit dem Leid der Menschen, die auf
der Flucht sind, konfrontiert.
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durchzugehen, weil man immer zu Uberle-
gen versucht, ob man einen Bezug findet zum
wirklichen Leben und dadurch, dass wir jetzt
diese beiden Beispiele haben, die auch sehr
verschieden sind an sich, finde ich es gut,
dass man immer wieder darauf zurlickgreifen
kann.”

Besonders fiir Schiler/-innen, die selbst
noch keine tiefgreifenden biographischen Leid-
erfahrungen gemacht haben, ibernehmen die
realen Anforderungssituationen fiir die unter-
richtliche Behandlung der Theodizeefrage eine
entscheidende Rolle, wie dieses beispielhafte
Zitat verdeutlicht:

Jch personlich finde das erst mal gut, dass
man so Fallbeispiele hat, weil wenn man sel-
ber noch nicht in der Situation war, dass man
sich selber mal die Frage gestellt hat, dass
man mal zurlickdenken kann und wie kénnte
das sein, wenn ich mich in eine andere Person
hineinversetzen kann. Also ich denk, dass das

17 Bei den zitierten Aussagen handelt es sich um ori-
ginale Schilerdu3erungen, die wahrend der miind-
lichen Befragung nach dem gesamten Lehr-Lernar-
rangement generiert worden sind und einen ersten
Gesamteinblick in den Lernprozess widerspiegeln
sollen.

manchen Personen, die noch nicht in der Situ-
ation waren, auch hilft.” Darliber hinaus ist zu
konstatieren, dass die Lernenden wahrend ihrer
Erorterungs- und Abwagungsprozesse, in denen
sie die einzelnen Aspekte der Theodizee-Erkla-
rungstheorien mit Fallbeispielen zusammen-
denken, reflektiert und bewusst mit den jeweili-
gen Grenzen der Anwendung und Uberpriifung
dieser Theodizee-Erklarungstheorien umgehen:

Jch fand auch sehr gut an dem Unterricht,
dass erst einmal nicht jede Theorie auf jedes
Problem anzuwenden ist und auch nicht jeder
Aspekt jeder Theorie oder nicht jeder Aspekt
einer Theorie muss auf alles passen.”

Abschlielend ist hervorzuheben, dass vor
allem durch die Vermeidung eines Lernens an
eigenen Leiderfahrungen ein emotionaler Dis-
tanzaufbau und somit erst eine Verknlipfung
zwischen Theorie und lebensweltnaher Krisen-
situation denkbar und im Religionsunterricht
umgesetzt werden kann.

Nicole Blanik

Wiss. Mitarbeiterin am Forschungs- und
Nachwuchskolleg FUNKEN an der Fakultdt
flir Humanwissenschaften und Theologie,
Institut fiir Katholische Theologie der TU
Dortmund, Emil-Figge-Stral3e 50,

44227 Dortmund
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Abschied von der Krise

Fiir einen neuen religionspadagogischen Blick auf die Gegenwart’

Stefan Altmeyer

1. Krise tiber Krise

Eine ziemlich berihmte ,Antrittsvorlesung’ be-
ginnt mit folgender Diagnose: ,Wir stecken
mitten in einer Krise. Unsere Nation befindet
sich im Krieg gegen ein weit gespanntes Netz
der Gewalt und des Hasses. Unsere Wirtschaft
ist schwer geschwaécht, [...] Hauser wurden
verloren, Arbeitsplatze abgebaut, Unterneh-
men geschlossen. Unser Gesundheitssystem
ist zu kostspielig, zu viele unserer Schulen ver-
sagen [...]. Das sind die Anzeichen der Krise, wie
sie mit Daten und Statistiken erfasst werden
kdnnen. Nicht messbar, aber nicht weniger
tiefgehend, ist die Schwachung des Vertrau-
ens im ganzen Land - eine nagende Angst,
dass der Niedergang Amerikas unvermeidlich
ist und dass die ndchste Generation Abstriche
machen muss."?

Spdtestens mit dem letzten Satz lasst sich
vielleicht ahnen, von wem diese Worte stam-
men. Es ist Barack Obama, der am 20. Januar

1 Manuskript meiner offentlichen Antrittsvorlesung
an der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz vom
14.12.2016. Der Vortragsstil wurde hier weitgehend
beibehalten.

2 Obama, Barack: Antrittsrede vom 20. Januar 2009,
Washington, D.C, URL: http://www.dw.com/
de/dokumentation-die-obama-antrittsrede-
deutsch/a-3963993 (Stand: 16.10.2016); Uberset-
zung hier und im Folgenden teilweise gedndert.

2009 seine Antrittsrede als 44. Prasident der
Vereinigten Staaten mit jener disteren Krisen-
diagnose beginnt. Allerdings bleibt er bei dem
bedrohlichen Bild nicht stehen, sondern schil-
dert im weiteren Verlauf fast beschworend sei-
ne Uberzeugung: Amerika werde — wie stets in
seiner Geschichte - auch die aktuelle Herausfor-
derung bewaltigen. Quelle dieser Zuversicht sei,
so der Prasident wortlich, ,das Wissen, dass Gott
uns gerufen hat, ein unbestimmtes Schicksal zu
formen.® Alles kame darauf an, ,mit Hoffnung
und Tugend einmal mehr den eisigen Strémun-
gen [zu] trotzen [...]. MGgen noch unsere Uren-
kel sagen, dass wir, als wir gepruft wurden, uns
weigerten, diese Reise enden zu lassen."

Acht Jahre spdter und nach einem denk-
wirdigen Wahlkampf um Obamas Nachfolge
ist mehr als deutlich, wie schnell sich solche
Krisendiagnosen verbunden mit religios-poli-
tischem Pathos abnutzen kdnnen. Nahezu alle
Euphorie des Neuanfangs damals ist einer viel-
leicht noch tiefer empfundenen erneuten Krise
gewichen, die heute nicht zuletzt auch mit der
Person seines Nachfolgers verbunden ist. Un-
abhdngig von diesen aktuellen politischen Be-
zligen macht das Beispiel aber auch zwei ganz

3 Ebd.
4 Ebd.
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grundlegende Merkmale einer Krise deutlich.®
Zu einer Krise gehdrt zum einen eine empirische,
etwa statistisch belegbare Beobachtung: gesell-
schaftliche und politische Veranderungen oder
auch Qualitatsindikatoren im Bildungssystem,
abnehmende Kirchenbindung etc. Doch solche
Fakten allein machen noch keine Krise, hinzu
kommt ein Zweites: etwas nicht Messbares, ein
schwindendes Vertrauen, Angst und das Gefiihl
des Niedergangs, wie es Obama genannt hatte.
Das zeigt: Eine Krise ist niemals einfach gegeben,
sondern entsteht erstin der wertenden Beobach-
tung - genauer dann, wenn eine Verdnderung
als Bedrohung wahrgenommen wird.® Krise ist
ein reflexives Konzept, das objektive Phdnomene
einem normativen Zugriff unterzieht. Sie ist also
ein ,Wahrnehmungsphanomen®. In der Krise ist
Realitat nicht einfach Realitdt (wenn es so etwas
gibt), sondern wird zum Testfall und zur Priifung.

Was passiert aber, wenn die Gegenwart vor
allem im Modus der Krise wahrgenommen wird?
Was wird dadurch vergroB3ert, was gerat aus dem
Blick? Konnte es nicht auch einen alternativen
Blick auf die Gegenwart geben? Diese Fragen ste-
hen im Folgenden im Mittelpunkt, allerdings nicht
wie im Fall Obamas mit Blick auf das groBBe Ganze,

5 Zu dieser Interpretation der Rede Obamas vgl.
Roitman, Janet: The stakes of crisis. In: Kjaer, Poul
F./Olsen, Niklas (Hg.): Critical theories of crisis in
Europe. From Weimar to the Euro (Reinventing criti-
cal theory), London 2016, 17-34.

6 Treffend formuliert: ,it is an objective event, but it
is one whose urgency demands a normative com-
mitment on the part of those involved in it” (Milstein,
Brian: Thinking politically about crisis. A pragmatist
perspective. In: European journal of political theory
14 (2015) 141-160, 143).

7  Mergel, Thomas: Einleitung: Krisen als Wahrneh-
mungsphdnomene. In: Ders. (Hg.): Krisen verstehen.
Historische und kulturwissenschaftliche Anndhe-
rungen (= Eigene und fremde Welten 21), Frankfurt
2012, 9-22, 19; vgl. Neumaier, Otto: Kritik der Kri-
se. In: Fenske, Uta/Hiilk, Walburga/Schuhen, Gregor
(Hg.): Die Krise als Erzéhlung. Transdisziplinare Per-
spektiven auf ein Narrativ der Moderne (= Edition
Kulturwissenschaft 13), Bielefeld 2013, 49-69, 62.
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auf gesellschaftliche, politische oder wirtschaft-
liche Phdnomene.® Stattdessen liegt hier das Au-
genmerk vor allem auf der eigenen Disziplin der
Religionspadagogik. Hier, wie auch im gesamten
theologischen Kontext, wird die Gegenwart auf-
fallig hdufig im Krisenmodus in den Blick genom-
men. Allenthalben begegnen Krisendiagnosen
und Verfallsdiskurse, ob sie nun Glaubens- oder
gar Gotteskrise, die Krise der religiosen Sprache
oder auch die spirituelle Krise Europas heif3en.
Konnte es nicht an der Zeit sein, religionspada-
gogisch und theologisch Abschied von der Krise
zu nehmen? Um diese Frage zu beantworten, ist
zundchst noch genauer zu fassen, was sich eigent-
lich hinter dem Konzept der Krise verbirgt.

2. Was ist iiberhaupt eine Krise?

Das angedeutete Obama-Konzept von Krise ist
ein Kind der Moderne.” Wie insbesondere Rein-
hart Koselleck in bedeutenden begriffsgeschicht-
lichen Untersuchungen' herausgearbeitet hat,
taucht das Wort ,Krise’ erst ab dem 17. und 18.
Jahrhundert verbreitet in unseren modernen
Sprachen auf und dringt in die Alltagssprache

8 Vgl. Roitman 2016 [Anm. 5], 18f.

9  Mehr noch: Das Projekt der Moderne selbst ist aufs
Engste mit der Wahrnehmungs- und Denkform der
Krise verwoben. Nach Reinhart Koselleck bildet Kri-
se die,strukturell[e] Signatur der Neuzeit” (Koselleck,
Reinhart: Art. Krise. In: Brunner, Otto/Conze, Werner/
Koselleck, Reinhart (Hg.): Geschichtliche Grundbe-
griffe. Historisches Lexikon zur politisch-sozialen
Sprache in Deutschland. Bd. 3, Stuttgart 1982, 617-
650, 627); Moderne sei, so auch Armin Nassehi, ganz
und gar ,ein Kind der Krisenerfahrung” (Nassehi,
Armin: Der Ausnahmezustand als Normalfall. Mo-
dernitat als Krise. In: Ders. (Hg.): Krisen lieben
(= Kursbuch 170), Hamburg 2012, 34-49, 35).

10 Vgl. v.a. Koselleck, Reinhart: Kritik und Krise. Eine
Studie zur Pathogenese der birgerlichen Welt
(= Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft 36), Frank-
furt a.M. ''2010; Ders.: Begriffsgeschichten. Studien
zur Semantik und Pragmatik der politischen und so-
zialen Sprache, Frankfurt 2006; zum Folgenden vgl.
den Uberblicksbeitrag Koselleck 1982 [Anm. 9].
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ein. Die Wurzeln des Begriffs liegen allerdings
tiefer und reichen bis in die Antike zurlick. Das
griechische krisis hat dabei anders als heute eine
ziemlich klar eingegrenzte Bedeutung in einem
juristischen, medizinischen und theologischen
Bereich."" Den semantischen Kern bildet dabei
die Vorstellung eines,Scheidens’'% Das Verb krino
meint scheiden, auswahlen, beurteilen oder rich-
ten. In der krisis wird immer zwischen zwei scharf
getrennten Alternativen geschieden:
Im juristischen Sinn geht es um die Unter-
scheidung zwischen Recht und Unrecht.
Krisis ist etwa bei Aristoteles das 6ffentliche
Richten, was zu den Rechten des Blirgers der
Polis gehort.
Interessant und folgenreich ist die medi-
zinische Bedeutung des Begriffs. Hippo-
krates Ubertragt den Gedanken der Ent-
scheidungssituation auf den menschlichen
Korper. Die Krise ist der enge Zeitpunkt im
Krankheitsverlauf, wo die Entscheidung zwi-
schen Leben oder Tod féllt. Man kann sich
das Bild einer Fieberkurve vorstellen. Krise
ist dann jener Punkt, wo die Bewegung sich
wendet: entweder zur Heilung bei zurlickge-
hender Temperatur oder aber ins Lebensbe-
drohliche, wenn das Fieber weiter ansteigt.

Daneben findet sich begriffsgeschichtlich
auch noch eine dritte, ndmlich theologische
Bedeutungslinie. Sie beginnt in dem Mo-
ment, wo das richtende Handeln Gottes in
der hebrdischen Bibel durch die Septuaginta
mit krisis Ubersetzt wird. Durch den Bundes-
schluss ist Gott auch Richter seines Volkes.
Wo Gott richtet, geht es um die menschliche
Zukunftin den Koordinaten von Heil und Un-
heil. Diese Linie wird auch im Wortgebrauch
des Neuen Testaments fortgefiihrt: Die gro-
Be krisis am Ende der Welt — das Jlingste Ge-
richt — wird der wahren Gerechtigkeit zum
Durchbruch verhelfen, die allerdings mit
Jesus Christus schon begonnen hat. Die ver-
traute Bildwelt des Jiingsten Gerichts Uber-
setzt dies in einen Vorgang des Ausschei-
dens: Im Moment der Krise wird ausgewahlt,
wird ausgeschieden werden.'
Stellt man die drei genannten griechischen
Krisenbegriffe noch einmal systematisch ge-
geniber, lassen sich drei Konzepte unterschei-
den (vgl. Abb. 1). Hierbei verknupft sich jeweils
ein typisches normatives Gegensatzpaar mit
einer zentralen Semantik. Zudem tritt, hochst
interessant, ein charakteristischer Zeitbezug
zutage."

Konzept Normatives Gegensatzpaar  Zentrale Semantik Zeitbezug
Juristisch Recht oder Unrecht Krise als Unter-scheidung Vergangenheit
Medizinisch Leben oder Tod Krise als Ent-scheidung Gegenwart
Theologisch Heil oder Unheil Krise als Aus-scheidung Zukunft

Abb. 1: Drei klassische Konzepte von Krise

11 Vgl.ebd., 617.

12 Vgl. Goeze, Annika/Strobel, Korinna: Art. Krisenrhe-
torik. In: Ueding, Gert (Hg.): Historisches Worterbuch
der Rhetorik, Bd. 10, Tubingen 2012, 511-530, 511f.

13 Vgl. Huber, Konrad: Die Ernte des Menschensohn-
gleichen. Zur Ambivalenz eines Gerichtsbildes in
der Johannesoffenbarung. In: Labahn, Michael/
Lehtipuu, Outi (Hg.): Imagery in the Book of Revelati-
on (= Contributions to biblical exegesis and theolo-
gy 60), Leuven 2011, 79-106, 100 u. 106.

14 Vgl. mit allerdings teilweise differierender Akzent-
setzung Goeze/Strobel 2012 [Anm. 12], 513.

93



Im juristischen Sinn bedeutet Krise die Unter-
scheidung zwischen Recht und Unrecht. Ein Ur-
teil wird getroffen lber ein Verhalten, das in der
Vergangenheit liegt. Medizinisch benennt Krise
die Entscheidungssituation zwischen Leben
und Tod, den Wendepunkt einer Verdanderung
zum Besseren oder Schlechteren; sie verweist
damit auf die aktuelle Gegenwart. Theologisch
wird Krise auf die Alternative von Heil oder Un-
heil im Sinne eines Ausscheidungsprozesses
bezogen, der bereits begonnen hat, aber auf
Zukunft gerichtet ist. Krise ist hier der theolo-
gisch qualifizierte Erwartungshorizont der Ge-
genwart.

Unser heutiger Begriffsgebrauch vermischt
diese urspriinglichen Konzepte. Ausgehend
von der medizinischen Bedeutung wird der
Krisenbegriff mit dem Beginn der Moderne
standig ausgedehnt und auf unterschiedliche
Sachgebiete angewendet. Krise wird nach und
nach metaphorisch auf die Bereiche Politik,
Okonomie, Psychologie und Geschichte aus-
geweitet, wird zum Strukturbegriff der Moder-
ne und beginnt aufgrund seiner Vieldeutigkeit
zu schillern. SchlieBlich geht er als Schlagwort
in den alltaglichen Sprachgebrauch ein.'> Was
bleibt dabei als Gemeinsamkeit erhalten?

Krise ist stets ein bewertender Blick auf Pha-
nomene in der Zeit, der zwischen harten Alter-
nativen unterscheidet. Was als richtig, gesund,
wahr oder auch nur als normal gilt, steht in Fra-
ge. Dadurch entsteht eine Spannung, die zum
Handeln auffordert.’ Eine Krise ist die Wahr-
nehmung der Gegenwart als Infragestellung
einer Vorstellung von Normalitdt, die auf eine
Entscheidung, Unterscheidung oder Ausschei-
dung hinauslauft. Dies kann heute ganz sdkular
im Sinne eines europaischen Krisengipfels zur
Flichtlingsfrage inszeniert werden oder auch

15 Vgl. Koselleck 1982 [Anm. 9], 617.

16 Vgl. ebd., 619; Goeze/Strobel 2012 [Anm. 12], 512;
Leschke, Rainer:MedientheorieundKrise.In:Fenske/
Htilk/Schuhen 2013 [Anm. 71, 9-31, 10.
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als religios aufgeladene Geschichtserzahlung
von God'’s own country, wie in der Antrittsrede
von Barack Obama.

3. Krisensemantik in der
Religionspddagogik

Diese kurze Orientierung zur Begriffsgeschich-
te der Krise soll helfen, jetzt die Verwendung
des Krisenbegriffs in der Religionspadagogik
in den Blick zu nehmen. Dabei scheint dieser
die Vorliebe fiir Krisen in gewisser Weise schon
in die Wiege gelegt. Denn schon in ihren wis-
senschaftlichen Anfangen soll die Praktische
Theologie insgesamt, und in ihr dann spéter als
juingstes Kind die Religionspadagogik, als eine
,Krisenwissenschaft”’ entstanden sein. Die ge-
sellschaftlichen und kulturellen Bewegungen
des 18. und 19. Jahrhunderts fiihren zu einer
Verdnderung der kirchlichen und privaten reli-
gidsen Praxis, die insbesondere auch als Krise
der theologischen Ausbildung wahrgenom-
men wird. Eine eigenstandige theologische Dis-
ziplin - die praktische Theologie - soll sich den
neuen Fragen widmen, die sich aus der wahr-
genommenen ,Differenz zwischen Theologie
und Empirie, Begriff und Wirklichkeit, Ideal und
Realitat“'® ergeben. Der genaue Blick auf die Ge-
genwart, eine dezidierte Bewertung des Wahr-
genommenen im Sinne einer Urteilsfindung
und die Suche nach Handlungsmdoglichkeiten
gehodren damit von Anfang an zum wissen-
schaftlichen Grundwerkzeug der Praktischen

17 Etwa: Grethlein, Christian: Religionspadagogik
(= De-Gruyter-Lehrbuch), Berlin 1998, 98; vgl. im
Uberblick:Grethlein, Christian / Meyer-Blanck, Michael:
Geschichte der Praktischen Theologie im Uberblick.
In: Dies. (Hg.): Geschichte der praktischen Theolo-
gie. Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Leipzig 2000,
1-65.

18 Weyel, Birgit: Ist die Dauerkrise institutionalisierbar?
Die Pastoraltheologie als Krisenwissenschaft im
Spiegel von Zeitschriften. In: Praktische Theologie
50 (2015) 11-17, 11.

Altmeyer - RpB 77/ 2017, 91-101



Theologie und Religionspdadagogik. Noch 2015
beschreiben die Herausgeber der Zeitschrift
Praktische Theologie es allerdings als ein Merk-
mal ihrer Disziplin, beim Blick auf die Gegen-
wart vor allem ,Phdnomene des Verfalls zu
diagnostizieren, zu relativieren und daraus her-
meneutische und pragmatische Konsequenzen
zu ziehen"". Gleichwohl hat diese hohe Sensibi-
litdt fur Verdnderungsprozesse und Umbriiche
wohl auch zur wissenschaftlichen Weiterent-
wicklung beigetragen.®® Die Disziplin wachst
mit ihren Krisen, oder wie es die gro3e Tiibinger
Studie zur Entwicklung der Religionspadagogik
im 20. Jahrhundert formuliert hat: Es waren ,vor
allem die Zeitumstande [...], denen die Ent-
wicklung von Religionspadagogik als Disziplin
gefolgt ist?' In den Krisen der Zeit steckt das
Potenzial fur eine Weiterentwicklung des Fachs.

Vor diesem Hintergrund scheint es nicht
verwunderlich, wenn auch die jeweilige Gegen-
wart in der Religionspadagogik als Krise wahr-
genommen wurde und nach wie vor wird. Wie
genau und mithilfe welcher Krisenkonzepte
dies geschieht, soll im Folgenden anhand des
Sprachgebrauchs?? der Religionspadagogik seit

19 Groézinger, Albrecht/Hermelink, Jan/Moss, Thorsten:
Verfallsdiskurse der Praktischen Theologie. Ein Riick-
blick im Spiegel der Zeitschrift ThPr/PrTh (1966-
2015). In: Praktische Theologie 50 (2015) 3-5, 3.

20 Zur katalysatorischen Wirkung von Krisen fir die
Wissenschaftsentwicklung vgl. den Uberblick bei Le-
schke 2013 [Anm. 16], 11-20.

21 Schweitzer, Friedrich/Simojoki, Henrik/Moschner Sara
u.a.: Religionspadagogik als Wissenschaft. Transfor-
mationen der Disziplin im Spiegel ihrer Zeitschriften
(= Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft 15),
Freiburg 2010, 318.

22 Der Blick auf den Sprachgebrauch richtet das Au-
genmerk nun nicht mehr allein auf die Frage, was
eine Krise ist, sondern darauf, wie Krisen sich im Dis-
kurs erst herausformen und damit Wahrnehmen
und Handeln aktiv beeinflussen (vgl. Runciman,
David: What time frame makes sense for thinking
about crises? In: Kjaer/Olsen 2016 [Anm. 5], 3-16, 4;
Roitman 2016 [Anm. 5], 18; Milstein 2015 [Anm. 6],
143).

1975 analysiert werden. Als Untersuchungsge-
genstand dient vor allem eine Sammlung von
480 wissenschaftlichen Aufsdtzen aus deutsch-
sprachigen religionspadagogischen Fachzeit-
schriften der Jahre 1975-2004. Bei diesem
Korpus handelt es sich um eine gleichmaBig
verteilte Zufallsauswahl, die korpuslinguistisch
ausgewertet wurde.®

Als erstes ldsst sich rein statistisch ein ziem-
lich konstanter Gebrauch des Wortes Krise beo-
bachten. In den 480 Aufsatzen kommt Krise in
einem Drittel aller Texte wenigstens einmal vor;
diese verteilen sich relativ gleichmaRig Gber
den gesamten Zeitraum.?* Wie wichtig das Wort
tatsachlich ist, lasst sich durch den Vergleich
mit anderen Begriffen erahnen. Der Gebrauch
von Krise liegt auf etwa dem gleichen Niveau
wie Religiositdt (Funde n=585, Texte t=152) und
Sozialisation (n=462, t=163) oder, um auch ei-
nige theologische Beziige zu nennen, auf dem
Niveau von Dialog (n=450, t=173), Botschaft
(n=450, t=185) oder Schépfung (n=410, t=123).
Krise scheint also, wie vermutet, nicht nur ein
haufiges, sondern auch ein wichtiges Wort der
Religionspadagogik zu sein.?®

23 Dieses digitale Zeitschriftenkorpus hat Philipp Klutz
im Rahmen eines laufenden Forschungsprojekts
zum religionspadagogischen Diskurs der Jahre 1975
bis 2004 erstellt. Ihm danke ich fiir den Zugriff auf
sein umfangreiches Datenmaterial. — Zur korpuslin-
guistischen Methode im Forschungsprogramm ei-
ner religionspadagogischen Diskursforschung vgl.
Altmeyer, Stefan:,Deine Sprache verrat dich.” Schlis-
selbegriffe der Religionspadagogik im Spiegel ihrer
Wissenschaftssprache. In: RpB 66/2011, 31-46.

24 Insgesamt gibt es 514 Funde zum Wortfeld Kri-
se, leichte Hohepunkte der Krise liegen Ende der
1970er- und Mitte der 1980er-Jahre. Fast ein Drittel
(31%) der Fundstellen gehen auf acht Texte zurtick,
die Krise haufig (zwischen 10- und 55-mal) gebrau-
chen. Gleichwohl benutzen 160 der 480 Texte das
Krisenkonzept, wenn auch in unterschiedlicher In-
tensitat.

25 Uber die genannten Belege hinaus lieBen sich da-
fir noch weitere korpuslinguistische Befunde be-
nennen, wie etwa, dass ,Krise’ auch insgesamt ein
s0g.Schlisselwort darstellt, wenn man denreligions-
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Dies sieht man auch daran, dass es ein ex-
trem verbindungsfreudiges Wort ist: Es finden
sich etwa die Krise des Glaubens, des Religions-
unterrichts, des Christentums, der religiosen
Sprache oder die Tradierungskrise, Identitats-
krise, Sinnkrise bis hin zu Lebenskrisen. Uber
20 verschiedene solcher Krisenverbindungen
lassen sich nachweisen. Entscheidend ist jetzt,
wie mithilfe dieser Krisen die jeweilige Gegen-
wart wahrgenommen wird. An drei Beispielen
soll dies veranschaulicht werden (vgl. Abb. 2).

sich ein typisches Muster aus drei Elemen-
ten: Verfallsanzeige, Anklage und Schuld-
zuweisung. Es ist von Entmdchtigung® und
Auflésung die Rede, von einem Riickgang
und Abbruch, ja sogar von Verwirrung und
insgesamt von schwindender Akzeptanz. Sol-
che Verfallsanzeigen werden in das Setting
einer Anklage gesetzt. Das verrdt uns die ver-
wendete Sprache, in der von Testféllen und
Revisionen, von Verboten und Indizien die
Rede ist. Es lassen sich sogar Texte finden, in

Krisentyp

Krise als Unterscheidung

Beispiel Tradierungskrise

Krise als Ausscheidung

Identitatskrise

Krise als Entscheidung

Je aktuelle Krise

Sprachmuster | Verfall - Anklage — Schuld

Bewaltigung -
Stabilisierung

Dringlichkeit — Handlungslo-
gik — leerer Verweis

Zeit-Problem | Gegenwart als Abweichung

Abbildung 2: Krise’ in der Religionspadagogik

Die ,TRADIERUNGSKRISE'. Sie gehort zu den
haufigsten Krisendiagnosen der Religions-
padagogik der letzten 40 Jahre. Den Hohe-
punkt der Aufmerksamkeit erfuhr sie Mitte
der 1980er-Jahre, ist inzwischen allerdings
deutlich zuriickgegangen. In der Sache geht
es um folgende Wahrnehmung: Die Weiter-
gabe des Glaubens in den klassischen Bah-
nen aus religioser Sozialisation, Erziehung
und Bildung in Familie, Schule und Gemein-
de scheint nicht mehr erfolgreich zu verlau-
fen. Die gewohnten Lernorte des Glaubens
funktionieren nicht mehr auf die erhoffte
Weise.?® — Analysiert man nun, wie von der
Tradierungskrise gesprochen wird, so zeigt

padagogischen mit dem allgemeinen wissenschaft-
lichen Diskurs vergleicht. Zum Analyseinstruent der
Schlisselworter vgl. ebd., 34f,; Altmeyer, Stefan /Klein,
Constantin/Keller Barbara u.a.: Subjective definitions
of spirituality and religion. An exploratory study
in Germany and the US. In: International Journal of
Corpus Linguistics 20 (2015) 526-552, 534f.

26 Vgl. zum Uberblick Gabriel, Karl: Art. Tradierungskri-
se. In: LexRP 2 (2001), 213 7ff.
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Gegenwart als
Zwischenstadium

Gegenwart als Handlungs-
druck

denen regelrechte Verhorfragen formuliert
wurden. Wo Anzeige und Anklage sind, darf
auch der Schuldspruch nicht fehlen: So wird
nach den Verantwortlichen, nach den Schuldigen
gesucht, es werden Dinge geleugnet und An-
spriiche nicht eingelést. Es ist von tradierungs-
pflichtigen Menschen die Rede oder der Frage,
ob und inwiefern die Christen selbst daran [also
der Glaubenskrise] beteiligt waren.?® Die Tradie-
rungskrise funktioniert also nach dem Muster
der klassischen Gerichtskrise: Anklage, Urteil,
Schuld.

27 Im Folgenden werden Textzitate aus dem Korpus
kursiv dargestellt. Auf Einzelbelege wird hier aus
Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet.

28 In aller Klarheit heif3t es in einem der Korpustexte:
Die Krise der Glaubenstiberlieferung wird in diesem
Zusammenhang als eine Krise der Katechese und der
Glaubensvermittlung, die Krise der Katechese vor al-
lem als eine Krise der in der Glaubensverkiindigung
und Glaubensunterweisung tdtigen Erwachsenen in
den Blick genommen.
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Die ,IDENTITATSKRISE" Sie funktioniert nach
dem Muster der Krise als Ausscheidung, in
welcher der Blick auf die Zukunft im Mit-
telpunkt steht. Es geht um die Frage, was
Zukunft hat und was nicht. Die Religionspa-
dagogik hat diese Semantik sicherlich aus
der Entwicklungspsychologie Gbernommen,
deren zentrales Konstrukt der Identitdt sie
seit etwa den 1970er-Jahren fir die religitse
Entwicklung rezipiert hat.?® Eine Identitats-
krise steht mit einer Entwicklungsaufgabe
in Verbindung. Diese gilt es zu 16sen, wenn
Entwicklung nicht zum Stehen kommen
oder sich gar umkehren soll. Das spiegelt
sich deutlich in der religionspadagogischen
Sprache, in der sich zwei Muster entdecken
lassen: In der Identitdtskrise geht es erstens
um Bewiiltigung und Uberwindung, die Her-
ausforderung der Krise muss erfolgreich ge-
lést und verarbeitet, wenigstens Uberbriickt
werden. Am Ende der Krise kommt es zwei-
tens zu einer Stabilisierung auf héherem
Niveau: Die Texte sprechen von einer krisen-
sicheren und stabilen ldentitat, von Orientie-
rung und einer zurtickgewonnenen Ganzheit.
Die Krise findet ihren Sinn in der (besseren)
Zukunft, auf die sie ausgerichtet ist. Wichtig
ist, dass die Identitatskrise nicht auf Perso-
nen beschrankt bleibt: Sie kann sich auch
ganz weit auf die Kirche und die Christen ins-
gesamt beziehen.

Die dritte Krise ist die ,JE AKTUELLE KRISE"
Sie spielt sich eindeutig in der Gegenwart ab:
Sie ist eine Krise als Entscheidung, mit der si-
gnalisiert wird, dass eine Frage gegenwartig
dringend geldst werden muss. Wobei diese
Frage ganz verschieden sein kann - von der
Zukunft des Religionsunterrichts bis hin zur
Marienverehrung. Allen gemeinsam ist die

29 Vgl. zum Uberblick Altmeyer, Stefan: Art. Identitét,

religiése, 2016. In: Das wissenschaftlich-religions-
padagogische Lexikon (www.wirelex.de), Stand:
20.10.2016.
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Rede davon, dass etwas in die Krise geraten
ist oder sich in der Krise befindet. Zwei immer
wiederkehrende Sprachmuster bestdtigen
diesen Gegenwartsbezug: Zum einen wird
Dringlichkeit betont, zum anderen wird eine
Handlungslogik suggeriert. Denn die Kri-
se ist nicht einfach eine Krise, sondern sie
ist eine Krise ohnegleichen, sie ist eine tiefe
Krise, die mit aller Gewalt kommt und mit
der riickhaltlos offen umgegangen werden
muss. Daraus folgt: Es muss auch gehandelt
werden. Entsprechende Satze lauten dann
typischerweise so: Wenn dem so ist, dann
missen wir handeln, oder: Dass angesichts
der Krise dieses und jenes nicht mehr gilt, ist
jedem klar. Viele weitere Beispiele lie3en sich
nennen. Bemerkenswert ist, dass in diesen
Fallen gar nicht mehr gesagt werden muss,
worin die Krise genau besteht.3 Sie gilt als
selbstverstandlich und ist nicht weiter be-
grindungsbediirftig. Es ist eben die je aktu-
elle Krise der Gegenwart. Krise funktioniert
hier im Sinne eines ,empty signifier?!, eines
leeren Verweises: Sie kann Dringlichkeit und
Handlungslogik kommunizieren, ohne dass
sie selbst ndher gefiillt werden misste.>? Es
lasst sich vermuten, dass diese Art der Krise
als Entscheidung in der gegenwartigen Reli-
gionspadagogik am starksten verbreitet ist.3

Krise hat damit eine dramaturgische Funktion (vgl.
Leschke 2013 [Anm. 16], 29ff,, Goeze/Strobel 2012
[Anm. 12], 520), sie kann letztlich sogar zum Akteur
werden (vgl. Fenske, Uta/Hiilk, Walburga/Schuhen,
Gregor:Vorwort. In: Dies. 2013 [Anm. 7], 7f., 7).

Vgl. Laclau, Ernesto: Was haben leere Signifikanten
mit Politik zu tun? In: Ders.: Emanzipation und Diffe-
renz. Aus d. Engl. v. Oliver Marchart, Wien 2002, 65—
78.

Treffend formuliert: ,To call something a crisis’ de-
notes a plea for action — an urgency - which, if un-
heeded, would lead to something catastrophic.”
(Milstein 2015 [Anm. 6], 146).

Diese These verdanke ich Andreas Menne, der sie in
seiner Abschlussarbeit an Textmaterial der jingsten
Religionspadagogik (bis 2015) herausgearbeitet hat
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4. Ambivalenzen

In der Religionspddagogik lassen sich also alle
drei klassischen Grundformen der Krise nach-
weisen (vgl. Abb. 2). Die vorgestellten Beispiele
machen dabei idealtypische Muster deutlich.
Solcherart kann auch mit anderen Krisen ope-
riert werden und wird es auch - sicher nicht
nur in der Religionspadagogik. Wie sieht es in
anderen theologischen Disziplinen und Fachdi-
daktiken aus? Vielleicht funktionieren etwa die
Krise der Moral’ oder,der BuBpraxis' nach dem
Muster der vergangenheitsbezogenen Unter-
scheidungskrise auf der Suche nach Verant-
wortlichen, oder die Krise der kirchlichen Orga-
nisationsformen’ ist letztlich ein Ringen um die
Frage, welchem Kirchenbild Zukunft zugespro-
chen werden soll und welches sich durchset-
zen kann. Dient die Krise der schulischen und
universitaren Bildung’ vielleicht vor allem dazu,
stetigen Handlungs- und Reformbedarf zu legi-
timieren? Jenseits der Frage, wie all dies konkret
zu beurteilen ware, geht es an dieser Stelle vor
allem darum, die Ambivalenzen eines Denkens
in den drei Krisenmustern aufzuzeigen und von
daher zu fragen: Ist das Krisendenken als Sche-
ma der Gegenwartsanalyse wirklich geeignet
und gibt es Alternativen?

Einen bedenkenswerten Impuls zu einer
solchen Kritik der Krise findet sich bei dem
franzosischen Philosophen Jean-Luc Nancy. In
seinem kleinen Bandchen ,Das Vergessen der
Philosophie”** geht es um die Bedeutung der
Philosophie in unserer Zeit. Darin beschiftigt
er sich auch mit dem Denken im Muster der

(vgl. Menne, Andreas: Funktionen des Krisenbegriffs
im religionspadagogischen Diskurs, Abschlussarbeit
(Magister Theologiae), Bonn, Rheinische Friedrich-
Wilhelms-Universitat, 2016).

34 Nancy, Jean-Luc: Das Vergessen der Philosophie. Aus
d. Franz. v. Horst Briihmann (=Edition Passagen 16),
Wien 32010.
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Krise.?> Auch in der Philosophie, so seine Beob-
achtung, werden richtungsweisende Diskussio-
nen oft auf eine Krisendiagnose bezogen. Was
dadurch aus seiner Sicht passiert, ist Folgendes:
,Wenn man die Herkunft dieser Gegenwart’, so
Nancy, ,nur daraufhin durchforstet, was unter
der Rubrik,Delirien der Krise’ Beachtung finden
und einzuordnen sein wird, hat man das Reale
seiner Realitdt schon beraubt. Man hat ,seine
Zeit Ubersprungen’, rlickwarts, um sie dann um
so leichter nach vorn zu tberspringen, auf eine
restaurative Wiederkehr hin."3¢
Das Denken im Modus der Krise wird also
dem Anspruch der Gegenwart nicht gerecht,
weil es diese einfach Giberspringt. Der Sprung in
die Vergangenheit oder in die Zukunft beraubt
die Gegenwart ihrer Realitat. Es reduziert die
Gegenwart auf vergangene Normen, zukuiinfti-
ge Optionen oder aktuelle Handlungszwange
und verschlief3t sie damit. Dabei musste es der
Philosophie, so Nancy weiter, gerade um das
Gegenteil von VerschlieBen gehen, namlich
um Offenheit: Sein Ideal ware ein ,Denken als
Offenheit”’. Kurzum: Das Denken im Muster
der Krise aber verschlieB3t, statt zu 6ffnen. Das
ldsst sich auch an den Krisen in der Religionspa-
dagogik zeigen (vgl. Abb. 2):
Die Krise als Unterscheidung (Beispiel Tradie-
rungskrise) verschliet den Blick auf die Ge-
genwart. Denn diese ist nicht etwas Offenes,
sondern wird anhand eines vergangenen
Ideals einsortiert, bewertet und beurteilt.
Die Krise ist Uberwunden, sobald das, was
als richtig gilt, wiederhergestellt ist. Spates-
tens in padagogischen Kontexten ist solch
ein Denken fatal, denn: Dieser Blick von der
Vergangenheit her auf die Gegenwart ist nie-
mals der Blick der heute Lernenden.

35 Vgl.ebd., 17-22.
36 Ebd.,21.
37 Ebd., 15.
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Gleiches gilt umgekehrt fiir die Krise als Aus-
scheidung (Beispiel Identitatskrise). Hier ent-
wertet der Blick von der Zukunft her die Ge-
genwart. Diese ist nur ein Zwischenstadium
auf dem Weg zu etwas Fertigem, hin zu et-
was, das sich erst durch die Krise entwickeln
muss. Man muss nicht nur an wirklich tief
durchlebte Krisen denken, um den poten-
ziellen Zynismus dieses Denkens zu spiren.
SchlieBlich die Krise als Entscheidung - die
je aktuelle Krise der Gegenwart. Deren Pro-
blem ist es, dass die Gegenwart gar nicht ge-
nau angeschaut werden muss. Die Krise wird
fur selbstverstandlich genommen. Solch ein
Blick auf die Gegenwart im Entscheidungs-
modus kann nicht auf Dauer gestellt wer-
den - wenn etwas auf Dauer,in der Krise' ist,
dann ist es keine Krise, sondern eine Veran-
derung. Dann konnte das fortdauernde Re-
den von der Krise auch Ausdruck der Weige-
rung sein, diese Veranderung nicht denken
und annehmen zu wollen.

5. Aufder Suche nach Alter-
nativen: das Heute denken

Ein erstes Fazit: Das Denken in der Krise ist also
ein abschlieBendes Denken. Denn es opfert die
Maglichkeiten, die in der Gegenwart liegen, sei-
nem eigenen Maf3stab, der entweder in der Ver-
gangenheit, in der Zukunft oder in einem aktu-
ellen Handlungsdruck liegt. Die Krise hat also
ein Problem mit der Zeit.*® Jean-Luc Nancy hat
dies so ausgedriickt: Dem Krisendenken geht es
immer nur darum, ,mit seiner Zeit"*® zu denken.
Was aber stattdessen noétig ware, ist ,diese Zeit
zu denken"®. Sucht man nach Alternativen zur

38 Vgl. Kdmper, Heidrun: Krise und Sprache. Theoreti-
sche Anmerkungen. In: Mergel 2012 [Anm. 7], 241-
255, 247f.; Leschke 2013 [Anm. 16], 9; Runciman 2016
[Anm. 22], 4.

39 Nancy 2010 [Anm. 34], 20.

40 Ebd.

Krise, wére also zu fragen, wie man denn anders
die Gegenwart denken kdnnte. Wie kdnnte also
ein religionspadagogischer (und theologischer)
Blick auf die Gegenwart aussehen — nach einem
Abschied von der Krise?

Dies diirfte alles andere als eine triviale Frage
sein.Sehrviel einfacherware es, beider Kritik der
Krise’ stehenzubleiben und hier abzubrechen.
Allerdings ware dies wiederum nichts anderes
als eine Krisendiagnose mit dem Ergebnis, dass
eben,die Krise’ sich in der Krise befinde. Gleich-
wohl scheinen fertige Antworten nicht auf dem
Tisch zu liegen, da es um einen grundlegenden
Perspektivwechsel geht. Als Denkanstof3 in
diese Richtung, keineswegs schon als theoreti-
scher Entwurf, sollen hier zwei Personen vorge-
stellt werden, genauer zwei literarische Figuren.
Von der ersten ist eine ziemlich genaue ,Perso-
nenbeschreibung samt Interview’ Uberliefert:

Wer bist du?

Ich bin Kairos, der alles bezwingt!

Warum ldufst du auf den Zehenspitzen?

Ich, der Kairos, laufe unablassig.

Warum hast du Fltigel am Ful3?

Ich fliege wie der Wind.

Warum trégst du in deiner Hand ein spitzes Mes-
ser?

Um die Menschen daran zu erinnern, dass ich
spitzer bin als die Spitze.

Warum féllt dir eine Haarlocke in die Stirn?
Damit mich ergreifen kann, wer mir begegnet.
Warum bist du am Hinterkopf kahl?

Wenn ich mit fliegendem Fufl3 erst einmal vor-
beigeglitten bin, wird mich keiner von hinten
erwischen sosehr er sich auch miiht#

Der Dichter Poseidippos von Pella zeichnet in

diesem Sinngedicht aus dem 3. Jh. v. Chr. ein Por-
trait der Figur des Kairos. Diese charakterisiert

41 Zitiert nach Griindel, Johannes: Art. Kairos, Theolo-
gisch-ethisch. In: LThK 5 (31996), 1130f., 1130.
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ein spezifisches Verhaltnis zur Zeit. Der Kairos
ist der flichtige, schwer zu packende ,Augen-
blick, in dem etwas an der Zeit ist, seine rechte
Zeit bzw. seinen fruchtbaren Augenblick hat."+?
Anders als die zédhlbare und messbare Zeit, grie-
chisch chronos, wird mit Kairos ,nach der Quali-
tat einer Zeit [gefragt]: nach dem, wozu sie gut
ist"? Wer den Kairos erwischen will, braucht
Intuition und Wachheit. Wer die Qualitat einer
Zeit erfassen will, muss sich seine Zeit sehr
genau anschauen. Schon biblisch wird dieses
Zeitkonzept rezipiert und weitergedacht, es
hat daher auch einige theologische Aufmerk-
samkeit gefunden. Fiir die Religionspadagogik
hat Rudolf Englert schon in den 1980er-Jahren
eine kairologische Orientierung gefordert.* Fiir
ihn bedeutet das: Religidse Bildung verlauft nie
in vorgefertigten Mustern oder als Vermittlung
einer vorgegebenen Glaubensgestalt. Sie muss
sich vielmehr an den Biographien der Personen
und den Kontexten der Zeit orientieren und
aufmerksam sein flr das, was jeweils heute und
hier fiir sie oder ihn,dran’ ist, was passt’. Es geht
also darum, den Kairos einer Lernsituation zu
erfassen, damit Lernangebote rechtzeitig’ und
,punktlich’ gemacht werden.

Anders als in der Logik der Krise kommt also
beim Kairos die Gegenwart nicht als defizitdre
in den Blick, als etwas, das nicht mehr ist, wie
es war, oder noch nicht so ist, wie es sein soll.
Stattdessen wird nach der Qualitat des Heu-
te gefragt, nach dem, was aufgegriffen wer-
den will und zum Ergreifen auffordert. Diesen
Gedanken gilt es unbedingt festzuhalten. Zu

42 Englert, Rudolf: Art. Kairologie. In: RGG 4 (*2001), 739.
43 Ebd.

44 Vgl. Englert, Rudolf: Glaubensgeschichte und Bil-
dungsprozeB3. Versuch einer religionspadagogi-
schen Kairologie, Miinchen 1985; hier auch eine
detailreiche Darstellung der theologischen Kairos-
konzepte (30-54); vgl. hierzu auch Fischer, Klaus P.:
,Heute, wenn ihr seine Stimme hért”. Beitrage zu ei-
ner Theologie des Kairds (= Passagen Philosophie),
Wien 1998.
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fragen ware allerdings, ob das kairologische
Denken auch den Handlungsdruck der Krise
Uberwindet. Kritisch sind schon die Vokabeln
der ,Rechtzeitigkeit’ und ,Plinktlichkeit’. Wo es
ein ,plnktlich’ gibt, drohen immer auch ein
,zu friih” oder ,zu spat'* Wenn ich den rechten
Zeitpunkt verpasse, komme ich zum falschen.
Wenn ich den Kairos nicht zu fassen kriege, an
wem liegt das? Sind dann nicht meine Wahr-
nehmung oder mein Lernangebot in der Krise?

Moglicherweise kann hier die zweite lite-
rarische Figur weiterhelfen, die vorhin ange-
kiindigt wurde. Mit ihr ist kein Interview, aber
immerhin eine Erzdhlung bekannt. Dort lesen
wir: Der Mann, um den es geht, steht auch ei-
nigermalen unter Zeitdruck, denn Jesus soll
auf dem Weg in die Stadt sein. Und weil er ihn
sehen will, rennt er los, um schneller als die an-
deren zu sein, und klettert auf einen Baum. Von
dort kann er sehen. Als Jesus kommt, ihn dort
sogar sieht, spricht er ihn direkt an: ,Zachaus,
steig eilends herab! Denn heute muss ich in
deinem Haus bleiben.” (Lk 19,5) Im Mittelpunkt
der gut bekannten Zachdusgeschichte steht
dieser Uberraschende Moment, der ebenfalls
von einer besonders qualifizierten Zeit erzahlt.
Besonders qualifiziert deshalb, weil etwas Neu-
es und Unerwartetes geschieht. Durch eine
Begegnung erfahrt die Gegenwart eine neue
Wendung, sie 6ffnet sich. Der Evangelist Lukas
weil eine Reihe solcher Begegnungen zu er-
zdhlen, und immer taucht dabei das kleine Wort
sheute” auf.*® Euch ist heute ein Retter gebo-
ren” (Lk 2,11), spricht der Engel in der Nacht zu
den Hirten auf dem Feld;,Heute ist diese Schrift
vor euren Ohren erfillt” (Lk 4,21), lauten die ers-
ten offentlichen Worte Jesu; und seine letzten

45 Nicht zuletzt auch biblisch erhalt Kairos — im Ruf zur
Umkehr - eine ,dramatische Komponente” (Englert
2001 [Anm. 42], 739), die auch die christliche Praxis
bleibend herausfordert.

46 Vgl. Bauer, Dieter: ,Heute noch ..." Heute bei Lukas.
In: Bibel heute 49 (2013) 13-16.
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zu seinem Mitgekreuzigten: ,Heute noch wirst
du mit mir im Paradies sein (Lk 23,43) Und bei
Zachaus gleich zweimal:,,Heute ist diesem Haus
Heil widerfahren” (Lk 19,9).

Beim Lesen dieser Lukastexte geschieht
etwas Spannendes: Als Leser/-innen kdnnen
wir dieses Heute auf uns und unsere Gegen-
wart beziehen.*” Wer sollte das verbieten?
Vielleicht ist das sogar notwendig, um die
Texte richtig zu verstehen. Lukas ist ja kein
Geschichtsschreiber, sondern Theologe und
auBerdem ein ausgemachter Religionspa-
dagoge. Auf diese Weise zeigt uns Zachdus
einen alternativen Blick auf die Gegenwart:
einen Blick, der offen ist fir eine mogliche
Begegnung mit etwas Unerwartetem: of-
fen fur eine Erfahrung von Glick, fiir Spuren
von Sinn, vielleicht sogar einer Hoffnung auf
Heil - gerade in Zeiten individueller und ge-
sellschaftlicher Krisen.

Wird damit also der Umgang mit den Kri-
sen der Gegenwart eine Glaubensfrage? Das
kann so sein, muss aber nicht. Denn schon als

47 Francois Bovon betont, wie hier im lukanischen Heu-
te die Zeitdimensionen zusammenfallen: ,Es [das
Heute] gehort zur Vergangenheit, weil die Heilsge-
schichte auch Geschichte ist, aber diese Vergangen-
heit bleibt uns gegenwartig, wenn wir auf das Heil
schauen! (Bovon, Francois: Das Evangelium nach
Lukas. Lk 1,1-9,50. EKK 11//1, Neukirchen-Vluyn 1989,
125)

literarische, nicht erst als theologische Figuren
kdnnen Kairos und Zachdus etwas Grundle-
gendes zeigen: Es gibt Alternativen, die Ge-
genwart auch auBerhalb der Logik der Krise in
den Blick zu nehmen. Das bedeutet nicht, die
Augen vor dem grundlegenden Wandel der
kirchlichen und religiésen Situation der Ge-
genwart zu verschlieBen oder aktuelle indivi-
duelle und gesellschaftliche Herausforderun-
gen zu leugnen. Auch nicht in der Weise eines
optimistischen ,Yes, we can” a la Barack Oba-
ma oder schon gar nicht des selbstgewissen
+~America first” eines Donald Trump. Aber doch
so: In der Gegenwart liegt mehr, als der bewer-
tende und dramatisierende Blick der Krise zu
sehen vermag. Abschied von der Krise bedeu-
tet, diesem Mehr einen Platz im theologischen
Denken und der religionspadagogischen Pra-
xis einzurdumen. Man muss der Gegenwart
nur ihre besondere Qualitdt zutrauen, wenn
nétig auf die Baume steigen, um mehr zu se-
hen und moglichst offen fiir eine unerwartete
Begegnung sein.

Dr. Stefan Altmeyer

Professor fiir Religionspéidagogik,
Katechetik und Fachdidaktik Religion an
der Katholisch-Theologischen Fakultdt der
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz,
55099 Mainz
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Holistic Religious Education
or bits and pieces?

The task of religious education in fragmented frameworks

Sturla Sagberg

Abstract

The field of religious education presents
teachers and researchers with basic questi-
ons concerning education, meaning-making,
morality and religion in society. The role of the
teacher is under discussion, as illustrated by
one kindergarten teacher: There is no whole-
ness [...] it is bits and pieces" This article is a
philosophical essay evolving around the ques-
tions: Is holistic religious education possible
and plausible, and if it is, how do the various
approaches and traditions serve to support
a sense of holism both for the adult and for
children? The discussion refers to a back-
ground of contextual theology and a typology
of attitudes towards the meaning of religion
in the context of public education, ending
with suggested didactical metaphors that may
bridge religion and education in a mainly secu-
lar society.

1. Introduction

Some twenty years ago | interviewed kinder-
garten teachers about the place given to
Christian traditions and stories in kindergarten

1 The article is based on some main points in my
book: Sagberg, Sturla: Holistic Religious Education
- is it possible? The complex web of religion, spiri-
tuality and morality, Miinster—New York 2015.

practice. One of them told me that if there is a
teacher who ,feels at home’ with the Christian
message, she is usually the one who is asked to
,2take that part’ The ideal is that,the whole thing
should be authentic to the children’? Then she
added, ,Still there is no wholeness [...]. Not in
the education we give here, about Christianity,
or Christian education or what | should say. It is
bits and pieces’?

Her description has followed me since. Most
teachers have an ideal about education being
holistic, coherent and authentic, also when
religion is concerned. Late modern culture is,
however, often perceived as being fragmented,
which is a big challenge to education in general
and to religious education in particular. This cul-
tural change is reflected in religious education
on all levels — kindergarten,* school subject, and

2 She used the Norwegian word ,ekte’ (like German
echt), for which | use the equivalent ,authentic’;
cf. Sagberg, Sturla: Autentisitet og undring. En dreft-
ing av kristendommens plass i norsk barnehage i in-
stitusjonsetisk og personetisk perspektiv [Authen-
ticity and Wonder. A study on the role of Christianity
in Norwegian kindergartens from an ethical per-
spective.] (= KIFO Perspektiv nr. 11), Trondheim
2001.

3 Sagberg 2001 [Anm. 2], 99.

4 Pre-school education in Norway does not operate
with subjects in a strict sense but the national fra-
mework plan describes ,subject areas’ within the
contents of pedagogical planning.
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research. Cross- or interdisciplinary forms of
religious education, including multi-religious
approaches, are now found in most European
countries.’ It is also reflected in the correspon-
ding academic discipline of religious education
which is informed by many disciplines. This de-
velopment raises basic questions concerning
education, meaning-making, morality and reli-
gious faith. Should religious education rest with a
situation of fragmented structures of meaning, or
is there in the very subject of religious education
some source of holistic meaning across diversity?

In this essay | use models from contextual
theology and Christian ecumenism as a back-
drop for understanding views expressed by
teachers in the study referred to above. The line
of reason continues with a discussion of issues
of holism, concluding with suggestions of di-
dactical models.

2. Searching for holism -
an issue of faith and theology

Wholeness and unity has been a theme of the
Christian faith and in Christian theology from
the beginning.® The lack thereof has taken se-
veral forms, from the extremes of religious wars
to the recognition of diversity as something
that actually support wholeness in a basic sen-
se. The World Council of Churches (WCC) has
undertaken several studies on holism as part of
ecumenism. A resource book’ was published in
2005 based on such studies. In the foreword to
the book General Secretary Sam Kobia recog-
nises that,there are no easy ways of becoming
whole people in whole communities in a whole

5 Keast, John (ed.): Religious diversity and intercultural
educaton. A reference book for schools, Strasbourg
2007; Kuyk, Elza/Jensen, Roger/Schreiner, Peter et al.
(eds.): Religious Education in Europe. Situation and
current trends in schools, Oslo 2007.

6 Cf.the prayer of Jesus in the gospel of John, chapter
17.
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world, but ,holistic education is more a set of
values and methodologies that enable indivi-
duals and communities to learn in integrated
ways that relate to their context’’ The way to ex-
periencedwholenessisoneofintegration, which
presupposes difference and diversity. Theo-
logically this connects both to the richness of
creation and to the concepts of atonement and
reconciliation, connecting the individual not
only to God but also to fellow human beings.

It is, however, not surprising that theologi-
cal traditions follow different trajectories con-
cerning this theme. Theology has always been
shaped contextually, but this has not always
been taken into account when theology has
been a tool of those in power, or when religious
traditions are taken for granted. Without going
deeply into the issue of contextual theology as
such | use Stephen Bevans’ model of contextual
theology as a mirror to understand the paradox
of wholeness and diversity (see fig. 1).8

A Map of the Models of Contextual Theology

Transcendental
Model
L]
L]
L]
Anthro- Praxis Synthetic Translation Counter-
pological Model  Model Model cultural
Model o Model
L] L] L] L] L] )
L] L] L] L] L] )

Experience of the Present Experience of the Past

(Context)
€ € € € > > > >
Human experience (personal, communal) Scripture
Culture (secular, religious) Tradition

Social location
Social change

Fig. 1: Models of Contextual Theology

7 Schreiner, Peter/Banev, Esther/Oxley, Simon (eds.):
Holistic Education Resource Book. Learning and
Teaching in an Ecumenical Context, Miinster—New
Yorket al. 2005, 9.

8 Bevans, Stephen B.: Models of Contextual Theology.
Revised and Expanded Edition, Maryknoll, New York
2002, 32.
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Bevans’ book, now a classic, is a detailed discus-
sion of the models in figure 1, and the scope of
this article allows just a short sketch.

The countercultural model is marked by a dist-
rust of context as a source of understanding and
interpretation. It is based on a deep conviction
of the inherent wisdom in Scripture and norma-
tive tradition. The conviction of the wisdom in
Scripture and tradition will, hopefully, still be
present in the church. However, applying this
model alone will hardly serve to create a sense
of holism in a public kindergarten in a pluralis-
tic society. The translation model takes context
into account in terms of language and image-
ry, trying to pass on the essential content of
scripture and tradition. Quite a bit of traditional
communication of the Gospel to children and
youth follows this thinking. Such circumstances
may be statutes and laws that give Christian tra-
ditions, stories and festivals a recognised place
in a culture. The synthetic model is one used by
those who attempt to keep all elements in ba-
lance - a very difficult task, not knowing when
to trust either tradition or contextual interpre-
tations of the Gospel.

The praxis model means communicating the
Gospel with an emphasis on what it does in
terms of social, moral and cultural improvement.
Bevans points out that this model may function
adequately within certain sets of circumstances.
It understands Christianity based on the visible
results of the Gospel applied to social reality. It
may also go well with, or actually also presup-
pose, the translation model. The anthropological
model is the one that puts most emphasis on
present experience and local culture as a sour-
ce of understanding the Gospel, a lens through
which the Gospel becomes meaningful. Femi-
nist theology, indigenous theology and other
theologies are often constructed according to
this model. Some child theology is understood
according to this model, as a kind of liberation

theology.? It presupposes, however, that the
Gospel is preached or imparted verbally, but
then re-read in the light of new social and cul-
tural contexts.

Finally, there is the transcendental model.
Thinking along this model means focusing not
on a specific content to be articulated, but on
the subject who is articulating her and his faith.
If you are authentic in your faith, you will be
able to express your faith in a way that makes
sense to others, provoking them to raise questi-
ons and, hopefully, develop their own faith and
reflection on faith. All models may be used eit-
her as closed frameworks or as a starting point,
open to and supplemented by other approa-
ches. In any case, searching for holistic religious
education today requires being aware of theo-
logical diversity and the significance of context
in relating to the person and message of Jesus
Christ.

The models are developed within a Christian
framework. They may, however, function also
within another religious framework by analogy,
as most religions display diversity.

3. From theology to religion
in kindergarten

In the study referred to at the beginning of this
essay | found views that reflect similar or analo-
gous views on the role and normativity of Chris-
tian traditions as those described in contextual
theology. The kindergarten teachers expressed
attitudes and opinions related to religion and
Christianity on one hand and to their own rela-
tionship to faith and to education on the other
hand. The results were possible to illustrate
with a four field matrix, where one continuum
pertains to their understanding of religion (in
casu Christianity) and the other to the ideal of
authenticity (see fig. 2).

9  Sagberg 2015 [Anm. 1], chapter 3.
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Authentic encounter with religion

Work of duty

The theatre

Work of duty

The narthex

Religion Normative
terms of Town Square religion
culture

The theatre

No man’s land

The narthex

(Mission field?
Not found)

Authentic in terms of teacher’s own faith

Fig. 2: A Map of Attitudes Towards Religious Traditions in Kindergartens

The theatre’ denotes an attitude towards reli-
gion where religion is interpreted in terms of
cultural history, aesthetics and narratives that
are parts of a wider cultural identity. In terms
of education this means that religious stories,
texts, and expressions of art are used along with
other cultural expressions without connecting
them to specific personal faith.

Work of duty’ denotes attitudes where
teachers may have personal philosophies or be-
liefs that are perceived as being different from or
opposed to the actual subject matter, but they
are loyal to their task as teachers without taking
their own views into account. The result is most
often that children may encounter religious tra-
ditions, but rarely with a chance to discuss their
more existential significance.

.The narthex; the hall in front of the sanc-
tuary in a church, denotes an attitude where
teachers consider places of worship as an inte-
grated element in public life. Taking part in re-
ligious life is not part of education as such, but
they will not hide their own faith, and they are
willing to talk with children about religious ex-
periences and practices.
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,Religious no-man’s land’ represents attitudes
where teachers consider matters of religion as
a non-subject, for various reasons. Usually this
has to do with their understanding of religion
only in terms of personal faith, which they re-
gard as a matter of private concern only.

,The town square’ is the place where most
teachers in my study find themselves. It means
they are aware of the presence of church or of
other symbols of religion, and it is possible to
talk about the meaning of religion without gi-
ving it special focus or involving oneself, be it
in terms of using religious traditions as cultural
resources or of visiting places of worship.

The description in figure 2 is based on a stu-
dy that goes back to the 1990s. More recent
studies indicate that similar positions are found
today as well,”® even when accounting for in-

10 Johnsen, Elisabeth T.: Religios leering i sosiale prak-
siser. En etnografisk studie av mediering, identifi-
sering og forhandlingsprosesser i Den norske kirkes
trosoppleering (Religious learning in social prac-
tices. An ethnographical study of faith education in
Church of Norway), Oslo 2014.
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creased religious diversity. On the background
of these positions the initial questions may be
rephrased: In what way can religion be a subject
in holistic education? Is holistic religious educa-
tion possible and plausible, and if it is, how do
the various approaches and traditions serve to
support a sense of holism both for the adult and
for children? These questions are general, and
there will be different answers depending on
cultural context. However, cultural and religious
borders are porous today. What happens in one
country in Europe affects other countries, and
the same or similar basic themes are discussed.

4. Holistic religious education —
is it possible?

4.1 The meaning of holism

The concept of holism is used in many contexts
with different ideologies, but basic to all is an
attitude or a methodology that emphasises the
importance of the whole and the interdepen-
dence of its parts. This may carry several mea-
nings in the context of education and of reli-
gious education.
Holism may refer to a specific religion as a
comprehensive view of life. | believe my in-
formant held such an understanding when
she claimed that it is impossible to talk about
Christianity in terms of ,wholeness, because
society has become both secularised and re-
ligiously pluralistic.
Holism may also refer to a philosophy of life
thatis presented as an alternative to traditional
religions, claiming that there is a spirituality
that connects to science and human reason in
manners that make religions superfluous. In a
paradoxical way ,holists’ still establish ceremo-
nies and rites that resemble those of religions,
making it hard to see how this meaning would
be much different from the first.
Holism may refer to the person, meaning
that religious education should aim at the

whole person. Article 27 of Convention on
the Rights of the Child states the ,right of
every child to a standard of living adequate
for the child’s physical, mental, spiritual, mo-
ral and social development’ The instruments
of human rights are developed to safeguard
the right to believe and to express one’s be-
liefs in a safe society, or in other words, to
safeguard plurality.
Holism may also be an ideal of education
in a hermeneutical sense, meaning that the
process of education must serve both cog-
nitive and existential needs. In that sense it
lies close to a view of the person as a whole
being.
My use of the term takes its point of departure
in the third and fourth sense, as these connect
to the basic meaning of holism, the importance
of the whole and the interdependence of its parts.
Holism as a hermeneutical concept invites resear-
chers to consider the many parts and aspects
connected to religious education to see how
they interact and work towards the importance
of the subject as such. This aspect of holism is
not always taken into account by the propo-
nents of holistic views, and that is why | propose
the statement in the Convention on the Rights
of the Child as a key to explore holism.

4.2 Eight principles of holistic education
The view of culture as continued creation is a
central Christian motif. It is also reflected in the
first of eight principles of holistic education ex-
pressed by a working group within the World
Council of Churches:" Based on a belief in God
as creator, holistic education contributes to an on-
going search for restoring the given unity of crea-
tion. The perspective of continued creation can
be read as a caveat against closed immanent
frameworks of education.

11 Schreiner/Banev/Oxley 2005 [Anm. 7], | refer to the
main points of the principles without quoting them
directly.
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The second principle identifies holistic educa-
tion as education for transformation of persons
and communities. This makes it a countermodel
to a mechanistic view, taking account of deve-
lopments in different areas of science and philo-
sophy where a shift towards holistic thinking has
taken place.

The third principle requires education to pro-
mote the quest for meaning, taking the whole per-
son into consideration. It refers to the dimensions
of life mentioned in the Convention on the Rights
of the Child, and points to the need to under-
stand how various contexts give meaning to life.

Fourth, people can learn together from each
other’s differences, while honouring the unique-
ness of persons and communities. This principle
may be the most difficult to follow, navigating
between exclusivism and ethnocentrism on
one extreme and on the other extreme a wate-
red-down pluralism, where the concept of truth
is no longer explored or taken seriously.

Fifth, holistic education enables active par-
ticipation in a world community, searching for
what is most universally human in all cultures.
Religion used in power play on macro and mi-
cro levels requires careful analysis and ethical
criticism, and the search for the universally hu-
man, for altruism and for goodness, presents
itself as increasingly urgent in our time.

Sixth, holistic education affirms spirituality as
being the core of life and therefore central to edu-
cation. This is affirmed in the extensive contri-
butions from the so called Children’s Spirituality
Movement.'? So far, the notion of children’s spi-
rituality has, however, not had a breakthrough
in Nordic education.

The seventh principle requires education to
promote a praxis of knowing, teaching and learning

12 E.g. De Souza, Marian/Francis, Leslie J./O’Higgins-
Norman, James et al. (eds.): International Handbook
of Education for Spirituality, Care and Wellbeing,
Dordrecht 2009; Hay, David/Nye, Rebecca: The Spirit
of the Child, London 2006.
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as a mutually accountable process. This principle
recognises the need to develop a methodology
of holistic education, and the handbook these
principles refer to is an attempt towards such a
methodology. The principle leads to regarding
teaching as a calling and as an expression of artis-
tic sensitivity and scientifically grounded practice.

The eighth principle seems to sum up the
purpose of holistic education, stating that ho-
listic education relates to differing perspectives
that raise fundamental questions about us as
human beings brought together. In my opinion,
recognising the child as a spiritual, religious and
moral subject in a human fellowship reflects
this eighth principle in particular (connecting it
to the sixth principle). The notion of spirituality
has expanded the conceptions of religion defi-
ned by confessions or specific religious cultures.
It raises fundamental questions about what it is
to be human in a moral sense and about the
sources of meaning and hope.

These eight principles are stated with a ba-
sis in a Christian, theological anthropology and
educational theories from humanist traditions
that are compatible with Christian theology. This
does not mean that they could not have been
developed from another religious perspective,
but my discussion takes place in a cultural con-
text where Christianity is a major force. Holism
means that the teacher must navigate without
falling into the pits of absolutism and relativism.
That makes religious education an art. It is a ho-
listic enterprise, but we understand the whole in
bits and pieces. That is why the attitude of won-
der is so important for true education.’

13 Sagberg, Sturla: Wonder and the Question of Truth
in Religious Education. In: Sewanee Theological Re-
view 48 (2005) 4; Ders.: Teachers’ lives as wonder
journeys. Ethical reflections on spirituality in educa-
tion. In: Tirri, Kirsi (ed.): Nordic Perspectives on Reli-
gion, Spirituality and Identity. Yearbook 2006 of the
Department of Practical Theology, Helsinki 2006.
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4.3 Holism, spirituality and hope
The sixth principle points to spirituality as a
core concept in holistic education. The notion
of spirituality has been largely neglected in
Norwegian educational policy. Studies from
England indicate a similar neglect. The Child-
ren Act 2004 and the programme called Every
Child Matters describe Children’s well-being
in five domains, but without mentioning the
right to spiritual development. That is to say,
values mentioned in the policy documents
may be equated with children’s spirituality, but
as the British educationalist Jacqueline Watson
points out, the richness of what can be meant
by spirituality in terms of transcendent beliefs
and values of existential meaning is margina-
lised.™

Jack Priestley, also British educationalist,
points to the development of the Education
Acts in England (1918, 1944 and 1988) that
have kept a notion of the spiritual linked to
civilisation and character.”® Following this line
of thought, | will claim that a holistic religious
education connects knowledge about religion
with spirituality, meaning and hope. Vaclav Ha-
vel has expressed the significance of meaning
and hope in a striking way in an interview a
few years before the Velvet Revolution: We
either have hope in us or not; it is the dimen-
sion of our soul and does not depend on any
observations of the world or judgments of the
situation [...]. It is not a conviction that eve-
rything will be all right, but a conviction that

14 Watson, Jacqueline: Every Child Matters and
children’s spiritual rights. Does the new holistic ap-
proach to children’s care address children’s spiritu-
al well-being? In: International Journal of Children’s
Spirituality 11(2006).

15 Priestley, Jack: The Spiritual Dimension of the Cur-
riculum. What are school inspectors looking for
and how can we help them find it? In: Ota, Cathy/
Erricker, Clive (eds.): Spiritual Education. Literary,
Empirical and Pedagogical Approaches, Brighton,
Portland 2005.

something has meaning, regardless of what
happens’®

Vaclav’s point connects religious and non-
religious points of view. Applied to education, it
means that different traditions and disciplines
must relate to the same point of orientation,
namely, children’ search for meaning and the
possibility of entering the future hoping that
somehow the world is not only a loose collec-
tion of fragments.

5. Religious education in the
town square, in the narthex or
as a pilgrimage?

| have referred to a typology of attitudes to re-
ligion in early childhood education, of which |
called one ,the narthex’. This position is percei-
ved as not entering the sanctuary, but of being
aware of it, and thus creating an atmosphere
where it is possible to talk about the meaning
of faith and of religion. On the other side of the
continuum | found attitudes that regarded reli-
gion as part of culture history, thus creating the
typos of ,theatre’. The theatre provides a back-
drop for supporting children’s process of self-
understanding and meaning-making. In the
middle of the continuum | found attitudes that
| connected to the metaphor of town square”
It is an open arena, free to explore both the
theatre and the holy place, for some a difficult
position because it requires one to make some
choice of where to go, and for others a position
full of promise of a holistic education because
they dare to explore.

The complexity of religious education is
partly due to the erosion of one overarching
framework of understanding, and there is no
way to re-establish such a framework in a mo-
dern democracy. It is therefore both a paradox

16 Havel, Vdclav: Fjernforher (Distant interrogations).
Samtale med Karel Hvizdala 1985-1986, Oslo 1989,
153f.
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and a challenge in the fact that old metaphors
have proved their power in the task of making
meaning, metaphors that are used in religious
education as well. The town square has been
made into more of a meeting place than it has
been for a long time, and even kindergartens
are now modelled after the open society where
children can interact openly with other children
and adults. The modern town square resembles
more the medieval town square, where there
is access to several institutions from the same
arena: the city hall, the market, and the chur-
ch - or the churches, synagogues, temples and
mosques. Religious education modelled after
the town square, however, hardly provides a
sense of holistic learning without further sup-
port or actual entry into the holy places and dis-
cussion of how these different arenas interact.
In my research, the narthex, used as meta-
phor, corresponds with teachers who try to ena-
ble children to talk freely about the meaning of
faith without actually making them enter the
sanctuary, yet showing them there are places of
worship and traditions that are sources of me-
aning for many people. Professor Bert Roebben
of Dortmund University has made an attempt to
redefine religious education in terms of ,narthi-
cal religious learning’'” He claims that religious
education should aim towards more than ,reli-
gious tourism’ (learning about religion). Against
the background of ,individualisation, pluralisa-
tion and detraditionalisation of religion; which
is the context of most young people today, he
presents an argument for a,hermeneutic-com-
municative approach’to religious education. In
concrete terms it implies encounter with lived
religion, traditions, symbols and rituals - vie-
wed from ,the narthex’ Roebben adds to this
metaphor the image of a pilgrimage. In today’s
world the pilgrimage has become both a meta-

17 Roebben, Bert: Narthical religious learning: Rede-
fining religious education in terms of pilgrimage,
British Journal of Religious Education 31 (2009) 1.
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phor of late modern life and an actual learning
experience for many.

The pilgrim motif is present in research on
children’s spirituality as well as in philosophy
with children.’”® The image of education as a pil-
grimage is found in most religions, but usually
not with reference to children. If life as such is
understood as a pilgrimage, children are ab-
solutely pilgrims, only just starting on their
journey.” It may be not only one example of
religious culture, but a model of religious edu-
cation as such, and in this last part of the paper |
present some characteristics of the pilgrim that
may also be integrated in education.

The pilgrims actually walk, or in any case
move (if they are not able to walk). It is a phy-
sical journey as well as a spiritual journey.
A pilgrim is recognised as a person on a mis-
sion, entitled to some protection and rights
along the pilgrim routes.
Being on a pilgrimage makes all people
equal. There is no division between young or
old, rich or poor.
Literally, a pilgrim is a foreigner (from Latin
peregrinus), meaning that pilgrims have their
real homeland somewhere else than where
they are making their journey. The very con-
cept of pilgrim is thus connected to a spiri-
tual worldview. Travelling through this world
of ours has points of encounter with a grea-
ter reality.

A pilgrimis,accordingly, athome everywhere

while also being a foreigner. Being a pilgrim

18 Champagne, Elaine: A leve og & de. Et vindu mot
(kristne) barns spiritualitet (Living and dying: A win-
dow to [Christian] children’s spirituality). In: Sagberg,
Sturla (ed.): Barnet i trosopplaeringen. Pedagogiske
og teologiske refleksjoner over barneteologi, spi-
ritualitet og livssyn, Oslo 2008; Coles, Robert: The
Spiritual Life of Children, Boston 1990; Olsholt, @y-
vind: Filosofiske samtaler i Den norske kirke (Philo-
sophy with children in Church of Norway). Rapport
fra prosjektet ,Pa vandring gjennom livet, Barne- og
ungdomsfilosofene, Eidsvoll 2009.

19 Coles 1990 [Anm. 18], 335.
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is not fleeing from this world, but wandering
through it, sensing it, living it, while connec-
ting physical life to a greater reality.

In terms of education, the pilgrimage is
education as such. Etymologically, the term
stems from Latin educo, meaning ,| lead
forth, | take out; | raise up, | erect’ Education
is the process of leading a person out into life
and raising her up morally, cognitively, spiri-
tually and emotionally. To envisage a learner
in terms of a pilgrim means respecting the
learner as a responsible subject and partner
in a fellowship.

The goal of a pilgrimage is in many ways
an enigma. It may be a specific place, like
Trondheim, Santiago di Compostela, Mecca
or Jerusalem. Arriving at a destination seems,
however, to carry some meaning beyond
being the end of a journey or a sacred place.
In Norway going on a pilgrimage to Trond-
heim has been part of confirmation prepa-
ration, part of kindergarten education, and
also rehabilitation of prison inmates.

The goal may not even be a physical destinati-
on, but arriving at peace with oneself and the
world. The pilgrimage itself is part of the goal.
Finally, being on a pilgrimage can be under-
stood in terms of religion, philosophy or edu-
cation. For all, a pilgrimage involves expectati-
on or hope, an act of breaking up or beginning
ajourney, the actual wandering, and an expe-
rience of coming to a goal or a destination, or
of entering an ongoing process of change.

6. Concluding remarks
To make religious education into holistic edu-
cation requires an orientation of practice,
teaching and research towards the way one
looks at the world as creation, on humans as
relational and responsible beings, on learning
as a holistic process, and - from a Christian vie-
wpoint — on how Christianity can be of service
to all humanity in dialogue with other faiths.
Holistic religious education will most probably
always represent a counter-culture — but that
may also apply to education in general if it ser-
ves its formative function.

| referred to the teacher whose ideal was that
sthe whole thing should be authentic to the
children; being aware of the fact that in terms of
religion children get,bits and pieces’ rather than
wholeness. | would claim that bits and pieces are
all right if the teacher is aware of it and stimula-
tes children’s search for wholeness. A piece may
reflect wholeness. Theologically speaking, there
is no complete wholeness to be found on earth,
but we can still connect to the whole world and
to an ultimate sense of wholeness. Holistic reli-
gious education may be possible, but it is more
a matter of direction and orientation than of clai-
ming to have found some totality. The art of re-
ligious education depends on being aware of its
limitations as well as its orientation. That is why
| find the metaphor of the pilgrim so useful. The
art of religious education is the art of exploring
the most important questions of life on a journey
together with young co-travellers.

Dr. Sturla Sagberg

Professor em. of Religious Education and
Ethics, Queen Maud University College,
N-7044 Trondheim, Norway
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Rezensionen

Claudia Gértner, Andreas Brenne (Hrsg.)
Kunstim
Religionsunterricht -
Funktion und Wirkung

Entwicklung und Erprobung
empirischer Verfahren

Kohlhammer

Gdrtner, Claudia/Brenne, Andreas (Hg.): Kunst im
Religionsunterricht — Funktion und Wirkung. Ent-
wicklung und Erprobung empirischer Verfahren,
Stuttgart (Kohlhammer) 2015 [310 S., ISBN 978-3-17-
023397-3]

Der von Claudia Gdrtner und Andreas Brenne herausgege-
bene Sammelband greift ein Thema auf, das im konkre-
ten Religionsunterricht von zentraler Bedeutung ist und
innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft in einem
Netzwerk von Forscherinnen und Forschern in den letzten
Jahren empirisch untersucht wurde. Er gliedert sich in vier
Hauptteile: Hinfhrung — Empirische Zugange - Bilanz —
Ausblicke.

Die grundlegenden Beitrdge von Claudia Gértner,
Maike Aden/Andreas Brenne und Reinhard Hoeps zu
Beginn des Bandes greifen die zentrale Frage nach Funk-
tion und Wirkung von Bildern im Religionsunterricht auf.
Unstrittig ist, dass es im Umgang mit Kunst nicht nur
darum gehen kann, theologische Inhalte zu illustrieren.
Kunst wird spatestens seit Ende der 1970er-Jahre als
Partnerin der Theologie gesehen und die Religionspada-
gogik betont den Eigenwert des Kunstwerks, das selbst
zu einem ,locus theologicus” (16) wird. Offen bleibt aber,
ob diese Einsicht in den Prozessen des Unterrichts wahr-
zunehmen ist. Angesichts einer zunehmenden Sékulari-
sierung der Schiiler/-innen wird in die Arbeit mit Bildern
eine grof3e Hoffnung gesetzt (19). Eben dieser Hoffnung
wird in den empirischen Studien nachgegangen.

Den Hauptteil des Bandes bilden die empirischen
Untersuchungen. Den ersten Beitrag liefert Andreas
Brenne mit der Frage nach der Referenz im Bilddiskurs
des Religionsunterrichts. Geht man davon aus, dass Bil-
der im Kontext eines Deutungshorizonts identifiziert
werden missen, ,stellt sich die Frage, wie es sich mit

der reichhaltigen christlichen Bildtradition verhalt und
ob diese liberhaupt noch geeignet ist, essenzialistische
christliche Inhalte zu vermitteln” (54). Heutige Kinder
und Jugendliche besitzen zwar eine durchaus hohe
Kompetenz im Umgang mit Bildern, diese ist aber we-
sentlich anders strukturiert als sie es fur eine traditionel-
le Bildbegegnung sein misste. Anhand einer Fallstudie
mit dem Bild ,Abendmahl” von Bettina Rheims in einer
vierten Klasse kann Brenne aufzeigen, dass es mannig-
faltige Auslegungsmaoglichkeiten von Bildern gibt, diese
aber durch unterschiedliche Diskurse gepragt werden.
Das spezifisch Religiése bildet dabei jedoch nicht den
zentralen Diskurs. ,Eine hermeneutische Auslegung die-
ser Bildzeichen féllt schwer, da der urspriingliche Kon-
text nicht mehr kulturstiftend ist” (75). Im Sinne von Max
Imdahl wird es zukiinftig weg von einem ,wissenden
Sehen” hin zu einem ,sehenden Sehen” gehen mussen.
Dementsprechend muss sich auch die Lehrer/-innenrolle
von einem theologischen Experten hin zu einem Impulse
setzenden moderierenden Berater wandeln.

Claudia Gartner untersuchte in drei Religionsstun-
den ab Klasse 8 (Gymnasium), was und wie Schiler/-in-
nen lernen, wenn sie Bilder erschlieBen. Dabei wurden
drei Hypothesen Uberpruft: Bilder besitzen erstens eine
affektive, motivationale, zweitens eine kognitive und
drittens eine mnemonische Funktion (81). Gartner stellt
fest, dass Bilder sehr wohl ein Motivationspotential
besitzen, dies aber nur punktuell abgerufen und ge-
gebenenfalls durch Lehrkrafte unterbunden wird. Am
Beispiel des Bildes vom Jakobskampf kann die Studie
nur einen unbestimmten Lerngewinn konstatieren. Ei-
nig sind sich die Jugendlichen, dass Bilder individuell
deutbar sind, und jeder eine eigene Wahrnehmung hat.
Theologisches Fachwissen und Entdeckungen werden
nur wenig greifbar. Auch die mnemonische Funktion ist
auf den ersten Blick nicht bestatigt worden. Jedoch zei-
gen die weiteren Untersuchungen, dass Schiler/-innen
die methodischen Fahigkeiten der Bildanalyse erinnern.
Eine Instrumentalisierung der Bilder konnte nicht besta-
tigt werden. Fir Claudia Gartner bleibt es eine Heraus-
forderung ,hermeneutische und didaktische Verfahren
zu entwickeln, die insbesondere auf die Verbindung
von Bildanalyse und Bilddeutung, auf die Verknilpfung
von Bildgestalt und Bildgehalt ausgerichtet sind” (105).
Das gangige, mehrschrittige hermeneutische Verfahren
scheint zum Teil dazu beizutragen, Motivation, Erfahrun-
gen und Emotionen aus dem Religionsunterricht mit Bil-
dern auszugrenzen (106). Visuelles Lernen wird in seiner
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Komplexitat haufig unterschatzt, und zwischen Theorie
und Praxis klafft eine Liicke, die es noch aufzuarbeiten
gilt.

Im Beitrag von Mareike Philipp wird die Frage nach
der Funktion von Bildern im Religionsunterricht aufge-
griffen. Anhand der Analyse der AuBerungen und Hand-
lungen der Lehrkrafte zeigten sich folgende Ergebnisse:
Diein den Lerngruppen verwendete Strukturierung der
Bildbetrachtung lasst den Schilerinnen und Schiilern
manchmal zu wenig Raum fiir eine eigene Lerndyna-
mik. Die Bilder dienen vorrangig dazu, Bekanntes wie-
der aufzugreifen, Wissen aufzufrischen oder aber um zu
zeigen, dass sie eigene Interpretationen von biblischen
Texten sein kdnnen. Zwei wichtige Aspekte stellt Marei-
ke Philipp heraus: Bilder benétigen Zeit und die Qualitat
des Bildmaterials muss gewahrleistet sein. Die Beispiele
zeigen, dass Bilder nicht durchgangig funktionalisiert,
instrumentalisiert und verzweckt werden sollten. Mit
passenden Methoden kann der Mehrwert der Bilder er-
schlossen werden.

Guido Hunze restimiert in seinem ,Zwischenfazit”
auf die Tauglichkeit von videografischer Unterrichtsfor-
schung. In seinem Beitrag zeigt er fundiert und Uber-
legt Schwachstellen, aber auch die Starken dieser Art
eines empirischen Zugriffs auf. Deutlich wird, dass die
Videografie allein in den seltensten Fallen ausreichend
fur das Forschungsvorhaben ist und um andere Metho-
den erganzt werden muss.

Rita Burrichter widmet sich in ihrem Beitrag der Frage
nach der individuellen didaktischen Theorie von Lehre-
rinnen und Lehrern zu Funktion und Wirkung von Kunst
im Religionsunterricht. lhre Ergebnisse entstammen
ausgewahlten Passagen zweier Gruppendiskussionen
von Lehrkréften. Allen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern ist dabei eine konzeptionell-korrelative Ausrich-
tung gemeinsam. Neben diesem Grundverstandnis lasst
sich eine hermeneutische und eine asthetisch-symbol-
didaktische Ausrichtung erkennen. Erstere betont die
inhaltliche Text-Bildreferenz: ,Dem Bild kommt unmit-
telbar die Funktion zu, inhaltliche Dimensionen [...] zu
erschlieBen, die damit verbundene Wirkung besteht vor
allem in anderen, neuen Sichtweisen der SuS bzw. in ei-
ner Veranschaulichung [...] der Glaubenstradition” (159).
Die zweite, dsthetisch-symboldidaktische Ausrichtung
betont die zentrale Stellung der Kinder und der Lebens-
welt im Prozess des ErschlieBens des Bildes. Das Bild ist
dennoch nicht Selbstzweck, sondern erfiillt eine ganz
bestimmte Funktion im Bildungsgeschehen. Demzufol-
ge bleibt es weiterhin eine Aufgabe, Kunst als Kunst in
ihrem Eigenwert zu starken.

Ein weiteres Feld offnet Silke Leonhard mit der
Frage nach partizipativen Zugangen zu Kunst in der
Religionslehrer/-innenbildung. Anhand einer Einzelfall-
studie mit Lehramtsanwartern untersucht sie, welche
Kompetenzen durch performative Zugange zu Kunst
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fur angehende Religionslehrkréfte geférdert werden.
Deutlich wurde dabei, dass Kunst die hermeneutische
Seite von Religion formt, ihr eine sichtbare Gestalt gibt.
Bilder sollten dabei ,anst6Big” sein, damit sie anspre-
chen. Als Desiderat bleibt die Feststellung, dass die
Wirksamkeit von Kunst als Gegenstand einer performa-
tiven Didaktik noch zu wenig reflektiert ist.

Viera Pirker nimmt partizipative Kunst in den Blick
und stellt ein Unterrichtsprojekt dazu vor. In Anlehnung
an Miranda July und Harrell Fletcher fihrten Lerngrup-
pen ein Unterrichtsprojekt durch, in dem sie eigene
Spruchbander entwickeln mussten. Eine zentrale Er-
kenntnis ist die Unterscheidung von Kunst- und Reli-
gionsunterricht durch die Schiiler/-innen. Bildgestalt
und Bildgehalt konnen von ihnen kreativ iberkreuzt
werden, eine bestimmte religionsdidaktische Inhalt-
lichkeit kann dagegen nur schwer eingefordert wer-
den, sich aber von selbst einstellen. Im letzten Beitrag
stellt Maike Aden die Arbeit mit einem ,Asthetische[n]
Forschungsalbum” vor. Mit dieser portfolio-ahnlichen
Methode zeigen sich vielversprechende, intensive Aus-
einandersetzungen mit Bildern Uber einen langeren
Lernzeitraum.

Claudia Gértners religionspadagogisches Fazit fasst
noch einmal die wichtigsten Ergebnisse der Beitrage
zusammen. Dem Leser, der Leserin sei dieser Beitrag
besonders empfohlen, weil hier in knapper Form ge-
biindelt wird, was dann zielgerichtet mit Gewinn in den
einzelnen, durchwegs sehr guten Beitragen vertieft
werden kann. Ahnliches gilt fiir das Fazit von Andreas
Brenne, der aus der Sicht des Kunstpadagogen auf die
Studien blickt. Den Abschluss des Buches bilden zwei
Interviews mit Glinter Lange und Ruppe Koselleck. Al-
len, die sich fiir Bilder und Kunst im Religionsunterricht
interessieren, kann dieser Band nur warmstens empfoh-
len werden.

Rudolf Sitzberger
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Georg Langenhorst

Religions-
padagogik

Langenhorst, Georg: Trialogische Religionspddago-
gik. Interreligiéses Lernen zwischen Judentum, Chris-
tentum und Islam. Freiburg im Breisgau (Herder)
2016 [432 S., ISBN 978-3-45131-592-3]

Die ,Konturen eines Programms*, die der Verfasser be-
reits 2008 mit seinem wegweisenden Beitrag ,Trialogi-
sche Religionspadagogik” in der Zeitschrift ,Religions-
unterricht an héheren Schulen” publizierte, hat er nun
unter dem gleichnamigen Titel als Grundlagenwerk
ausgearbeitet und der Offentlichkeit vorgelegt.

In seiner ,trialogischen Pionierstudie” (21) entfaltet
der Verfasser nun das flr die Kommunikationsprozesse
zwischen Vertretern des Judentums, Christentums und
Islams bereits seit dem Mittelalter verwendete Kunst-
wort Trialog flr eine - nicht zuletzt durch die aktuellen
Anlésse dringend gewordene - interreligidse Religions-
padagogik in trialogischer Perspektive.

Dieser ndhert sich der Verfasser in einem ersten Teil
mit der Beschreibung der ,Konturen eines etablierten
religionspadagogischen Feldes” des interreligiosen Ler-
nens an, welches durch den Dialogbegriff (37-49) und
die Darstellung religionstheologischer Modelle markiert
ist (50-87). In einem zweiten, als ,Hauptteil” bezeichne-
ten Kapitel biindelt er die zuvor genannten Spezifika des
trialogischen Lernens schlief3lich in dem ,noch ausbaufa-
higen Bild fuir den Trialog” (143) der abrahamischen Gast-
freundschaft (106-180), um in einem dritten Teil seinen
Entwurf der trialogischen Religionspadagogik ,im Koor-
dinatensystem von Komparativer Theologie, dem Projekt
Weltethos, der literarischen Neuaufbriiche im Blick auf
Judentum und Islam sowie der spannenden Projekte hin-
sichtlich von Kindertora und Kinderkoran” (254) zu positio-
nieren. Im vierten Teil werden als trialogische ,Lernfelder”,
etwa die ,Buchreligionen”, ,Gro3e Gestalten”, ,Ein Gott
- verschiedene Zugéange’, ,Konvergenzen im Menschen-
bild”, ,Vereint im Ethos” und - unter dem Titel ,Gemein-
same Spiritualitdt — getrennte Theologie” —, Moglichkeiten
des gemeinsamen Gebets, der Sakralraumpddagogik
sowie der Feste im Jahreskreis entfaltet (254-396). Das
Werk endet mit einer Reflexion Uber die Moglichkeiten

des gemeinsamen Gebets von Juden, Christen und Mus-
limen (404f.).

Was zeichnet nun den vorliegenden Entwurf einer
trialogischen Religionspadagogik im Vergleich zu ande-
ren Konzeptionen interreligiosen Lernens aus? Inspiriert
durch den Tubinger Theologen Karl-Josef Kuschel, der
den Begriff Trialog bereits 2007 als Leitbegriff zuklnf-
tigen theologischen Denkens etablierte (18), liegt der
Fokus des hier vorgestellten religionspadagogischen
Trialogs auf den im ,weitesten” Sinn (28) verstandenen
Jinterreligidsen Lernprozessen im Blick auf die mono-
theistischen Religionen Judentum, Christentum und Is-
lam” (107). Damit entwirft der Verfasser einen pointiert
anderen Ansatzals etwa sein Miinsteraner Kollege Clauf3
Peter Sajak, der in die trialogische Perspektive auch
den respektvollen Umgang von und mit Menschen mit
nicht religiosen Weltorientierungen aufnimmt. Anders
als fur Sajak, der die Drei-Religionen-Stadt Jerusalem
als ,zentrales Realsymbol” fir trialogische Initiativen
bezeichnet, ist flir den Verfasser Abraham Ausgangs-
und Kulminationspunkt einer trialogischen Religions-
padagogik, die er jedoch zugleich von einer ,abraha-
mischen Okumene” unterschieden wissen will. Denn
wahrend diese ,eine einseitige Konzentration auf Ver-
bindendes suggeriert, erweist sich trialogisches Lernen
von vornherein als Lernen an Gemeinsamkeiten und
Unterschieden.” (300) Trialogische Religionspdadagogik
ist ferner von verschiedenen Richtungen eines dialogi-
schen Religionsunterrichts zu unterscheiden (45), wobei
hier eine Positionierung des trialogischen Ansatzes zum
Hamburger Modell des Interreligi6s dialogischen Lernens
wiinschenswert gewesen wére.

Trialogische Religionspadagogik ist auch kein Be-
gegnungslernen (das der Vf. mit Martin Bubers ,Warn-
begriff der potentiellen \Vergegnung™ belegt, 102),
sondern setzt voraus, dass sich ,Uber ,narrative Formen
interreligiosen Lernens’ aus dem Bereich des Kinder-
und Jugendbuchs, tiber Folien, Filme, DVDs, Sachtexte,
Statistiken und Karten [...] durchaus fundiertes Wissen,
echte Kenntnis und tiefe Einfiihlung in die je anderen
Religionen erwerben” (103) lassen. Denn hier liege der
Mehrwert ,vor allem in der Befdhigung, die Perspektive
der Anderen fiktional durchzuspielen, von innen heraus
nachzuvollziehen” (220), weswegen die ,Welt der Dich-
tung und des Erzdhlens duBerst produktive Impulse fur
interreligioses Lernen zu Tage fordern kann” (222).

Entsprechend entwickelt der Verfasser in den oben
genannten Lernfeldern ,trialogische Konkretionen”
und benennt als grundlegendes und ,erstes Aufgaben-
feld der trialogischen Religionspddagogik die Schaffung
eines tiefgreifenden Wurzelbewusstseins' (254f.). Er
setzt dabei voraus, dass diese drei monotheistischen
Religionen auf ,gemeinsame Wurzeln” bei ,getrennten
Deutungen” (254) zuriickzufiihren sind, weswegen er
auch das Christentum unter die ,Buchreligionen” (255)
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subsumiert und Mohammed ,im Sinne nachbiblisch-

historischer Gestalten im tibertragenen Sinne als Pro-
pheten angesehen” (297) wird. Fir die Gottesfrage sei

mit der Antwort Hans Kiings, dass die drei Religionen
,der Glaube an den einen und selben Gott Abrahams”
verbindet (301) — mit Blick auf Sure 29,46 — ,fiir den Islam
[...] die Frage am einfachsten zu beantworten” und in
Bezug auf NA 3 und LG 16 ,die Position der katholischen
Kirche [...] hier am eindeutigsten” (301), auch wenn der
Verfasser einrdumen muss: ,So sehr es sich um die Ver-
ehrung des einen Gottes handelt, so verschieden sind
die Zugange und Verstehensweisen.” (309)

Es bleiben offene Fragen: Werden im trialogischen
Lernen - insbesondere im vierten Teil der Lernfelder -
bekenntnissensible Differenzierungen ausreichend
wahrgenommen oder eher vorschnell dem angestreb-
ten Prinzip eines ,gemeinsamen Wurzelbewuftseins”
geopfert? Kénnen theologische Aussagen aus den
Traditionen der Weltreligionen wirklich so eindeutig
kategorisiert werden, wie der Verfasser sie durchgan-
gig darstellt? Wie ist angesichts der begriiBenswerten
Betonung des Verfassers einer grundlegend notwen-
digen gegenseitigen Wertschatzung die eher kritische
Haltung zur eigenen Glaubensgemeinschaft, hier der
katholischen Kirche (insb. 51-57), zu bewerten? Wer-
den andere Ansdtze interreligiosen Lernens in ihren
eigenen Zugangen noch gebiihrend gewdrdigt, wenn
deren Kompetenzformulierungen als ,unsystematisch”
(zu Katja Baur, 32), ,wenig spezifisch” (zu Joachim Wil-
lems, 34), ohne ,strukturierte und genaue Auflistung
oder Begriindung” (zu Max Bernlochner, 36) bezeich-
net werden? Und wie ist die eindeutige Ablehnung
des Verfassers von didaktisch initiierten interreligiosen
Begegnungen, wie sie etwa in der Aussage zum Aus-
druck kommt: ,Den Kdnigsweg interreligidsen Lernens
am Lernort Schule bilden sie nicht” (102), einerseits mit
dem Lob auf das vom Verfasser als trialogisches ,Vorzei-
gemodell” bezeichnete Beispiel der ,Drei-Religionen-
Grundschule” in Osnabriick (153-155) andererseits zu
vereinbaren?

Dennoch konnen kritische Leser/-innen mit theo-
logisch fundiertem Vorwissen (aber leider nur diese)
aus diesem durchaus Uberzeugend systematisierten
Grundlagenwerk zur trialogischen Religionspadagogik
wertvolle Impulse, eine Fiille von Ubersichten und wei-
terfihrende Zusammenfassungen sowie anregende
Literaturhinweise gewinnen.

Katja Boehme
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Bilderbiche
in Kinderga

Mirjam Zimmermann/Christian Butt: Bilderbuch-
stunden. Bilderbticher fiir religiése Bildungsprozesse
in Kindergarten, Grundschule und Sekundarstufe,
Gottingen (Vandenhoeck & Ruprecht) 2016 [288 S.,
ISBN 978-3-525-70220-8]

Im vorliegenden Werk werden 89 Bilderbiicher prasen-
tiert und im Blick auf religionspadagogisch reflektierte
Verwendungsmoglichkeiten in der Praxis religioser Bil-
dung skizziert. Die theoretische Grundlage dafir liefern
Uberlegungen zur Definition und Geschichte, Typolo-
gien und Funktionen von Bilderbiichern (vgl. 15-25),
bevor vier Kriterien fir ein gutes Bilderbuch vorgestellt
werden (vgl. 26-29): Kindgemé@heit, inhaltliche Quali-
tat, Qualitat der Bilder und theologisch-religionspadago-
gische Kriterien. Letztere werden als sechs ,Leitfragen”
formuliert: ,Werden im Sinn einer narrativen ldentitat
elementare, auch religios bedeutsame Erfahrungen und
Fragehorizonte menschlicher Existenz ankniipfend an
die Lebenswelt der Kinder ertffnet? Werden religits-
ethische Herausforderungen in Kultur, Wissenschaft,
Politik, Wirtschaft oder in menschlichen Beziehungen
verdeutlicht? Kann ausgehend von der Lekttire sinnvoll
liber den Zusammenhang von Glauben, Werten, Nor-
men und Handeln gesprochen werden? Wird im Sinne
ethischen Lernens eine Deutungs- und Urteilskompe-
tenz gefordert? Hilft die durch die Lektlre angeleitete
Diskussion dabei, am religiésen Dialog argumentierend
teilzunehmen? Wird die religidse Pluralitdt der moder-
nen Welt authentisch dargestellt und kann damit Plurali-
tatsfahigkeit geférdert werden?” (28f))

Kurze entwicklungspsychologische und kindertheo-
logische Anmerkungen leiten mit allgemeinen metho-
dischen Hinweisen zum Einsatz von Bilderblichern im
Klassenzimmer (vgl. 30-36) Uber zur Darstellung kon-
kreter ,Beispiele flr alle Altersstufen”: Fur sechs Alters-
stufen (Kindergarten/Vorschule, Klasse 1/2, Klasse 3/4,
Klasse 5/6, Mittelstufe und Oberstufe) werden jeweils
zwei Projekte im Dreischritt ,Kurzvorstellung” - ,Ziele
und Kompetenzen der Stunde” - ,Unterrichtsinhalt”
(detaillierte Hinweise zu den elementaren Lernwegen)
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vorgestellt (vgl. 37-72). Die Projekte orientieren sich in
der Regel an einem Bilderbuchbeispiel; fir die Oberstu-
fe geht es etwa um kritische Analysen der Bilderbiicher
von Michael Schmidt-Salomon/Helge Nyncke (vgl. 67—
72); fur die Mittelstufe wird neben der Neubearbeitung
der Ringparabel durch Max Bolliger/Michaela Sangl als
Unterrichtsprojekt ein Vergleich von Bilderbiichern zur
Fragestellung ,Was ist ein gutes Bilderbuch zum Thema
Sterben und Tod?” vorgeschlagen (vgl. 61-67).

Dazu verweisen die Autorin und der Autor auf den
zweiten Teil, in dem sie Bilderbiicher systematisch nach
Themen ordnen. Der letzte, neunte Themenbereich
versammelt zwolf Bilderbuicher zum Thema ,Abschied,
Trauer und Tod” (vgl. 248-279). Fiir das Buch zur Kate-
gorie ,Tod eines Haustieres” wird auf die ausfiihrliche
Darstellung des Klassikers ,Adieu Herr Muffin” von UlIf
Nilsson und Anna-Clara Tidholm im ersten Teil verwiesen
(275 auf 40-43), die weiteren Kategorien lauten: ,Trauer-

"

arbeit als Erinnerungsarbeit”, ,Der Tod als lebenslanger
Begleiter”, ,Beerdigungen - kindlich spielerischer Um-
gang”,,Tod eines alten Menschen - Einbeziehung in den

1

Abschiedsprozess”, ,Tod eines alten Menschen — Kindli-

"

che Perspektive und Reaktion”, ,Schutzengel im Leben,
Hospiz", ,Tod eines Freundes - Abschied als Trauerweg’,
,Tod eines Geschwisterkindes - christliche Deutung’,
,Unfalltod eines Elternteils - Erinnerung als Trost", ,Hoff-
nungsbilder - Tod als Verwandlung” und ,Comicartig
gestalteter Uberblick iber Tod, Rituale und Erinnerungs-
moglichkeiten” (Inhaltsverzeichnis 9). Jeder Kategorie ist
ein Bilderbuch zugeordnet; beim ersten Themenbereich
,Gott” sind es ebenfalls 12 Kategorien bzw. Bilderbi-
cher, zu den anderen Themen: ,Schopfung” 11, ,Feste:
Weihnachten” 11, ,Weitere kirchliche Feiertage” 13, ,Ge-
bet/Psalmen” 4, ,Anthropologische Grundfragen” 13,
,Fremd sein, anders sein, andere Religionen” 8, ,Alter,
Krankheit und Behinderung” 2 (Inhaltsverzeichnis 6-9).
Die knappen Charakteristiken der im zweiten Teil dar-
gestellten Biicher geben wiederum Hinweise in einem
Dreischritt: Autor/-in, lllustrator/-in - Inhalt — Didaktik
und Methodik. Kurze Verweise auf,,Theologische Begleit-
texte” beziehen sich lediglich auf Bibelstellen (weshalb
hier der Titel ,Biblische Begleittexte” praziser gewesen
ware). Sie eroffnen ebenso wie die jeweils abschlieBen-
den Verweise auf ,Weiterfiihrende Fragen” die Perspek-
tive auf ein didaktisches Weiterdenken der im Bereich
religioser Bildung Tatigen als Adressaten des Werkes.

Es eignet sich hervorragend fiir Praktiker/-innen, die
ein Bilderbuch zu einem bestimmten Thema suchen.
Dazu werden sie durch das ausfiihrliche Inhaltsverzeich-
nis zum zweiten, thematischen Teil gefiihrt. Sollte nur
der Name der Autorin oder des Autors bekannt sein,
hilft das Verzeichnis der Primarliteratur (279-282), das
zu jedem Bilderbuch die Seiten angibt, in denen es im
Werk behandelt wird. Fir eine zweite Auflage ware es
winschenswert, auch die Namen der lllustratorinnen

bzw. Illustratoren in alphabetischer Sortierung hinzu-
zufiigen, um die Suche nach bestimmten Kiinstlerlin-
nen bzw. Kiinstlern und ihrer jeweiligen Bildsprache zu
erleichtern. Auch ein alphabetisches Verzeichnis nach
Titeln ware hilfreich. Schade ist, dass — wahrscheinlich
aus urheberrechtlichen Griinden - nicht zu allen bespro-
chenen Biichern ein Titelbild vorliegt, und dass einige
Blicher nicht mehr im Buchhandel erhaltlich sind (z.B.
,Beten ist einfach! kompliziert’, 197f; ,Nie mehr Oma-
Lina-Tag", 257f.). Viele Blicher werden zwar noch antiqua-
risch angeboten, teilweise aber zu sehr hohen Preisen
Uiber 50 Euro (z.B. ,Die Geschichte des weisen Nathan”,
61-65;,Martin und Cemile”, 81f,;,Felix, Kemal und der Ni-
kolaus’, 189f.). Hier sind die Lehrkrafte auf gut sortierte
Mediatheken angewiesen. Die didaktischen und metho-
dischen Hinweise sind nachvollziehbar und erscheinen
praxiserprobt; sie regen zu weiteren Uberlegungen an
und motivieren dazu, ,Bilderbuchstunden” zu gestalten.
Die theoretischen Grundlagen werden entsprechend
der zeitlichen Moglichkeiten der in der Praxis Tatigen
recht kurz verhandelt, laden aber zur Vertiefung ein
und geben eine gute erste Orientierung. Die Bemer-
kung in FuBBnote 23 weist auf ein Forschungsdesiderat
hin: ,Erstaunlicherweise findet man kaum Rezeptions-
forschungen, sodass die Funktionen, die dem Medium
zugeschrieben werden, aus Deutungen und Setzungen
bestehen” (25). Das empfehlenswerte Werk von Zim-
mermann und Butt ladt zum Weiterschreiben ein: etwa
in Bezug auf die Kategorie ,Trauerverarbeitung beim
Tod eines Elternteils” zum Bilderbuch von Stian Hole
+Annas Himmel” - Preistrdger des Katholischen Kinder-
und Jugendbuchpreises 2015; oder im Themenbereich
,Schopfung” bezlglich der Kategorie ,Schépfungsglau-
be und Naturwissenschaften” zum Bilderbuch von Rainer

Oberthir,Das Buch vom Anfang von allem” (2015).
Norbert Brieden
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EvaWilobrand

Literarische Texte
in Religionsbiichern

Zwichen Verkinaigung. Erahrungsspiegehng
nd Erschietung ebgione Tk

i W

Willebrand, Eva: Literarische Texte in Religionsbii-
chern. Zwischen Verkiindigung, Erfahrungsspiegelung
und ErschliefSung religiéser Tiefen (Religionspddago-
gische Bildungsforschung, Bd. 3), Bad Heilbrunn (Julius
Klinkhardt) 2016 [436 S., ISBN 978-3-7815-2096-7]

Dem hier zu besprechenden Buch liegt eine von Georg
Langenhorst (Augsburg) betreute Dissertation zugrun-
de. Es geht darin um das Schicksal literarischer Texte in
Religionsbiichern: Welche Texte finden dort Aufnahme?
Mit welcher didaktischen Intention werden sie in die Re-
ligionsblicher eingebracht? Wie wird mit diesen Texten
methodisch verfahren?

Das untersuchte Korpus besteht aus den zwischen
1945 und 2013 erschienenen Unterrichtswerken fiir den
katholischen Religionsunterricht an héheren Gymnasial-
klassen (9-13). Bevor Willebrand die Religionsbucher auf
ihre eigentliche Untersuchungsfrage hin auswertet, por-
tratiert sie die Unterrichtswerke als Ganze und ordnet sie
in ihren jeweiligen Entstehungskontext ein.

Wie geht die Verf. nun an die Analyse ihres (riesigen!)
Textbestandes heran? Sie erstellt zundchst einen Katalog
von Kriterien, die diese Analyse thematisch orientieren
sollen. Dann nimmt sie eine chronologische Segmentie-
rung des Korpus vor: Sie unterscheidet drei Phasen, denen
jeweils eine unterschiedliche Vorstellung vom Sinn des di-
daktischen Einsatzes literarischer Texte zugrunde liegt: die
durch die Materialkerygmatik gepragte Zeit zwischen 1945
und dem Ende der 1960er-Jahre (1), die durch den her-
meneutischen bzw. den problemorientierten Religions-
unterricht bestimmte Phase bis ca. 1980 (2) und die noch
nicht abgeschlossene korrelationsdidaktisch orientierte
Epoche der Religionsdidaktik (3). Innerhalb dieser Phasen
wird dann noch einmal nach thematischen Lernfeldern
differenziert, die bezeichnenderweise von Phase zu Phase
variieren: Immer dabei sind Gottesfrage und Kirche; in der
zweiten, problemorientierten Phase kommen stark anth-
ropologisch orientierte Themenkomplexe wie z.B. Liebe,
Partnerschaft und Sexualitat” und ,Krieg und Frieden”
hinzu, in der dritten, korrelationsdidaktischen Phase ,Bibel
und Tradition”, Jesus Christus” sowie,Religionen und Welt-
anschauungen”.
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Auf der Grundlage dieses Analyse-Schemas kénnte man
sich nun eine handwerklich zwar mehr oder weniger soli-
de, aber letztlich doch etwas mechanische Untersuchung
von sehr begrenzter fachlicher Relevanz vorstellen. Doch
was Willebrand tatsachlich bietet, ist weit mehr als eine
bloBe Qualifikations-Etlide. Hochinteressant zum Beispiel
ist, wie sie den Wandel der religionsdidaktischen Strate-
gien im Umgang mit Literatur noch einmal riickbindet
an die zur jeweiligen Zeit bestimmenden theologischen
Konzepte - und zwar nicht einfach nur abstrakt und all-
gemein, sondern bezogen auf jene Akteure, die fiir die
theologische Rezeption von Literatur wegweisend wa-
ren. Auch dem aktuellen theologischen Bewusstsein be-
reits weitgehend entschwundene Autoren wie Romano
Guardini, Hans Urs von Balthasar oder der Religionspéda-
goge Theoderich Kampmann erfahren so in sorgfltig erar-
beiteten theologischen Miniaturen eine eigene Wiirdigung.
Anders als vielfach angenommen gibt es auch zur Zeit
der Materialkerygmatik bereits eine Reihe von Schulbi-
chern. Und es gibt auch schon Versuche, der in ihrer dog-
matischen ,Correctness’ weitgehend erstarrten Sprache
des ,Theotops” (Friedrich Wilhelm Graf) durch den Bezug
auf literarische Texte wenigstens ein kleines Stlick weit
zu entkommen. Doch dieser Riickgriff auf Literatur bleibt
ganz und gar an die affirmative Intention eines verkiindi-
genden Religionsunterrichts gebunden: Das zeigt sich an
der Auswahl der Autorinnen und Autoren (Konzentration
auf Texte aus dem Segment der christlichen Literatur —
exemplarisch: Gertrud von le Fort), an einer ganz auf die
Frage der Kongruenz mit christlichen Uberzeugungen hin
angelegten Interpretation und einer weitgehenden Aus-
klammerung von Texten, die Zweifel artikulieren, kritische
Anfragen enthalten oder gar Ablehnung gegentiber dem
christlichen Glauben zum Ausdruck bringen. Autoren, die
— wie zum Beispiel Goethe, Lessing oder Rilke - religitse
Perspektiven ansprechen, die mit der Lehre der katho-
lischen Kirche nicht strikt zur Deckung zu bringen sind,
werden gewissermal3en mit einem Warnschild behdngt.
In der zweiten Phase, unter die Willebrand - was sich
sicherlich anfragen lasst — sowohl den hermeneutischen
als auch den problemorientierten Religionsunterricht sub-
sumiert, sieht der Umgang mit Literatur in den Religions-
biichern deutlich anders aus. An die Stelle stark steuernder
Lehrblicher treten offener konzipierte Lehrwerke, teilweise
auch Textsammlungen wie die Alternativen’ oder das Theo-
logische Forum' Literarische Texte erhalten in diesem Zusam-
menhang nun eine ganz andere Funktion: Sie werden nicht
mehr fiir Verkiindigungszwecke in Anspruch genommen,
sondern dienen hauptsachlich als Spiegel existentieller Er-
fahrungen, und zwar von Erfahrungen, die nicht mehr nach
dem Kriterium ihrer Anschlussfahigkeit an die kirchliche Dog-
matik vorsortiert werden. Auch Texte, in denen sich Kritik und
Ablehnung von Religion, Glaube und Kirche spiegeln, haben
in den Religionsbtichern jetzt ihren Platz. Die literarische Mo-
derne ist nun weit tber christentumsaffine Autorinnen und
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Autoren hinaus breit reprasentiert. Bezeichnenderweise fin-
den sich von keiner Autorin bzw. keinem Autor mehr Texte
als von Bertolt Brecht. Weiterflihrende Impulse, wie mit den
Anfragen religionskritischer Autorinnen und Autoren um-
zugehen ist, geben die Religionsbiicher allerdings kaum.
Uberhaupt sind die Anregungen zur konkreten Arbeit mit
literarischen Texten zu dieser Zeit noch recht spérlich und
methodisch vielfach auf die bewahrte Textanalyse begrenzt.

Diese zweite Phase ist hauptsachlich an der mit der
Theologie Paul Tillichs verbundenen Variante einer Frage-
Antwort-Korrelation orientiert. Das hei3t, den durch literari-
sche Texte dokumentierten Fragen und Problemen werden
Antworten aus der religidsen Tradition gegeniibergestellt.
In der dritten Phase wird dieses oft etwas abschatzig ,Topf-
Deckel-Prinzip’ genannte Verfahren dann durch ein starker
dialogisch orientiertes Verstandnis von Korrelation ersetzt.
In diesem Zusammenhang fungiert die Literatur nicht mehr
nur als Fragesteller, sondern auch als eigenstandiger Entde-
ckungsraum fir Lebenswissen und als Labor fiir die Suche
nach neuen Formen einer transzendenzsensiblen Sprache.
Auch der methodische Variantenreichtum im Umgang mit
literarischen Texten nimmt zu. Es geht nun nicht mehr nur
um die Analyse von Texten, sondern auch um vielfiltige
Formen kreativer Arbeit mit den Texten. Auffallig ist, dass
sich innerhalb dieser mittlerweile schon mehr als 30 Jahre
wadhrenden dritten Phase ein relativ stabiler Kanon,bewahr-
ter’ Autorinnen und Autoren etabliert hat, Giber den hinaus
nicht mehr viel Neues aus der Literatur der Gegenwart hin-
zukommt.

AbschlieBend fasst die Verf. die ,Errungenschaften”
der verschiedenen Phasen noch einmal zusammen und
fragt, inwieweit der im Umgang mit Literatur mogliche
religionsdidaktische Gewinn durch die Aufnahme neue-
rer Konzepte wie des eines kompetenzorientierten, eines
konstruktivistischen, eines asthetischen oder eines per-
formativen Religionsunterrichts noch gesteigert werden
kénnte. Als Resultat ihrer Sichtung formuliert sie sieben
,Konturen eines literarisch sensiblen Religionsunterrichts’,
die den programmatischen Ertrag ihrer Arbeit pragnant
zusammenfassen.

Dadurch, dass Willebrand fiir die einzelnen Phasen und
Themenfelder jeweils ausgewahlte literarische Texte, meist
Gedichte, als Exempla herausgreift und ihre analytischen Per-
spektiven an diesen Beispielen entwickelt bzw. verdeutlicht,
wird die Lekttire nicht nur zu einem fachlichen, sondern auch
zu einem personlichen Gewinn: Den Leserinnen und Lesern
wird ein breiter Fundus anregungsstarker literarischer Texte
erschlossen, die immer wieder auch zu eigener religioser Re-
flexion Anlass bieten. Fazit: Eine beeindruckende Arbeit mit
einem gerade in ihren geschichtlichen Teilen bemerkenswer-
ten Tiefgang, die nicht nur den Wandel des Umgangs mit Li-
teratur im Religionsunterricht, sondern in dessen Lichte auch
die Entwicklungsgeschichte der Fachdidaktik insgesamt bes-
ser verstehen lasst.

Rudolf Englert

Gojny, Kiirzinger, Schwarz (Hrsg.)

Anthropologische
und ethische Implikationen
digitaler Selbstinszenierung

Gojny, Tanja/Kiirzinger, Kathrin/Schwarz, Susanne
(Hg.): Selfie —I like it. Anthropologische und ethische
Implikationen digitaler Selbstinszenierung (Religi-
onspddagogik innovativ, Bd. 18), Stuttgart (Kohl-
hammer) 2016 [215 S., ISBN 978-3-031496-2]

Selfies sind in unserer Gesellschaft omniprasent. Ob als
Profilbilder in Social-Media-Plattformen oder Messen-
gern, als e-card, Urlaubsgrul3 oder Online-Inszenierung
der eigenen Person - Uberall begegnen sie uns. Selfies
polarisieren. Diese Polarisierung greifen Tanja Gojny,
Kathrin Kirzinger und Susanne Schwarz in ihrem Sam-
melband,Selfie - I like it. Anthropologische und ethische
Implikationen digitaler Selbstinszenierung” auf, um die
Grundfrage nach dem Ich und damit nach der Identitat
in neuer Weise zu stellen. Die Rolle der Religionspada-
gogik sehen sie dabei als umfassende Wahrnehmung
und Deutung der Wirklichkeit der Heranwachsenden.
Ziel des Bandes ist es nach eigener Angabe, einen Bei-
trag zu einer didaktischen Reflexion von ethischen und
anthropologischen Themen aus der Alltagswelt der Ju-
gendlichen zu leisten, indem Uber das Selfie Aspekte
wie Wahrheit und Liige’ ,Leben in der Gruppe’, ,Freund-
schaft, Liebe und Sexualitdt’ oder ,Schénheit und Ge-
sundheit’ thematisiert werden. Das hat zur Folge, dass
sich neben religionspadagogischen Beitragen auch ethi-
sche, systematisch-theologische, medienwissenschaftli-
che und empirische Beitrdge in dem vorliegenden Band
wiederfinden.

Im ersten Teil des Sammelbandes fiihrt Tanja Gojny
zu anthropologischen und ethischen Fragestellungen
in Bezug auf Selfies hin. Nach einer allgemeinen Hinfiih-
rung ordnet die Autorin das Selfie als eine besondere
,Spiegel-Situation’ im Sinne der selbst-reflexiven Dimen-
sion des menschlichen Denkens ein. Dabei stellt sie den
Aspekt der Inszenierung dem bleibenden Wirklichkeits-
versprechen gegentber. Im Anschluss an eine Kurzzu-
sammenfassung der aktuellen Veroffentlichungen zu So-
cial Media bietet die Autorin einen eigenen Zugang tiber
Selfies zu anthropologischen und ethischen Themen im
Religionsunterricht. Sie entfaltet verschiedene Themen
des Religionsunterrichts in Hinblick auf Selfies und liefert

119



mogliche Diskussionspunkte und Herangehensweisen.
Den Abschluss des Kapitels bildet ein Absatz zur Medien-
padagogik, der mit einem Appell zur aktiven Medien-
arbeit endet und insbesondere zur Beriicksichtigung der
Selbstdarstellungen der Schiiler/-innen aus den sozialen
Netzwerken aufruft.

Dem ersten Kapitel des Bandes hdtte es gut getan,
mehr als nur einen Beitrag zu enthalten. So werden alle
Aspekte in einem Beitrag komprimiert, was auf die Le-
senden mitunter tberfrachtet wirkt. Es fehlt der rote
Faden, auch wenn alle Aspekte fiir sich genommen sehr
gut recherchiert, logisch reflektiert und ansprechend
aufbereitet wurden. Drei einzelne Beitrdge zu den
Themen ,Selfie - Begriff und Deutung”, ,Theologische
Perspektive auf Selfies” und ,Medienpdadagogische
Implikationen” waren fiir die Leserin bzw. den Leser ge-
winnbringender gewesen.

Der zweite Teil des Buches biindelt unter der Uber-
schrift ,Selfies: & oder $? Multiperspektivische Erkun-
dungen eines polarisierenden Phdanomens” Beitrage aus
unterschiedlichen Fachdisziplinen: Kommunikations-
wissenschaften, systematischer Theologie und Religi-
onspddagogik. Die Kommunikationswissenschaftlerin
Katharina Lobinger betont in ihrem Beitrag vor allem
den Autonomitatsaspekt von Selfies und deren kommu-
nikative Funktion. Unter Bezugnahme auf die entwick-
lungspsychologischen Aspekte argumentiert sie, dass
Selfies in der Phase der Adoleszenz dazu beitragen, das
eigene Selbst zu erschlieBen, selbstbestimmt zu insze-
nieren, zu kommunizieren und Feedback und Fremd-
beobachtungen in Selbstbeobachtung und ,Selbst-
Arbeit’ zu integrieren. Daher sei bei der Bewertung von
Selfies immer auch der situative Entstehungskontext zu
berticksichtigen.

Der Systematiker Klaas Huizing nahert sich dem Sel-
fie-Phdnomen uber klassische Bild-Theorien der Philo-
sophie und deutet das Selfie als Weiterentwicklung des
Portrat-Fotos oder des Selbstportrats. Bemerkenswert ist
die an Barthes angelehnte Deutung von Selfies als ein
Versuch, dem Tod und der Verganglichkeit zu trotzen.
Michael Bauer nimmt eine kritische Betrachtung von
empirischen Studien zum Zusammenhang von Nar-
zissmus und Selfies aus Perspektive der theologischen
Ethik vor. Er widerlegt schllssig die Studien, die einen
Zusammenhang zwischen Selfie-Posting und Narziss-
mus zu belegen beanspruchen. Die religionspadagogi-
sche Perspektive des Kapitels bringt schlielich Kathrin
Kurzinger ein, die in einer WhatsApp-Befragung von Ju-
gendlichen dem Zusammenhang von Selfies und Gliick
aus Perspektive der Jugendlichen nachgegangen ist.
Die Autorin zeigt dabei vier Dimensionen von Gliick auf:
1) Beziehungen, 2) Erinnerung an gltickliche Momente,
3) Inszenieren/Dokumentieren von Spal3, 4) Gliickse-
ligkeit in der Natur. Kiirzinger schldgt vor, dhnlich auch
im Religionsunterricht vorzugehen und ausgehend von
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personlichen Selfies lber das eigene Verstandnis von
Gliick ins Gesprach zu kommen. Aufféllig ist, dass alle
Beitrage Selfies als positiv und bereichernd darstellen.
Obwohl sich die Beitrdge mitunter sehr intensiv mit kriti-
schen Positionen auseinandersetzen, lasst sich allenfalls
der Beitrag von Huizing als nicht eindeutig ,Selfies &
zuordnen. Interessant ware an dieser Stelle sicherlich ein
wirklich kritischer Beitrag, der die negativen Aspekte von
Selfies in den Fokus stellt, ohne sie umgehend zu wider-
legen oder zu negieren.

Der dritte Teil des Buches widmet sich schlieBlich den
religionspadagogischen Perspektiven auf anthropologi-
sche und ethische Dimensionen des Selfie-Phdnomens.
Dieses Kapitel ist aus religionspadagogischer Perspekti-
ve besonders reizvoll, weil die Artikel zunachst das Pha-
nomen Selfie theologisch und gesellschaftlich reflek-
tieren und im Anschluss daran zum Religionsunterricht
in Bezug setzen. Kirzinger entwickelt in ihrem Beitrag
verschiedene altersspezifische Zugdnge zum Thema
Identitat und Spiegelung des Selbst auf der Basis ihrer
umfangreichen Ausfiihrungen zur Vielschichtigkeit von
Identitatskonstruktionen auf digitalen Selbstportrats.
Britta Konz liefert Ideenbausteine flir den Religionsunter-
richt, die mit Hilfe des asthetischen Lernens das Selfie als
Ausgangspunkt fir Fragen nach der Ebenbildlichkeit des
Menschen oder seiner Vergéanglichkeit und Sterblichkeit
nutzen. Dabei bleibt das Selfie keineswegs bloBer Auf-
héanger, sondern fliet als zu reflektierender Gegenstand
in das Unterrichtsgeschehen ein, der zu theologischen
Fragestellungen gekonnt in Bezug gesetzt wird.

Etwas weniger konkret, daflir theologisch zugespitzt
gibt Susanne Schwarz Impulse fiir eine explizite Aus-
einandersetzung mit Selfies zum Thema Freiheit. lhren
Ausfiihrungen folgend, sieht sie dabei sowohl phano-
menologische als auch ethische Zugange fiir gangbar.
Besonders hervorzuheben ist der Beitrag von Ulrike
Witten, die das Inklusionspotenzial von Selfies fiir den
Religionsunterricht erortert. Sie zeigt sowohl die Inklu-
sions- als auch die Exklusionspotenziale von Selfies auf
und macht diese Perspektive auch zum Gegenstand des
Unterrichts. Die Auseinandersetzung mit Selfies wird zur
Auseinandersetzung mit Inklusion und Exklusion und
erhalt ihre theologische Dimension (iber Anknupfungs-
punkte zur Christologie, Rechtfertigungslehre, Ebenbild-
lichkeit des Menschen und dem ethischen Lernen. Inte-
ressant waren an dieser Stelle noch spezifische Impulse
fur den Religionsunterricht in inklusiven Lerngruppen,
sodass Inklusion nicht nur zum Gegenstand, sondern
auch zum didaktischen Leitprinzip wird.

Fur sich genommen sind die einzelnen Aufsatze des
Sammelbandes wichtige Beitrage zur Selfie-Debatte, die
unter Beriicksichtigung und kritischer Wirdigung des
aktuellen Forschungsstandes die Chancen und teilweise
auch Gefahren von Selfies aus theologischer bzw. ethi-
scher und anthropologischer Perspektive in den Blick
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nehmen. Fiir Lesende ist es jedoch leider etwas miihsam,
dem Aufbau des Werkes zu folgen. Wéahrend das dritte
Kapitel einer gemeinsamen Fragestellung — namlich der
nach den Potentialen von Selfies fiir den Religionsunter-
richt - nachgeht, fehlt dem Gesamtband der rote Faden,
die gemeinsame Hypothese, das gemeinsame Anliegen.
So bleiben die einzelnen Beitrdge separat nebeneinan-
derstehen und fiigen sich nicht zu einem groen Gan-
zen.

Insgesamt bietet der Band jedoch bereichernde Im-
pulse fur den Zugang zu Selfies sowie einen professio-
nellen Umgang mit ihnen und leistet so einen wichtigen
Beitrag zur religionspadagogischen Forschung, da er ein
typisches Alltagsphdanomen von Jugendlichen in den
Fokus riickt und zum Gegenstand einer theologischen,
religionspadagogischen und fachdidaktischen Analyse
macht.

Britta Baumert

Anneue Schaible

Der Radikale Konstruktivismus

‘‘‘‘‘‘ .

D
e Anschlt

Annette Scheible: Der Radikale Konstruktivismus.
Die Entstehung der Denkstrémung und ihre An-
schlussfihigkeit an die Religionspddagogik (Religi-
onsdidaktik konkret, Bd. 7), Berlin (LIT) 2015 [376 S.,
ISBN 978-3-643-13000-6].

Schien es noch vor Jahren so, als ob man den Konstrukti-
vismus als Zeiterscheinung abtun und ihn einfach igno-
rieren konnte, nimmt er mittlerweile doch einen festen
Platz im Diskurs der Padagogik und Fachdidaktiken ein.
Die neueste Generation der (bayerischen) Lehrpldne
bleibt dem konstruktivistischen Lernbegriff verbunden
und rekurriert an mehreren Stellen auf dieses Funda-
ment. Einleitend nimmt der LehrplanPlus in Bayern Be-
zug auf die Erkenntnisse des sozialen Konstruktivismus,
auf denen zukunftsfahige Bildungskonzepte fuBBen und
betont das Miteinander im Lernen und der Ko-Konstruk-
tion von Welt. Das konstruktivistische Lernen schlief3lich
hat als Prinzip Eingang in die einschldgigen Werke der
Religionsdidaktik gefunden.

Annette Scheible legt mit ihrer Dissertation nun ein
Werk vor, das den Finger in die Wunde des Konstrukti-
vismus legt, der als gemdBigter Konstruktivismus sein ei-
genes Fundament aufzugeben scheint und oftmals dem
Vorwurf ausgesetzt ist, dass er ohnehin nur wiederhole,
was man schon lange gewusst hat. Scheible setzt an bei
den Biografien der Begriinder des radikalen Konstrukti-
vismus (Kap. 2), das sind Ernst von Glasersfeld, Heinz von
Foerster und Humberto Romesin Maturana. Damit greift
sie zentrale Personen auf, es bleibt aber offen, nach
welchen Kriterien die Auswahl erfolgte. Die Darstellung
greift zentrale Schriften der genannten Autoren auf,
bietet interessante biografische und riickblickende Ein-
blicke und ist dadurch eine bereichernde Ergdanzung zur
theoretischen Auseinandersetzung mit den Anfangen
und dem Werden des radikalen Konstruktivismus aus
der Perspektive der maf3geblichen Autoren.

Eine fundierte Darstellung der Entstehung des ra-
dikalen Konstruktivismus (Kap 3) schlieBt sich an die
Biografien an. Die strukturelle Gliederung kénnte hier
etwas klarer sein: So findet sich unter 3.1 eine Ubersicht
Uber die folgenden Teilkapitel mittels Nummerierung
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von 1 bis 7 geordnet, unter dem grof3en Teilkapitel 3.2
werden dann die Inhalte von 1 bis 6 unter den Unter-
punkten a) bis f) entfaltet, Punkt 7 schlieflich unter dem
Teilkapitel 3.3. Abgesehen von dieser kleinen formalen
Schwéche gelingt es Scheible, das doch sehr komplexe
und miteinander verflochtene Thema geschickt aufzu-
greifen und in verstandlicher und leicht zuganglicher
Sprache auszuleuchten. Dazu werden zentrale Thesen
(u.a. von Wittgenstein, Freud, Vico u.a.), mit denen sich
der Konstruktivismus auseinandergesetzt hat, vorge-
stellt und die Positionen von Glasersfeld, Foerster und
Maturana dazu in Bezug gesetzt. Im Blick auf diese Ent-
wicklungsgeschichte wird vieles einsichtig gemacht,
was den Konstruktivismus kennzeichnet und woher die
unterschiedlichen theoretischen Anleihen entstammen.
Dies ist nicht nur fir denjenigen gewinnbringend, der
sich noch nicht ndher mit dem Konstruktivismus aus-
einander gesetzt hat, sondern er6ffnet auch dem mit der
Theorie schon Vertrauteren neue Einblicke. Immer wie-
der werden zur Veranschaulichung Grafiken oder Bilder
eingestreut, die das Dargestellte auf einer anderen Ebe-
ne nochmals hilfreich verdeutlichen. Und immer wieder
beeindruckend sind dabei die kleinen Versuche, die die
Begrenztheit menschlicher Wahrnehmung und Erkennt-
nis aufzeigen; dazu gehéren die bekannten Kippbilder
ebenso wie der Versuch mit dem blinden Fleck (S. 143),
der das Fehlen von Photorezeptoren an einem bestimm-
ten Punkt der Retina aufzeigt. Scheible versteht es, die
tieferen Gedankengange, die hinter diesen ,Spielereien”
stecken, differenziert aufzuzeigen und mit dieser histori-
schen Genese den Kern und die Problematik des radika-
len Konstruktivismus verstandlich zu machen.

Fur die Auseinandersetzung mit dem Thema ,radi-
kaler Konstruktivismus” ist Kapitel 3.3 besonders ertrag-
reich, weil hier die Quintessenz der Uberlegungen der
Konstruktivisten komprimiert erldutert wird: Die sprach-
wissenschaftliche Fundierung entfaltet Scheible ebenso
wie Verweise auf die Kybernetik und die Erkenntnisse
der Neurowissenschaften. Philosophische Ansatze und
Anfragen werden ebenfalls aufgegriffen, das Zueinander
von Realitdt und Wirklichkeit problematisiert. Fir den
Religionspadagogen interessant sind die Ausflihrungen
zu den ethischen Konsequenzen des Konstruktivismus
sowie der Blick auf padagogische und religionspadago-
gische Folgerungen.

Nach der breiten Entfaltung radikal konstruktivis-
tischer Standpunkte erfolgt in Kapitel 4 die Auseinan-
dersetzung mit Kritik und Gegenkritik: Die Theorie der
Autopoiesis wird ebenso kritisch untersucht wie der
Vorwurf der Selbstwiderspriichlichkeit und Ubergene-
ralisierung. Scheible zeigt auf, dass die Argumentation
der Gegner radikal konstruktivistischen Denkens nicht
immer Uberzeugend und stringent durchdacht ist. In
der Kirze der Darstellung kénnen sicher nicht alle Ein-
wande berticksichtigt werden, aber Scheible schafft eine
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plausible Grundlage, auf der man mit der Theorie des
Konstruktivismus konform gehen kann. Gerade im Hin-
blick auf padagogische Prozesse wird von ihr vieles ins
rechte Licht gerlickt. Scheible bezieht klar Position und
unterscheidet zwischen berechtigter und unberechtig-
ter Kritik als auch Themen, die als noch nicht eindeutig
entschieden gelten.

Das ndchste Kapitel zur negativen Theologie und
Kontemplation féllt vergleichsweise kurz aus. Scheible
setzt sich knapp mit traditionellen (vorwiegend evan-
gelischen) Grundpositionen auseinander und bezieht
in ihre weiteren Uberlegungen evangelische (als auch
katholische) kirchliche Verlautbarungen mit ein. Insge-
samt wird deutlich, dass der von ihr skizzierte radikale
Konstruktivismus in keinem Widerspruch zu modernem
konfessionellem Religionsunterricht stehen muss.

Im Schlusskapitel blindelt Scheible nochmals ihre
Uberlegungen und skizziert einige Impulse, die aus ih-
rer Sicht fur die Padagogik und den Religionsunterricht
aus dem radialen Konstruktivismus erfolgen kénnen.
Der radikale Konstruktivismus kann insgesamt mit dem
Gedanken seiner Viabilitdt Gberzeugen, ohne in die Falle
zu tappen, als alleinige Wahrheit gelten zu missen. Als
Lsubversives Element” (S. 321) bleibt fir den Konstruk-
tivismus zu hoffen, dass gentigend Perturbationen auf-
tauchen, die zu innovativen didaktischen und metho-
dischen Uberlegungen zum Religionsunterricht aus der
Auseinandersetzung mit diesem Thema beitragen.

Rudolf Sitzberger
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Praktische Theologie heute

Christian Fréhling

Bild und Bildung

Die Relecture der Mystagogie
Meister Eckharts

Frohling, Christian: Bild und Bildung. Die Relecture
der Mystagogie Meister Eckharts (Praktische Theo-
logie heute, Bd. 139), Stuttgart (Kohlhammer) 2015
[240 S.; ISBN: 978-3-17-026287-4]

Es lohnt sich fiir praktische Theologen, gelegentlich in
die Geschichte zu schauen: Viele Fragen der Religionspa-
dagogik wurden schon vor Jahrhunderten diskutiert. Die
mittelalterliche Theologie bietet sich dafiir an, denn de-
ren Ergebnisse werden in der praktischen Theologie nur
gering rezipiert, und dieser Aufgabe stellt sich die Studie
,Bild und Bildung”: Sie will eine ,Relecture der Mystago-
gie Meister Eckhardts” vorlegen. Nach der Einleitung will
die Studie zeigen, dass in einer Religionspadagogik Reli-
gion, Bildung und Didaktik entflochten werden miissen”
(13).

Als Methode dieser ,Relecture” wird ein ,Komple-
mentdarmodell” genutzt: Systematische und historische
Reflexion sollen sich ergénzen, wobei die systematische
Reflexion auf die gegenwartige Religionspadagogik an-
gewendet wird, die historische auf die Schriften von
Meister Eckhart. SchlieBlich sollen Konturen eines reli-
gionspddagogischen Modells erkennbar werden, ,das
sowohl Meister Eckhart als auch ein Abbilddenken hin-
ter sich lassen kann” (25).

Die Studie hat drei — schon im Blick auf die Lan-
ge - heterogene Teile: Nach einer Einflihrung wird auf
ca. 50 Seiten die ,religionspadagogische Hermeneutik”
einiger gegenwartiger Religionspdadagogen dargestellt,
daran schlieBt sich ein Uberblick iiber die Rezeption von
Eckhart in der Religionspadagogik an. Das zweite Ka-
pitel, ca. 80 Seiten lang, beschiftigt sich mit Aussagen
Eckharts zum Lehren und Lernen, ein auffallig kurzes
Schlusskapitel von 40 Seiten wird noch einmal als ,Relec-
ture” bezeichnet.

Im ersten Teil wird ein recht flotter Uberblick tiber
eine Reihe von religionspadagogischen Uberlegungen
gegeben: Zur Frage der Beziehung von Glaube und Ler-
nen, zur Frage von Bildung in der Religionspadagogik
und zur Rezeption von Eckhart in der Religionspadago-
gik. Die Auswahl der Gewéhrsleute und der Themen wird
nicht klar begriindet; am Ende des Kapitels gelingt eine

recht dichte Zusammenfassung gegenwartiger Theorie-
bildung in drei hermeneutischen Modellen.
Nach dem ersten Modell ist Religionspadagogik ein
Vermittlungsgeschehen: Die Lehrenden wissen, wo-
hin die Reise der Lernenden gehen soll, nur auf der
Seite der Schiiler/-innen besteht also ein Mangel.
Padagogische Prozesse werden hier degradiert zu
einem Transportgeschaft, die Hierarchie zwischen
Lehrerinnen und Lehrern sowie Schilerinnen und
Schilern ist fundamental.
Das zweite Modell ist sich der Aporie bewusst, dass
die Lehrenden etwas lehren sollen, aber nicht alles
wissen. In diesem Modell kénnen die Lehrenden den
Schilerinnen und Schiilern Freiheit lassen, sie beglei-
tet die Lernenden. Doch diese Freiheit der Schiiler/-
innen ist nicht grundlegend, sondern beruht auf
einer in Zukunft aufzul6senden Unkenntnis von Leh-
renden wie Lernenden. So hofft dieses Modell noch
darauf, dass alles erlernbar sein wird.
Im dritten Modell wird zwischen Lehren und Lernen
unterschieden, beides ist nicht komplementar: Was
gelernt wird, ist nicht das, was gelehrt wird. Hier blei-
ben die Lehrenden autonom: Sie missen einsehen,
dass sie das gar nicht erreichen konnen, was fir die
Lernenden entscheidend ist. In diesem Modell wird
zwischen dem Plan der Lehrer/-innen und dem Ereig-
nis des Lernens grundsatzlich unterschieden - es ist
nicht ,schlechtes Lernen’, das die Schiler/-innen auf
andere Pfade als den gelehrten fiihrt, sondern ein
notwendiger Weg der Lernenden. Am Ende dieses
ersten Kapitels bleibt die Frage: Was kann in religio-
sen Lernprozessen gelingen?
Der zweite Teil beschaftigt sich mit den Aussagen von
Meister Eckhart zum Lernen. Eckhart bewegt sich in einer
anderen Metaphysik als das gegenwartige Denken, da-
her wirken manche Aussagen etwas merkwiirdig, etwa
das Beispiel, wie das Feuer das Holz lehrt. Auch Eckharts
Umgang mit der Heiligen Schrift ist heute untblich. Wie
die gegenwartige Religionspadagogik beschaftigt sich
Eckhart mit der Frage, wie Menschen lernen kdnnen,
und seine Uberlegungen kénnen einen neuen Blick auf
diese Grundfrage der Religionspadagogik ermdglichen.
Eckhart verwendet eine bildhafte, Uberraschende
Sprache. Seine Uberlegungen greifen zuriick auf Ver-
gleiche von Lehren und Lernen mit dem Kiinstler oder
dem Baumeister, seine Werke sind durchaus eine frische
Lektiire. Am Ende des zweiten Kapitels ldsst sich bei Eck-
hart ein komplexes Verhaltnis von Lehrkraft und Lernen-
den erkennen: In Bezug auf Vernunftgebrauch und auf
das Interesse an der Erkenntnis sind sie gleich, ungleich
sind sie durch die Unterscheidung von Lehren und Ler-
nen. Die Schiiler/-innen lernen nicht an den Lehrkréften,
sondern an der Umgebung, an Natur und Schrift; die
Lehrer/-innen verhelfen den Lernenden, die ihnen inne-
wohnende Weisheit zu finden.
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Im dritten Kapitel wird dieses Lernen an den Werken auf-
genommen bei dem Versuch, eine ,Religionspadagogik
nach der Anthropozentrik” (189) zu formulieren. Dazu
wird nicht auf Eckhart, sondern auf Martin Wagenschein
und auf einen Artikel von Hans-Joachim Sander zuriick-
gegriffen. Auf der Grundlage von deren Thesen wird eine
Didaktik formuliert, die Lehren und Lernen auseinander
halt, und in der der Lernende an den Dingen und nicht
an den Worten der Lehrkraft lernt.

Insgesamt versammelt diese Studie eine Reihe von
interessanten Aspekten im Werk von Eckhart, und das
Grundanliegen der Arbeit ist durchaus spannend. Es
ware sinnvoll gewesen, Konzepte wie ,Weisheit”, ,Imi-
tatio” und ,Imago” aus dem Denken Eckharts genauer
auszuarbeiten: Dies sind Aspekte, die eine religionspa-
dagogische Theoriebildung bereichern kénnen, gerade
indem sie Lehren und Lernen aus einer (neuzeitlichen)
Zweckorientierung befreien. Es mutet jedoch merkwiir-
dig an, dass im entscheidenden dritten Kapitel unter
anderem auf einen Fachdidaktiker aus den 50er-Jahren
zurlickgegriffen wird — wozu muss dann Eckhart bemiht
werden? Insofern ist die Konfrontation mit Uberlegun-
gen aus der gegenwartigen Religionspadagogik letztlich
nicht voll gelungen. Das Verhaltnis von Aufwand und Er-
trag der Studie bleibt unbefriedigend.

Boris Kalbheim
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Marion Keuchen

Bild-Konzeptionen

in Bilder- und Kinderbibeln
it

Keuchen, Marion: Bild-Konzeptionen in Bilder- und
Kinderbibeln, Géttingen (V & R unipress) 2016, 2 Bde.
[638/124 S., ISBN 978-3-8741-0475-9]

Die Uber einzelne Hinweise hinausgehende Beachtung des
Mediums ,Kinder- und Jugendbibeln’ als ernstzunehmen-
der Forschungsgegenstand blickt auf eine relativ junge Ge-
schichte zuriick. Seit 1994 findet sich die Einrichtung eines
JInternationalen Forschungskolloquium Kinderbibel’, das
seitdem in dreijéhrigem Abstand zusammenkommt und die
jeweiligen Beitrage spater in publizierter Form nachliefert.
2009 konnte Thomas Nauerth — einer der wenigen
katholischen Religionspddagogen in diesem ansonsten
mal3geblich von evangelischen Forscherinnen und For-
schern konturierten Feld - in seiner fachbezogenen Habili-
tationsschrift immerhin schon ein ,langsam zunehmendes
(Forschungs-)Interesse”' konstatieren. Dieser Befund lasst
sich aus heutiger Sicht bestétigen, ja noch einmal positiver
benennen: Das Interesse an Kinder- und Jugendbibeln zeigt
sich inzwischen durch eine standig wachsende Zahl von
Einzelbeitragen, Dissertationen oder Habilitationen. Auch
wenn der Diskurs zundchst weitgehend innerhalb einer Ex-
pertengruppe gefiihrt wurde und wird, erweitert sich der
Kreis der an diesem Themenfeld Interessierten doch standig.
2011 publizierten Christine Reents und Christoph Mel-
chior ein schon binnen kurzem als Standardwerk etablier-
tes Handbuch, in dem sie ,Die Geschichte der Kinder- und
Jugendbibel“? Giberaus griindlich und umfassend dokumen-
tierten. Mit dem vorliegenden zweibandigen Werk, einer
Habilitationsschrift, erfolgt eine wesentliche Erganzung.
Die evangelische Religionspadagogin M. Keuchen zeigt in
ihrer Untersuchung zu Bildkonzeptionen in Kinderbibeln
anhand einer Fiille von Beispielen, welche Bedeutung den
jeweiligen Bild-Konzeptionen fiir die Gesamtausrichtung
von Kinder- und Jugendbibeln zukommt. Verdienstvoll: Der
zweite Band besteht aus Dokumentationen des analysierten

1 Nauerth, Thomas: Fabelnd denken lernen. Konturen bibli-
scher Didaktik am Beispiel Kinderbibel, Gottingen 2009, 13.

2 Reents, Christine/Melchior, Christoph: Die Geschichte der
Kinder- und Schulbibel. Evangelisch - katholisch - judisch,
Gottingen 2011.
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Bildmaterials. So wird ein wunderbarer Bilderbogen an die
Hand gegeben, der flnf Jahrhunderte der Bibelillustratio-
nen plastisch werden lasst und in Schule, Hochschule wie
Erwachsenenbildung die Chance gibt, anschaulich in das
Themenfeld einzufiihren.

Zum Ansatz der Arbeit: Trotz der offensichtlichen Be-
deutung von Bildern fiir Kinder- und Jugendbibeln wurden
lllustrationen in der bisherigen Forschung vor allem unter
Fragestellungen der Rezeptionsgeschichte oder der Didak-
tik betrachtet. Der Nachteil dieses Zugangs: Die dsthetisch
bestimmten Bildstrukturen und deren eigenstandige mog-
liche Intentionen und Aussagen gerieten bestenfalls am
Rande in den Blick.

Hier setzt die vorliegende Arbeit ein: Die Vf. bietet ein
breites Spektrum an Begriffen zum Verstandnis und zur Be-
schreibung spezifisch bildimmanenter Aspekte. Darauf liegt
der Schwerpunkt des Zugangs. Durch ein weiteres, dsthe-
tisch wie padagogisch profiliertes Begriffsinstrumentarium,
das einige zusétzliche Aspekte (z.B. kindgemal’ und ,an-
sprechend’) erfasst, wird die Analyse des ausgewahlten
Bildmaterials vertieft. Die — flr die Durchfiihrung dieser
Analyse prazise bestimmten - Begrifflichkeiten wie ,Rah-
men’ Hinzufligungen nicht-biblischer Details; ,Schrift und
Zahl im Bild’ sowie Pluriszenitat’ erfassen und beschreiben
die Bildstrukturen, denen hier als ,Bild-Konzeptionen’ eine
grundsatzliche Bedeutung zugeschrieben wird. Sie heben
jene verstandnisrelevanten Strukturen hervor, die eine be-
sondere Deutungskraft entfalten und so die eigene Wirk-
machtigkeit, die fast schon exegetisch’ zu nennende Eigen-
kraft von Bildern betonen.

Wie geht die Vf. vor? In einer ausfihrlichen Einleitung
werden zundchst der Forschungsstand und die Zugangs-
formen skizziert, wird der hermeneutisch-methodische
Weg bestimmt, erfolgen Klarungen zur Auswahl der ge-
nauer vorgestellten Bibeln, zu denen auch reine Bilder-
Bibeln zéhlen. Das erste, fast 400 Seiten umfassende Grof3-
kapitel prasentiert dann die ,Analysen historischer Werke".
Der Bogen spannt sich weit: von Matthdus Merians,,Icones
Biblica” aus dem Jahr 1627 Uber Gustave Dorés ,Bilder-
Bibel” von 1866 bis hin zu neueren Bibeln und Bibelillustra-
tionen etwa von Marc Chagall (1956), Kees de Kort (1994),
Annegert Fuchshuber/Werner Laubi (1992) oder Diana
Klopper/Kerstin - Schiffner/Juliana Heidenreich (2004).
Verbunden sind sie dadurch, dass ihre ,Bild-Konzeptionen
[..] mit erkennbar didaktischen Anliegen eingesetzt” (460)
werden. Jedes Werk setzt dabei eigene Akzente. Nie geht
es aber um bloBe Wiederholung der Textebene durch
Bilder. Die als ,Gebrauchskunst” (526) treffend charakte-
risierten Bilder setzen eigene Deutungen und Anknip-
fungspunkte, machen durchsichtig fiir die Kontexte der
jeweiligen Gegenwart, erweitern den Text, setzen leichte
Kontrapunkte.

Einzweites Kapitel fligtdiesemchronologischen Langs-
schnitt einen motivischen Querschnitt an. Nun werden
die oben benannten ,Bild-Konzeptionen’ nacheinander

systematisch betrachtet. Welche tauchen durchgangig
auf? Welche erscheinen neu? Welche verandern sich?

Zunachst gilt es, Ebenen der ,Durchgangigkeit” (526—
528) zu benennen: Bilder dienen der ,Unterhaltung” und
dem ,spielerischen Zugang” Die - oft ja aktualisierenden,
zeitgemal gestalteten — Rahmen der Bilder kommentie-
ren die Einzelszenen. Bilder stiften ,Angebote zur Identi-
fikation”. Zahlen und Buchstaben schaffen grafische Ver-
bindungen zwischen Text und Bild. Bilder fligen vielfach
im Text nicht genannte Kausalitdten in die Szenerie ein,
manchmal aufgesprengt durch Kontraste. In jedem Fall
soll die Lesemotivation durch die lllustrationen gefordert
werden. All das ist weitgehend gleich geblieben, findet
freilich in jeder Epoche zeitgemaRe Ausdrucksform.

Doch es gibt auch ,Verdnderungen” (524-526). Neuere
Kinderbibeln stehen unter dem Vorzeichen der ,Subjekt-
orientierung” (531). Sie werden primar nach religionspada-
gogischen Mal3gaben konzipiert, die im Zeichen der Ele-
mentarsierung stehen. Das heif3t: Sie werden auf die Welt der
Kinder hin angepasst. Diese didaktische Vorgabe zeigt sich
gerade auch an der bildlichen Gestaltung. Eingefligt werden
héufig Vignetten und Einzelmotive, die den kulturellen Kon-
text der Erzdhlung erkldrend einspielen. Dadurch werden
Deutehinweise vorgelegt, die freilich immer auch Einengun-
gen und Festlegungen in sich tragen. Ahnlich verhilt es sich
mit Rahmungen, in denen haufig ,innerkanonische Verbin-
dungen” angezeigt werden. Das Kriterium der Kindgema(-
heit’ wird zum alles bestimmenden Grundprinzip. Zentral
wird so die Ausrichtung ,Orientierungshilfen” zu geben, die
freilich immer auch schon Einschrankungen der Vielfalt der
urspriinglichen Texte und Deutungsoptionen bedeuten.

Die Vf. legt ein imposantes Werk vor. Mein einziger
Wunsch: Mehr Mut zu begriindeten Wertungen! Was sind
,gute’Kinderbibeln, gute’ lllustrationen? Warum? Hier lie3e
sich gewiss ein Wertungsraster finden - Giber das man treff-
lich, aber gewinnbringend und produktiv streiten konnte.
Der Kinderbibelmarkt zeichnet sich auch durch hochst
fragwurdige Beitrdage aus — aber wie lieBe sich eine derarti-
ge Fragwiirdigkeit begriinden? Neben ,guten’ Bibeln ware
die Darstellung von eher,missgliickten’ interessant.

Unabhéngig von dieser Nachfrage: Neben der Grund-
studie von Reents/Melchior wird dieses Werk fortan die
Basis samtlicher Anknupfungsforschungen bilden. Der
weite Rahmen, die neu eingespielten &sthetischen, religi-
onspadagogisch nutzbar gemachten Begrifflichkeiten und
Deutungsstrukturen, Wertungsmuster (deren Ergebnissen
man nicht immer zustimmen muss) - all das bietet beste
Orientierung in einem Feld, das in der gesamten Religions-
padagogik mehr Beachtung verdient. An der Entwicklung
der Kinderbibeln lassen sich ideal die historischen Entwick-
lungsschritte der Religionspadagogik insgesamt nachzeich-
nen. Die Beifligung des relevanten Bildmaterials ermdglicht
zudem die eigene Uberpriifung, aber auch den Einsatz in
der praktischen Arbeit auf unterschiedlichen Ebenen.

Georg Langenhorst

125



Praktische Theologie heute

Edda Strutzenberger-Reiter
Religionin der
Schulentwicklung

Eine empirische Studie

Strutzenberger-Reiter, Edda: Religion in der Schul-
entwicklung. Eine empirische Studie, Stuttgart (Kohl-
hammer) 2016 [308 S., ISBN 978-3-17-023411-6]

Schulen sind heute aufgefordert, Entwicklungsprozesse
als methodisch-systematische Reflexion des Systems nach
innen und nach auBen vorzunehmen. Gleichzeitig mussen
sie immer expliziter mit religioser Pluralitdt umgehen, so-
dass gerade Schulentwicklungsprozesse eine Moglichkeit
sein konnten, den Umgang mit (religioser) Vielfalt in der
strukturellen und inhaltlichen Selbstbeschreibung zu re-
flektieren. Geschieht dies? Welche Rolle spielen dabei die
Religionslehrkrafte? Bringen sie Religion in solche Prozes-
se ein, an welchen Stellen und in welcher Form? Diesen
Fragen geht Edda Strutzenberger-Reiter in ihrer innova-
tiven Arbeit nach (15). Da Schulentwicklungsprozesse
schuléffentliche Diskurse mit hoher Transparenz nach
Innen und Auf8en darstellen, beriihrt die Arbeit ein sehr
relevantes Thema: Wie konstruieren katholische Religions-
lehrkrafte ihre Beteiligungsmoglichkeiten und -grenzen
im offentlichen Schuldiskurs? Welche Angebote macht
Schule und wie nehmen die Religionslehrkréfte sie wahr?

Diese Frage bearbeitet Strutzenberger-Reiter in zwei
Teilen: Im ersten Teil entwickelt sie einen theoretischen
Rahmen zur Schulentwicklung als religionspadagogisches
Handlungsfeld und im zweiten dokumentiert sie das ei-
gentliche empirische Forschungsprojekt. Zunachst zur
Studie. Strutzenberger-Reiter wahlt als Forschungsmetho-
de die dokumentarische Methode und als Instrument das
problemzentrierte Interview, um acht katholische Religi-
onslehrkréfte der Sek | an Wiener Schulen zu befragen, die
von aullen betrachtet Schulentwicklungsprozesse durch-
laufen (haben) und sich sensibel mit Fragen religioser
Pluralitdt auseinandergesetzt haben. Diese Auswahlkri-
terien sind sinnvoll gewahlt, da die befragten Lehrkrafte
Erfahrungen mit Schulentwicklungsprozessen gesammelt
haben missen, um die fiir die dokumentarische Methode
typischen Orientierungsrahmen als konjunktives Wissen
zu erheben. Vier Forschungsfragen sind bei den Interviews
leitend (287): (1) Welche Rolle spielt Religion in Schule und
Schulentwicklungsprozessen? (2) Wie sind die Lehrkrafte
auf diese Prozesse bezogen? (3) Bringen sie theologisch-
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begriindbare Werte wie Demokratisierung, Gerechtigkeit,
Wertschdtzung religioser Pluralitdt in diese Prozesse ein?
(4) Wie gehen die Schulen mit religiéser Pluralitat um? Der
Interviewleitfaden operationalisiert die vier Forschungs-
fragen sinnvoll in fiinf Frageblocken zur Beteiligung an der
Schulentwicklung, zum Lernertrag im Schulentwicklungs-
prozess, zur Professionsrolle, zum persénlichen Glauben
und zur Wahrnehmung von religidser Pluralitat. Wahrend
die beiden ersten Blocke Religion nicht ausdriicklich the-
matisieren und es damit den Religionslehrkraften tUber-
lassen bleibt, Schule, Schulleben und Schulentwicklung
mit Religion zu verknUpfen, fordern der dritte und vierte
Block explizit dazu auf. Die ausgewahlten dokumentierten
Passagen sind prototypisch sinnvoll gewahlt, die zusam-
menfassenden sowie reflektierenden Interpretationen
bleiben angenehm nahe am erhobenen Material und re-
konstruieren zu sechs Themen nachvollziehbare Orientie-
rungsrahmen (201-284). Strutzenberger-Reiter kommt zu
folgenden Auswertungsergebnissen (284-292):
Schulentwicklung wird als machtbestimmter Prozess
um die Hierarchie der Facher erlebt, in der das Schul-
fach Religion einen unteren Rang belegt.
Die Religionslehrkrafte denken Schule und Schulent-
wicklung vor allem vom Religionsunterricht her. Das
ist ihr funktionaler Ort an der Schule.
Religion im weiten Verstandnis ist flr die Akteure kei-
ne handlungsleitende Perspektive in Schulentwick-
lung. Sie verzichten darauf, gezielt religiose Themen
zu setzen, das Thema Religion zu repréasentieren oder
systemirritierend zu agieren. Wenn sie Systemkritik
duflern, dann bringen sie diese nicht in die Schulent-
wicklung ein.
In den formalen Schulentwicklungsprozessen wer-
den sie als Akteure mit relevanten weichen’ Kompe-
tenzen herangezogen, aber nicht als Religionslehr-
krafte. Wenn sie als Religionslehrkréfte agieren, dann
sind sie mit der Platzierung des Religionsunterrichts
beschéftigt.
Personlicher Glaube kommt als Werthaltung durch-
aus im Schulleben vor, bricht sich aber an der forma-
len Systemlogik. Genau das wird aber als professio-
nell angesehen.
Dabei kommen Religionslehrkrafte im Schulleben
mit Uberfachlichen Projekten durchaus aktiv vor, sind
zu Kooperationen bereit und gestalten so auch Schu-
le, das bleibt aber auf der unterrichtlichen Ebene.
Schulentwicklung ist ein anstrengender, manchmal
verletzender und langfristig ermiudender Ort der
hierarchischen Auseinandersetzung, der aber auf der
kollegialen Ebene Kontakte oder auf der personli-
chen Ebene neue Horizonte eréffnet.
Religidse Pluralitat wird an sich nicht abgelehnt, Kon-
takt mit anderen Religionslehrkraften ist gewlinscht,
wird aber gegenwartig nicht gelebt, weil der Rahmen
daflr nicht stimmt oder die Gegenseitigkeit fehlt.

Rezensionen - RpB 77 / 2017, 113-136



Strutzenberger-Reiter stellt diese Ergebnisse offen dar und
kommt zu klaren Antworten auf ihre Forschungsfragen.
Zugleich markieren die Ergebnisse aber eine deutliche Pro-
blemanzeige, da die befragten Religionslehrkrafte nicht
die Funktion Gbernehmen, die sie ihnen in ihrer im ers-
ten Teil entwickelten Theorie zum theologisch-religions-
padagogischen Handeln von Lehrkréften in Schulent-
wicklungsprozessen zugeschrieben hat. Deshalb nun zum
ersten Teil. Diese Theorie entwickelt sie in vier Schritten:
Sie beginnt mit dem religidsen Lernen unter Pluralitatsbe-
dingungen als religionspadagogischem Kern, beschreibt
die Aufgabe der Schulentwicklung aus interdisziplinarer
Sicht, pragt dieser eine inhaltlich bestimmte theologische
Perspektive ein und personalisiert sie in einem Hand-
lungsmodell theologisch-religionspadagogischer Exper-
tinnen und Experten. In diesen Schritten verschmelzen
die Einzelteile zu einer normativ geschlossenen Theorie.
Schulentwicklung meint dann einen demokratischen,
wertgeleiteten Lernprozess, der die Schulstruktur und
-kultur selbstkritisch zunehmend an menschendienlichen,
differenzeroffnenden Bildungsprozessen ausrichtet. Die
Religionslehrkréfte sind fir sie aufgrund ihres theolo-
gisch-religionspadagogischen Habitus vorbereitet, das re-
ligiose Lernen im Unterricht auf Schulentwicklung auszu-
richten und Schulentwicklung als religionspadagogisches
Handlungsfeld zu besetzen (167).

Diese Theorie glattet die in den Schritten durchaus
vorhandene fachliche Ambivalenz und formuliert rein
normative und wenig datengeleitete Zuschreibungen
an die Lehrkrafte. Sie legitimiert damit eine spezifische
Handlungsform, die vielleicht im Diskurs der Religions-
padagogik funktioniert, aber — wie die Befunde zeigen -
eben nicht aus Sicht der Akteure im 6ffentlichen Diskurs.
Fur mich entfalten die sehr gut erarbeiteten Erkenntnisse
zu den Orientierungsrahmen der Religionslehrkréfte eine
stark falsifizierende Kraft gegeniiber der vorangestellten
Theorie. Auf den ersten Blick ist es verwirrend, dass eine
Theorie mit groem Aufwand als Rahmen implementiert
wird, die in der Empirie nicht im Ansatz bestatigt wird,
und dass dann ein dritter Teil fehlt, der dieses Ergebnis
reflektiert. Anderseits tragt die empirische Studie zur
Dekonstruktion des in der Theorie erschaffenen ,Mythos’
bei, dass die Religionspadagogik ihre neue Rolle jenseits
einer konfessionellen Lerndoméne als wertgeleitete und
politisch agierende Huterin religioser Pluralitat im offent-
lichen Diskurs finden kann. Sie wiirde — zwar aus guten
Griinden - trotzdem von auflen dominant wirken. Der
empirische Teil vollzieht, was ein kleiner, wenig genutzter
Abschnitt im Theorieteil weil3: dass sich die Religionspad-
agogik vonseiten der systemtheoretischen Schulentwick-
lung kritische Anfragen an ihre ,Mythen” gefallen lassen
muss (145). Insofern steht das offene Ende nicht nur fir
weiteren empirischen Forschungsbedarf, sondern auch
fur die notwendige Weiterentwicklung der Theorie.

Oliver Reis

Hans MendLl

Ein Studienbuch zum
Performativen Religionsunterricht

Mend|, Hans: Religion zeigen — Religion erleben — Re-
ligion verstehen. Ein Studienbuch zum performati-
ven Religionsunterricht (Religionspddagogik inno-
vativ, Bd. 16), Stuttgart (Kohlhammer) 2016 [248 S.,
ISBN 978-3-17-031494-8]

Hans Mend|, einer der katholischen Anwélte performati-
ver Didaktik, verbindet mit dieser Publikation das Anlie-
gen, den Diskurs zur performativen Didaktik zusammen
zu fiihren und ,den Blickwinkel der katholischen Religi-
onsdidaktik in durchaus vielfaltigen kritischen Brechun-
gen deutlicher zu thematisieren, da dieser leider bei den
evangelischen Kolleginnen und Kollegen haufig zu kurz
kommt“(7).

In Teil A,Zum Stand des Performativen” fiihrt der Au-
tor in die Entstehungsgeschichte performativer Modelle
in der Religionsdidaktik ein. Diese sind in den Rahmen
des ,performative turn” in den Kultur-, Geistes- und Bil-
dungswissenschaften einzubinden. Diese Entwicklung
ist durch folgende Herausforderungen begriindet: So-
ziologisch steht die Frage im Mittelpunkt, wie mit dem
Traditionsabbruch umzugehen ist; theologisch, wie
Religion in Wort und Tat verstanden werden kann und
bildungstheoretisch, wie ,intelligentes Wissen aufge-
baut werden kann” (11). Die Sprechakttheorie kann als
,gemeinsame Ausgangsbasis” (12) der Anséatze gesehen
werden, die sich jedoch in einer evangelischen und in
einer katholischen Variante ausgeprdgt haben. Evan-
gelisch vor allem mit den Namen Bernhard Dressler,
Thomas Klie, Michael Meyer-Blanck, Barbel Husmann
und Silke Leonhard verbunden, nehmen die Ansatze
Bezug auf die semiotische Zeichentheorie und die Insze-
nierung von Religion. Besonders kritisch wird bis heute
Dresslers Begriff des,Probehandelns” im Religionsunter-
richt diskutiert (15).

Als katholische Vorreiter positionierten sich Hans
Schmid und der Autor. Die Entwicklung performativer
Ansatze fiel zeitlich mit dem Erscheinen der Erklarung der
deutschen Bischofe ,Der Religionsunterricht vor neuen
Herausforderungen” (2005) zusammen. Die Formulierung
der Bischofe, der Religionsunterricht ,macht mit Formen
gelebten Glaubens bekannt und ermdglicht Erfahrungen
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mit Glaube und Kirche” (ebd. 23) (Abdruck des Textab-
schnittes vgl. 66-69) wurde in der katholischen Religions-
padagogik sehr kontrovers diskutiert. Mendl bezeichnet
als,,Dreh- und Angelpunkt” (22), was unter den von den
Bischofen formulierten ,handlungsorientierte[n] Verste-
hen der Glaubenspraxis” (ebd. 26) gefasst wird.

Den seit 2005 von ihm entwickelten und Uberarbei-
teten Ansatz betitelt der Autor mit ,Religion erleben
- Religion reflektieren”. Unter Bezugnahme auf Austins
Sprechakttheorie unterscheidet Mendl die Absicht der
Lehrkraft von der faktischen Wirkung auf die Schulerin
bzw.den Schiiler.Sein didaktisches Arrangement besteht
aus drei Schritten: diskursive Einfiihrung - performatives
Erleben - diskursive Reflexion. Die Unverzichtbarkeit des
letzten Schritts betont der Autor ausdriicklich. Ausge-
hend von einer konstruktivistischen Lerntheorie ist,das
individuelle Verstehen von Religion und der eigenen Ein-
stellung zu Religion” (26) das Ziel. Das Erleben und Ver-
stehen der,pragmatischen Dimension einer konfigurier-
ten Religion” (26) tragt hierzu bei und ein ,reflektiertes
performatives Konzept” (46) schiitzt vor einer religiosen
Vereinnahmung der Schiiler/-innen.

Unter Bezugnahme auf die in Teil B im Original abge-
druckten Artikel stellt Mend| deren Gedankengang vor
und unterzieht die Argumentationen seiner Bewertung.
Zusammenfassend arbeitet er heraus, dass sich die Kri-
tik zentral auf das Thema ,Gebet im Religionsunterricht”
und damit verbunden auf die Frage nach dem Subjekt-
sein der Schuler/-innen fokussiert (24f.).

Teil A endet mit Rudolf Englerts Artikel, der 2008 zum
ersten Mal die katholischen und evangelischen Varian-
ten in der kritischen Zusammenschau darstellt. Er sieht
in den katholischen Varianten eine ,Kompensations-
strategie” (54), um nicht mehr vorhandene religitse Er-
fahrungen zu ersetzen. Die evangelische Variante folgt
einer ,Transformationsstrategie” (55), die dazu dient,
dass Schiler/-innen eigene Ausdrucksformen finden.
Wahrend er in der ersten die Gefahr einer Missionierung
oder Rekatechetisierung sieht, ist es bei der zweiten die
Gefahr der Profanisierung religioser Formen.

In Teil B, Zur Kritik des Performativen” kommen zu-
nachst evangelische Kollegen mit ihren Originalbeitra-
gen zu Wort: In Reaktion auf die massive Kritik performa-
tiver Ansatze von Godwin Lammermann weist Dietrich
ZilleBen deren didaktisches Potential auf. Jirgen
Heumann fordert, dass ein ,Religionsunterricht kein
Gebetsunterricht sein [darf]” (104) und kritisiert, dass es
im RU eine neue, padagogisch nicht ausreichend reflek-
tierte Gebetspraxis gebe. Seine Kritik richtet sich an eine
islamische Praxis und an das evangelische Konzept von
Christian Grethlein. Dieser legt in seiner Erwiderung dar,
dass Beten als, menschliche Kommunikationsform” (117)
zu verstehen sei, die im Dienste der kulturellen und kirch-
lichen Partizipationsfahigkeit gelernt werden muss -
und damit auch im Religionsunterricht zu verorten ist.
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Gabriele Obst unterscheidet zwischen ,Religion zeigen’
und ,erleben’ Sie pladiert fur einen zeigenden Unter-
richt, der heute auch lernpsychologisch anschlussfahig
ist, grenzt dieses Zeigen jedoch von einem eigenen Er-
leben im RU ab.

Aus katholischer Perspektive greift Thomas Meurer
den Gedankengang Englerts auf, kritisiert die begriff-
liche Unschéarfe zwischen Performativitat und Perfor-
mance sowie des Religionsbegriffs. Zudem fragt er
an, inwieweit biblische Texte nur als ,Spielwiese” (146)
gesehen werden. Mit ,ein methodischer, didaktischer,
systematischer und praktischer Weckruf” (149) qualifi-
ziert Iris MandIl-Schmidt performative Ansdtze. Im Blick
auf die Entwicklung einer eigenen Spiritualitat stellt sie
deren Angemessenheit in Frage. Bernhard Grimme dif-
ferenziert drei Arten performativer Didaktik: RU als Ort
existentiell-spirituellen Probehandelns, als &sthetisch-
gestalthafte ErschlieBung christlicher Religion und als
Spiel einer leiblich-rdumlichen Performanz. Er ordnet
sehr unterschiedliche Ansatze in das Schema ein und ar-
beitet unter dem Stichwort, mystagogische Performanz”
(171) die Bedingungen einer berechtigten Performanz
heraus. Patrik C. Horing sieht performative Konzepte
als ,Spielart korrelativer Didaktik” (174), wenn auch ,die
christliche Glaubenstradition als Lerngegenstand” (183)
wichtiger wurde. Burkard Porzelt stellt die Logik der per-
formativen Ansatze vor und formuliert als fundamentale
Einwdnde den Umgang mit der ,Glaubensautonomie
der Schiler/innen” (191) und der ,Dignitét religioser
Akte” (192). Erkenntnistheoretisch fiir ,naiv” halt er die
Pramisse (192), Verstehen setze eigenes Erleben voraus.
Positiv bewertet er, dass diese Konzepte ,die didaktische
Zentralitat religioser Praxis” (201) neu ins Bewusstsein
gerlickt haben.

AbschlieBend kommt mit Hartmut Rupp ein evange-
lischer Vertreter performativer Didaktik zu Wort, der sich
vor allem im Bereich der Kirchenraumpdadagogik veror-
tet. Er erldutert noch einmal knapp die Merkmale des
Ansatzes und stellt praktische Beispiele vor.

In Teil C ,Praxisprojekte und empirische Uberprii-
fung” stellt Mendl die eigene Praxis und einen Kriteri-
enkatalog fiir die Beurteilung performativen Vorgehens
vor. Anhand von Verschriftlichungen evangelischer Kol-
leginnen und Kollegen werden ein positives und ein ne-
gatives Beispiel performativer Unterrichtsdramaturgie
identifiziert. AbschlieBend biindelt der Autor unter,,FAQ
—was ich schon immer fragen wollte” (230) zwolf Haupt-
anfragen an performative Ansatze und prasentiert seine
zusammenfassenden Antworten.

Das Studienbuch ist ein Genre, das in der Religions-
padagogik selten anzutreffen ist: zu einem didaktischen
Schwerpunkt, der Performativen Religionsdidaktik, wur-
den Beitrdge gebiindelt, die das pro und contra diskutie-
ren. Da diese in sehr disparaten Publikationen veroffent-
licht wurden, sind Wiederholungen in den Darstellungen
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der Konzepte und den Begriindungsfiguren eigener Po-
sitionen im Querschnitt der Artikel unvermeidbar. Inter-
essant ist die Palette der Auseinandersetzung, die trotz
wissenschaftlichen Anspruches von beiender Kritik bis
zu konstruktiv-kritischem Umgang reicht.

Kritisch ist zu hinterfragen, warum Mendl die Zusam-
menfassung der Artikel und seine Bewertung dem Origi-
nalabdruck voranstellt. Die Lektiire der Artikel ware auf
jeden Fall interessanter, wenn die analysierende Bewer-
tung Mendls, die durchaus sachlich ist und interessante
zusatzliche Gesichtspunkte zur Sprache bringt, nachge-
stellt wére. Der recht knappe Teil C zeigt, wie ausbaufa-
hig empirische Unterrichtsforschung noch ist.

Insgesamt bietet die Publikation einen guten Zu-
gang zur Vielfalt der katholischen und evangelischen
Varianten performativer Ansatze und deren Diskussion.
Ubereinstimmungen wie Unterschiede werden durch
die kompakte Darstellung erhellt. Aus didaktischer Pers-
pektive — auch fiir den Einsatz in Seminaren und Fortbil-
dungen - sind die Impulsfragen hilfreich, die eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den zentralen Aussagen
der Artikel fordern. Eine solche Biindelung der fachdi-
daktischen Auseinandersetzung ist in Zukunft auch bei
anderen Streitfragen wiinschenswert.

Angela Kaupp

Carsten Gennerich, Reinhold Mokrosch
Religions-
unterricht

kooperativ

Evaluation des konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts
in Niedersachsen und Perspektiven
fiir einen religions-kooperativen
Unterricht

Kohlhammer

Gennerich, Carsten/Mokrosch, Reinhold: Religions-
unterricht kooperativ. Evaluation des konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts in Niedersachsen
und Perspektiven flir einen religions-kooperativen
Religionsunterricht, Stuttgart (Kohlhammer) 2016
[192 S., ISBN 978-3-17-030941-8]

Gegenwartig stehen Fragen nach kooperativen Ausrich-
tungen des konfessionellen Religionsunterrichts wie-
der verstarkt auf der religionspadagogischen Agenda.
Nicht zuletzt angesichts religionsdemographischer und
-soziologischer Wandlungsprozesse werden entspre-
chende Formate dieses Unterrichtsfaches konzeptio-
nell weiterentwickelt, unterrichtspraktisch erprobt und
evaluiert. In diesem Horizont ist die Verdffentlichung
von Carsten Gennerich und Reinhold Mokrosch anzu-
siedeln, die zweierlei leistet: zum einen eine empirische
Uberpriifung des in Niedersachsen durchgefiihrten kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterrichts und zum
anderen das Vorstellen von Uberlegungen zu einem Un-
terricht, das die Kooperation tiber Konfessionen hinaus-
gehend auf Religionen ausweitet.

Gennerich/Mokrosch legen eine facettenreiche Eva-
luation des seit 1998 laufenden niedersachsischen Mo-
dellversuchs zur Kooperation von evangelischem und
katholischem Religionsunterricht vor, indem sie diesbe-
zligliche Einschdtzungen und Einstellungen auswerten,
die in den Jahren 2005/06 mittels eines standardisierten
Fragebogens unter 152 beteiligten Lehrkraften erhoben
wurden. Die Ergebnisse dieser Erhebung markieren den
Schwerpunkt der Studie. Flankierend werden aus Inter-
views mit niedersachsischen Lehrkraften (zwei Inter-
views mit drei Beteiligten aus dem Jahr 2007; 13 Gespra-
che mit 19 Beteiligten aus den Jahren 2015/16, davon
vier Muslime) Aussagen zu bestimmten thematischen
Aspekten angefiihrt.

Vorangestellt sind der Evaluationsstudie Verortun-
gen zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
allgemein sowie zur niedersachsischen Situation im
Speziellen (9-43). Sie bieten sowohl historische Referen-
zen zur immer wieder aufkeimenden Frage nach einer
kooperativen Gestaltung des Religionsunterrichts 3|5
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auch Argumentationsstrange fiir ein derartiges Unter-
richtsformat. Letztere lieBen sich durchaus fundierter
profilieren, indem beispielsweise religionssoziologi-
sche Erkenntnisse zur Religiositdt Heranwachsender
nicht abseits religionsdidaktischer Entfaltungen fiir die
Bewertung einer subjektorientierten Passung des ge-
genwartigen Religionsunterrichts herangezogen oder
O6kumenisch-kirchliche Fundierungen katholischerseits
nicht auf Basis von ,Nostra Aetate”, sondern zumindest
liber das Okumenismus-Dekret ,Unitatis Redintegratio”
gefuihrt wirden.

Ein paar interessante, liber die Fragebogenerhebung
gewonnene Ergebnisse zu den Bedingungsfaktoren
eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts
seien im Folgenden kurz erwdhnt: Die Uberwiegend
an niedersachsischen Grundschulen unterrichtenden
Lehrkréfte benennen als wichtige Beweggriinde fiir eine
Kooperation das Unterrichten im Klassenverband, die
Beféhigung der Lernenden zu Dialogkompetenz und
deren Vertrautmachen mit konfessionellen Gemeinsam-
keiten. Eine Beschaftigung mit konfessionsbezogenen
Differenzen auf der Basis konfessionskundlicher Kennt-
nisse dagegen steht weniger im Zielhorizont, eher die
Auspragung eines 6kumenischen Bewusstseins. Team-
Teaching hatim niedersachsischen Modellversuch kaum
eine Bedeutung, vielmehr stellt das Delegationsmodell
die bevorzugte und hauptsdchlich realisierte Option dar.
Wenn sie entscheiden kénnten, waren 83 % der befrag-
ten Lehrkréfte gar fiir einen 6kumenischen Religionsun-
terricht, nicht nur fir einen konfessionell-kooperativen
- insbesondere in der Grundschule. Didaktisch oder zeit-
lich Uberfordert sehen sie sich von diesem Unterrichts-
format nicht, gleichwohl konstatieren sie einen Mangel
an entsprechenden Unterrichtsmaterialien.

Gennerich/Mokrosch prasentieren Uberdies eine
Religionslehrertypologie, die sie im Rekurs auf die von
Shalom H. Schwartz generierten Itembatterien zu Wert-
haltungen gewinnen. Ob die abgeleiteten Folgerungen
notwendigerweise diesen Bezug auf das Schwartz'sche
Wertefeld bendétigen, bleibt anzufragen. Dennoch ist
es ein Verdienst der Studie von Gennerich/Mokrosch,
einen empirisch fundierten Nachweis daflr zu geben,
dass die Zielperspektiven konfessionellen Kooperierens
vom Lehrkrafttyp her definiert sind. Genau in dieser Hin-
sicht scheint der aktuell notwendige religionsdidaktisch-
konzeptuelle Professionalisierungsbedarf bzgl. konfessi-
oneller Kooperation auf, deren Gelingen nicht lediglich
von Einstellungen der Lehrkréfte abhéngig sein sollte.

Aus Mittelwertbildungen lber die Zusammenfassung
ausgewdhlter Skalen gewinnen Gennerich/Mokrosch
zudem Einschédtzungen zur Wirksamkeit des niedersach-
sischen Modellversuchs. Sie belegen, dass die befragten
Lehrkréfte dieses Projekt als erfolgreich einstufen oder
dass Gesprache mit Schiilerinnen, Schilern und Eltern
Uber 6kumenische Themen fiir dessen Gelingen relevant
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sind, wenngleich die Erziehungsberechtigten kaum Inte-
resse daran zeigen. Darliber hinaus bestatigen Regressi-
onsanalysen der erhobenen Daten bisherige Alltagshy-
pothesen zur Wirksamkeit konfessioneller Kooperation,
bspw., dass die Entfaltung von Dialogkompetenz, kon-
fessioneller Identitdt und Zuwéchse an 6kumenischem
Wissen von Unterrichtsmaterialien, Gesprachshaufigkeit,
den Lehrer-Ressourcen und dem Engagement der Lehr-
kréfte abhangig ist.

Die insgesamt 15 Interviews mit Lehrkrdften als Ex-
perten konfessionell-kooperativen Unterrichtens wer-
den durch Gennerich/Mokrosch vor allem illustrierend
verwendet. Anzufragen bleibt die ,Symmetrie” der In-
terviewpartner, insofern auch Aussagen eines muslimi-
schen Hochschuldozenten in die Auswertung Eingang
finden. Ohne konkrete Angaben zur Auswertungsme-
thode bieten die bisweilen mehrfach eingestreuten
Interviewzitate meistens Bestdtigungen fir die Erkennt-
nisse aus den per Fragebogen erhobenen Daten. Dabei
stehen Organisationsformen konfessioneller Koopera-
tion, das religiose Interesse der Lernenden, didaktische
Orientierungen der Lehrkrafte und die erreichten Ziele
im Vordergrund der Interview-Exegese. Interessant sind
vor allem die Aussagen der Lehrkrdfte zu einem po-
tenziellen religions-kooperativen Religionsunterricht:
Diesbeziiglich zeigt sich durchaus eine Skepsis — ins-
besondere auch seitens der befragten muslimischen
Interviewpartner -, die mit einem evtl. mangelnden
Elternwillen, nicht vorhandenen Lehrerkompetenzen
und ausstehenden religionstheologischen Klarungen
begriindet wird.

Die finalisierende Diskussion der Ergebnisse sowie Reich-
weite der empirisch gewonnenen Erkenntnisse bleibt
eher knapp (146-150) und miindet schwerpunktmagig in
Uberlegungen zu der Frage, wie ein religions-kooperati-
ver Unterricht theologisch fundiert und didaktisch aus-
gerichtet werden kdnnte (150-177). Diese speisen sich
aus der kursorischen Lektiire evangelisch-kirchlicher,
katholisch-kirchlicher und islamisch-religionspadagogi-
scher Hinweise zum Dialog mit anderen Religionen. Re-
kurse auf aktuelle theologische Denkmodelle bleiben -
abgesehen von einem Uberblick zu religionenpluralisti-
schen Perspektiven — weitgehend auf3en vor. Die vorge-
stellten, didaktischen Ansatze fiir einen religions-koope-
rativen Religionsunterricht (166-177) bieten vor allem
Impulse fur vertieftere Konzeptualisierungen, bedirften
aber in mehrerlei Hinsicht Bezugnahmen auf aktuellere,
bereits vorliegende religionsdidaktische Uberlegungen.

Insgesamt konnte die Studie an manchen Stellen -
u.a. bzgl. der wertefeldanalytischen Befunde sowie im
qualitativ-empirischen Teil - ergebnisorientierter ange-
legt sein. Auch wenn die quantitativ-empirische Studie
die Situation der Jahre 2005/06 evaluiert und sich seit-
dem auf dem Feld konfessioneller Kooperation einiges
getan hat, offeriert die Veréffentlichung von Gennerich/
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Mokrosch in zweierlei Hinsicht Potenzial: Zum einen
kann der aus verschiedenen Itembatterien zusammen-
gesetzte, sehr transparent prasentierte (45-48) und im
Anhang der Studie (179-184) dokumentierte Fragebo-
gen zur Evaluation von gegenwartig an verschiedenen
Orten laufenden, konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichtsformaten gewinnbringend verwendet
werden; insbesondere, um angesichts der nicht ganz
unproblematischen Tendenz zur ,Regionalisierung’ die-
ses Unterrichtsfaches Vergleichsstudien vorzulegen.
Zum anderen ergdnzen die Ergebnisse von Gennerich/
Mokrosch empirische Erkenntnisse zur konfessionel-
len Kooperation, die bis dato vor allem die Situation in
Baden-Wirttemberg reprasentieren.

Konstantin Lindner

Chestane Caspary

Umgang mit konfessioneller
Differenz im Religionsunterricht
FE—— -

Caspary, Christiane: Umgang mit konfessioneller
Differenz im Religionsunterricht. Eine Studie zur Di-
daktik des konfessionell-kooperativen Religionsun-
terrichts (Okumenische Religionspddagogik, Bd. 10),
Berlin (LIT) 2016 [242 S., ISBN 978-3-643-13366-3]

Zum Kontext

Rund um den Jahreswechsel 2016/17 erschienen in ra-
scher Folge zwei in der Offentlichkeit viel beachtete
Verlautbarungen zur Zukunft des konfessionellen Reli-
gionsunterrichts. Die erste stammt von den deutschen
Bischofen, die zweite von einem Verbund evangelischer
Hochschulprofessorinnen und -professoren. In beiden
Publikationen wird die Offnung des konfessionellen Re-
ligionsunterrichts fiir gemeinsame Kooperationen aus-
driicklich beflirwortet, wobei Reinhard Kardinal Marx
deutlich macht, dass die Erklarung ,kein Modell einer
Kooperation von katholischem und evangelischem
Religionsunterricht vorleglt], sondern einen Rahmen
aufzeig[t], innerhalb dessen die Didzesen zusammen
mit den evangelischen Landeskirchen eigene Formen
der Kooperation entwickeln kénnen, die den regiona-
len Gegebenheiten gerecht werden und den konfessi-
onellen Religionsunterricht in den Schulen starken.”!
Modelle eines konfessionell kooperativen Religionsun-
terrichts sind demnach erst zu entwickeln.

Vor dem skizzierten Hintergrund héatte Christiane
Casparys Arbeit zu keinem passenderen Zeitpunkt er-
scheinen kénnen, analysiert und evaluiert sie doch de-
tailliert bestehende Modelle des konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts.

Ziele der Arbeit

Caspary nimmt schwerpunktmaBig das baden-wiirttem-
bergische Pilotprojekt und Konzept eines kooperativen
Unterrichts in den Blick. Besondere Aufmerksamkeit
widmet sie dabei didaktischen Schlisselfragen, wie:
Verandert die neue Organisationsform die Didaktik des

1 Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz: Die Zukunft des
konfessionellen Religionsunterrichts, Bonn 2016.
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Religionsunterrichts? Welche Gestalt von Religion kommt
in diesem Unterricht zum Tragen? Welche Bedeutung
haben konfessionsspezifische Anteile? Fiihrt dieser Un-
terricht zu einer neuen Aufmerksamkeit fiir Differenz
(...)?" (17) Die zitierten Einzelaspekte kulminieren schlie3-
lich in der Frage, ,0b eine veranderte Organisationsform
nicht doch auch eine verdnderte Didaktik erfordert?”
(30) Als ,Overall-Ziel’ konnte man daher festhalten, dass
Caspary Eckpfeiler einer Didaktik speziell fir den konfessi-
onell kooperativen Religionsunterricht definieren mochte
und zwar auf Basis einer verfeinerten Analyse eines Da-
tensatzes, der im Rahmen des baden-wiirttembergischen
Modellversuchs erhoben wurde. (63)

Zum Vorgehen

Caspary analysiert zunéchst die kirchlichen Denkschrif-
ten sowie weitere kirchliche Verlautbarungen aus dem
Zeitraum von ca. 1970 bis heute — wobei ,Religiose Ori-
entierung gewinnen” von 2014 fehlt, was Uberrascht,
weil sie explizit zum Thema Stellung bezieht. Ferner
thematisiert sie die gemeinsamen Erklarungen von 1998
und 2005; die eingangs zitierten Veroffentlichungen er-
scheinen erst nach Druck der Dissertation. Die Analyse
der institutionellen sowie rechtlichen Bedingungen wird
mit einem Gang durch entsprechende Gesetze sowie die
Bildungsplane abgeschlossen.

In Kapitel 3 (41f.) werden deskriptiv und etwas sum-
marisch die verschiedenen Modelle eines konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts in der BRD sowie
den Nachbarlandern thematisiert, flankiert von einer
Betrachtung existierender Evaluationen. Hier zeigt sich,
dass ,der Perspektivwechsel zum Unterrichtsprinzip”
wird (51), um ,das Eigene” in der Begegnung mit dem
Anderen stdrker zu konturieren und profilieren. (51) Des-
halb kommt fiir die Autorin das Bedingungsfeld, insbe-
sondere die Heterogenitat der Lerngruppe, starker ins
Visier (60), die bislang wenig bzw. wenig differenzierend
im Blick war. Insbesondere geht die Autorin der Frage
nach, ,wie die Religionslehrerinnen und Religionsleh-
rer den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
konkret umsetzen [...] und inwiefern die Lerngruppe vor
dem Hintergrund ihrer konfessionellen Beheimatung
mit Differenzen umgeht.” (64)

Zugespitzt formuliert Caspary ihr Anliegen: ,Gegen-
stand der vorliegenden Arbeit wird daher die Frage sein,
wie Perspektivenwechsel im Religionsunterricht als di-
daktischer Weg der ErschlieBung von Differenzwahrneh-
mung zu beschreiben und empirisch im Unterrichtsge-
schehen nachzuweisen ist! (63) Wobei sich die Autorin
durchaus bewusst ist, dass konfessionelle Differenzen
von den Lernenden womaglich gar nicht bewusst wahr-
genommen werden (71). Aufféllig ist hier, dass die Au-
torin nicht explizit auf die groe und relevante Gruppe
der Konfessionslosen bzw. Sakularisierten im Religions-
unterricht eingeht.
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Zentrale Hypothesen

Caspary identifiziert in Form von Hypothesen als Prop-
rium eines konfessionell-kooperativen Unterrichts die
veranderte Form der Themengenerierung, die in der
Folge zu ,neuen didaktischen Entscheidungen” durch
die Lehrenden flihre und in spezifischer Form konfes-
sionelle Differenzen bearbeite (68f). Eine besondere
Herausforderung, so Caspary, stellt fir diese Form des
Unterrichts die Herausforderung dar, die unreflektierte
konfessionelle Zugehérigkeit als historisch und theolo-
gisch begriindbare Unterscheidung in Glaubensfragen
zu begreifen (71). Die Differenzierung bezieht sich laut
der Autorin insbesondere auf die LEHRE, den religiosen
RAUM, religids begriindete Verhaltensweisen (ETHOS)
sowie SPRACHE.

Augenscheinlich bezieht sich Caspary bei den zitier-
ten Kategorien auf die von Feige et al. definierten Habi-
tustypen und legt diese ihrer Studie als strukturierende
Codes zugrunde. Caspary erganzt Feiges Typologie um
die Codes,Konfessionelle Gemeinsamkeit” bzw.,Konfes-
sionelle Differenz” (88) — wobei zumindest im Moment
der definitorischen Festlegung die Autorin den Leserin-
nen und Lesern eine Begriindung und klare Verhaltnis-
bestimmung der Codes zueinander schuldig bleibt. Erst
beim weiteren Lesen und implizit erschliet sich die zi-
tierte Festlegung.

Methodisches Design

Caspary arbeitet in ihrer Studie mit beachtlichen Zah-
len und Datensatzen, die sie mit der codegeleiteten,
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse analysiert.
Die methodische Gestaltung ist gut dokumentiert und
weitgehend hinreichend begriindet. Allerdings bleiben
einige wenige Schlisselfragen fir die Lesenden offen.
Etwa, warum Feiges Habitustypen der Studie zugrunde
gelegt wurden (s.0.). Bei der Auswertung scheinen die-
se Kategorien nicht immer hinreichend differenziert zu
sein bzw. Zuordnungen mitunter auch nicht klar begriin-
det. Immerhin: Die Autorin kommt zu der Einsicht, dass
,Mischtypen” (95) existieren. Allerdings wére spatestens
hier systematisch zu klaren, wie sich die Codes inhaltlich
zueinander verhalten.

Als Versuch in diese Richtung ist die ergdnzende
,Dichte Beschreibung” (96f.) einer einzelnen Unterrichts-
stunde zu werten, als kontrastierende, nicht Hypothesen
(hier Code) geleitete Form der Datenwahrnehmung.
Allerdings bleibt die diskursive, analytische Verbindung
der unterschiedlichen methodischen Zugéange fir die
Leserschaft etwas unklar. Gleiches gilt fir die inhaltliche
Gestaltung der zu untersuchenden Stunden. Zwar sind
im Zuge der Analyse Themen genannt, aber zumindest
eine exemplarische Veranschaulichung tber die Zusam-
menhdnge zwischen der Ausgangssituation (konkreter
Stunde) und den dokumentierten Ergebnissen ware hilf-
reich gewesen.
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Ergebnisse

Die analysierende Dokumentation der untersuchten
Stunden gewadhrt interessante Einblicke im Kontext der
Ausgangsfrage nach einer spezifischen Didaktik fiir den
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht. Es mag
eine Manifestation des neutralen Standpunkts der Auto-
rin sein, aber beim Lesen wundert man sich doch, dass
sich Caspary im Angesicht einiger schlechten Stunden
mit Falschinformationen oder fragwiirdigen Haltungen
seitens der Lehrenden nur in einem Fall (134) zu einer
wertenden Stellungnahme hinrei3en lasst, bzw. warum
sie abschlieBend zu einer weitgehend unkritischen po-
sitiven Wertung des Konzepts kommt (,dieser Unterricht
funktioniert”, 179).

Als ein Grund hierfiir mag anzunehmen sein, dass die
dokumentierten und analysierten Beispiele weitgehend
disparat nebeneinander stehen (dhnlich wie dies fir die
Codes festgehalten wurde). Eventuell ist auch anzuneh-
men, dass die Autorin selbst substanzielle Differenzen in
der jeweiligen Lehre nicht als solche wahrnimmt. Selbst
dort, wo man vermehrt Hinweise auf konfessionelle
Differenzen erwarten wiirde (beim Code RAUM), stellt
Caspary fest, dass dies nicht der Fall ist — unter anderem
weil diesem Code im Unterricht insgesamt wenig Be-
deutung zukommt (180f.). Weiter stellt Caspary fest, dass
konfessionelle Differenz bevorzugt in der Dimension
,LEHRE"” thematisiert wird, wahrend sie in erlebnisorien-
tierten Unterrichtsphasen tendenziell nicht vorkommt
(186). ,Fir Schilerinnen und Schiiler hat konfessionelle
Differenz dadurch vermutlich eher den Status einer Be-
hauptung, einer religiosen Anschauung und weniger
einer Praxis religioser Weltdeutung oder religidser Voll-
ziige” (187) folgert Caspary. Gleichwohl schmalert diese
Beobachtung - so das Urteil der Autorin nach ihrer Ana-
lyse — nicht den Erfolg, den der konfessionell-kooperati-
ve Unterricht bei der Vermittlung von Differenzkompe-
tenz (die Caspary ja als konstitutiv fur den Erfolg eines
sol-chen Unterrichts definiert hat) aufweisen kann.

Abschlieend ist zu sagen, dass Christiane Caspary
fur ein hochaktuelles Thema interessante Denkimpulse
liefert, mithilfe derer an zuklnftigen Modellen fiir einen
kooperativ-konfessionellen Religionsunterricht gearbei-
tet werden kann.

Birte Platow

Bernhard Griimme
Thomas Schlag (Hrsg.)

Religionspddagogische,
padagogische und
sozialethische Orientierungen

Griimme, Bernhard /Schlag, Thomas (Hg.): Gerechter
Religionsunterricht. Religionspddagogische, pddago-
gische und sozialethische Orientierungen (Religions-
pddagogik innovativ, Bd. 11), Stuttgart (Kohlham-
mer) 2016 [279 S., ISBN 978-3-17-030942-5]

Der vorliegende elfte Band aus der Reihe ,Religionspada-
gogik innovativ” geht zurtick auf eine Tagung zu Bildungs-
gerechtigkeit in religionspadagogischer Perspektive, die
2014 in Schwerte stattfand. Zu den Tagungsbeitragen wur-
den fir die Veroffentlichung weitere Beitrage vornehmlich
aus anderen Fachdisziplinen eingeholt, wodurch die The-
matik nun mehr-perspektivisch und nicht nur aus der Bin-
nenperspektive der Religionspadagogik erschlossen wird,
was ausdriicklich zu begriiBen ist. Als Anlass benennen die
beiden Herausgeber in der Einleitung den ,erheblichen
Nachholbedarf” der Religionspadagogik hinsichtlich einer
intensiven Erforschung des Themas Bildungsgerechtig-
keit und geben mit dieser Publikation dazu einen verhei-
Bungsvollen AnstoB3. Sémtliche Beitrdge werden von vor-
angestellten Thesen und weiterfiihrenden Arbeitsfragen,
anhand derer sie weitere offen gebliebene (An-)Fragen
verdichten, gerahmt.

Norbert Mettes Beitrag ,Bildung und Gerechtigkeit —
religionspadagogische Anndherungen” wurde wohl sehr
bewusst an den Anfang gestellt, untersucht er darin doch
theologische Begriindungen fiir die Beschdftigung mit
der Thematik und zeigt anhand einer Analyse sowohl des
Bildungsverstandnisses als auch des Gerechtigkeitsver-
standnisses deren Zusammenhang auf. Positiv hervor-
zuheben ist seine an die Kirchen formulierte Forderung,
zundchst kritisch bei sich selbst zu prifen, inwieweit Bil-
dungsgerechtigkeit bisher (liberhaupt) eingeldst wird.

Wahrend die ersten drei Beitrdge eher allgemein
religionspadagogisch ausgerichtet sind und der RU -
prominent im Titel genannt — nur am Rande in den Blick
gerat, fokussieren schlielich sowohl Patrik Dzambo als
auch Alexander Unser dezidiert den RU. Auf erfrischen-
de Weise beschreibt Ersterer in Anlehnung an Kaufmann
funf funktional-religiose Dimensionen von Tatowierun-
gen und bringt Tattoos im Sinne einer Lebensweltori-
entierung als Zugang zu christlicher Uberlieferung und
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Glaubenstradition (vgl. 77) ins Spiel. Hier hatte man sich
noch mehr Mut gewiinscht, es nicht dabei zu belassen,
sondern die diesem Phdanomen inhdrenten und vorher ja
aufgezeigten Dimensionen direkt als,Material’ fur die reli-
gionspadagogische Arbeit auch bezliglich Gerechtigkeit
nutzbar zu machen, wie es am Ende des Beitrags wenigs-
tens angedeutet wird. Diese Spur weiterzuverfolgen diirfte
sich als duBerst spannend erweisen.

Unser kommt in seiner empirischen Untersuchung zu
dem Ergebnis, dass Geschlecht, kulturelles Kapital und
Gottesbild sich als ungleichheitsrelevant fir die aktive Mit-
arbeit im RU erweisen. Die Variable Gottesbild deutet an,
dass hier vermutlich auch eine ungleiche religiose Sprach-
fahigkeit als Ursache fiir weniger aktive Teilnahme im RU in
den Blick genommen werden sollte.

Teils ironisch-provokant macht Frank M. Liitze in seinem
Beitrag auf die deutlich an Mittelschicht bzw. Bildungsbiir-
gertum orientierten protestantischen Bildungsangebote
aufmerksam, indem er exemplarisch die Bildungskonzep-
tion der EVLKS sowie Lehrplane hinsichtlich deren Vertei-
lung von reflexions- bzw. anwendungsbezogenen Aufga-
ben auf Gymnasien bzw. eben Hauptschulen aufzeigt und
kritisch hinterfragt. Auch am Beispiel der Rechtfertigungs-
lehre und deren zugrundeliegendem Menschenbild halt
er Theologinnen und Theologen einen Spiegel vor, dessen
Anblick man sich nicht verschlieBen, sondern selbstkritisch
stellen sollte.

Bernhard Griimme wie Viera Pirker lenken den Blick
schlieBlich dezidiert auf Religionslehrkrdfte und deren
Professionalisierung. Spatestens an dieser Stelle wiinscht
man sich als Leser/-in neben der prazise analysierten Pro-
blemanzeige nun doch auch zumindest erste Impulse fir
die Religionslehrerbildung, die tiber die zur Selbstkritik an-
regenden Fragen, die durchaus ihre Berechtigung haben,
hinausgehen. Den Abschluss der religionspadagogischen
Beitrdge bildet der von Judith Kénemann, der die Perspek-
tive auf lebenslanges Lernen und somit Erwachsenenbil-
dung und deren Bedeutung fiir eine Befahigungsgerech-
tigkeit ausdehnt.

Es folgen bildungsphilosophische und allgemeinpad-
agogische sowie theologisch-sozialethische Blickwinkel,
um von auf3en weitere Anschlussstellen an die religionspa-
dagogische Reflexion zu eréffnen (vgl. 11). Wahrend etwa
Roland Reichenbach argumentiert, wie durch eine Ver-
hochschulung’ der Gesellschaft das Problem der Bildungs-
gerechtigkeit statt gelost nur besser kaschiert wird, ordnet
Annette Scheunpflug das Thema Bildungsgerechtigkeit
in ihrem Beitrag in den globalen Kontext ein und weitet
damit noch einmal die Perspektive des gesamten Bandes.
Bemerkenswert auBBerdem, dass die Allgemeinpadagogin
Scheunpflug die Rolle von kirchlichen Schulen nicht nur
auf globaler Ebene, sondern dezidiert auch fiir Deutsch-
land weitaus positiver bewertet als die Genderns im Band.

Das Beste kommt zum Schluss, so die - zugegeben
hochstpersonliche - Einschatzung von Schlags biindelndem
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Schlussbeitrag und insbesondere seiner biographischen
Reflexion Uber Ungleichheitserfahrungen und die Nach-
zeichnung seines daraus resultierenden und davon ge-
pragten Gerechtigkeitsempfindens, der unheimlich span-
nend zu lesen ist. Aufschlussreich ist hier auBerdem der
(bewusst oder unbewusst?) erfolgte Wechsel vom unper-
sonlichen ,man’ und Passivkonstruktionen zum personli-
chen,Ich’wahrend seiner biographischen Rekonstruktion.

Man merkt allen Beitrdgerinnen und Beitrdgern an,
dass ihnen Bildungsgerechtigkeit ein wichtiges Anlie-
gen ist. Die Argumentationen der Artikel sind durchweg
plausibel und nachvollziehbar und I8sen stellenweise
die in der Einleitung erhofften Irritationen aus. Dennoch
wiinscht man sich als Leser/-in hier und da nicht immer
nur auf der Ebene der Infragestellung bisheriger Praxis,
Problemanzeige und Anleitung zu selbstkritischer Reflexi-
on stehen zu bleiben, sondern auch konkretere Losungs-
ideen prasentiert zu bekommen. So wére beispielsweise
die Beschreibung von good-practice-Beispielen denkbar
gewesen. Deshalb sei die kritische Riickfrage an die He-
rausgeber erlaubt, ob man es sich mit dem Hinweis auf
eine stdrkere Realisierungspraxis zum jetzigen Zeitpunkt
als noch zu illusorisch nicht zu einfach macht. Ebenso
Reichenbach, der zu Beginn seines Beitrags bereits die
Maoglichkeit einer Verbesserung angesichts der benann-
ten Problemlage als lllusion deklariert. So ist auch der Titel
,Gerechter RU” teils irrefiihrend, da es in den Beitragen
liberwiegend um Bildungsgerechtigkeit generell geht
und die Fokussierung auf den RU oftmals nur am Rande
vorkommt oder — wie etwa bei Kbnemann - ganz unter-
bleibt. Doch gerade aufgrund des Titels erwartet man als
Leser/-in zundchst eine noch stérkere Fokussierung auf
den RU, die leider nicht in allen Teilen des Bandes ein-
gel6st wird. Daher sei der Wunsch an die Herausgeber
herangetragen, die vielversprechenden Impulse der di-
versen Beitrage vielleicht in einem Folgeband noch mehr
auf die konkrete Unterrichtspraxis zu beziehen, um die
Bedeutung von Bildungsgerechtigkeit auch im Handeln
von Religionslehrkraften zu verdeutlichen und diese zur
kritischen Selbstreflexion anzuleiten.

Die (kritischen) Anfragen sollen keineswegs darlber
hinwegtduschen, dass mit den einzelnen Beitrdgen des
Bandes jeweils fundierte und bereits in sich duf3erst facet-
tenreiche Analysen auf das Thema Bildungsgerechtigkeit
vorliegen, die durch die Hinzunahme von auf3erhalb aber
auf die Religionspadagogik bezogenen Perspektiven in
sinnvoller Weise erganzt werden. Stattdessen konnen
die Anfragen als Ergebnis der von den Herausgebern
gewlinschten Wahrnehmung und selbstkritischen Befra-
gung gesehen werden. Insofern ist dem Band eine breite
Rezeption zu wiinschen, damit er dadurch seinen in der
Einleitung formulierten Anspruch, einen kritisch-produk-
tiven Reflexionsprozess innerhalb der Religionspadago-
gik anzustoBen (vgl. 12), einzuldsen vermag.

Kathrin S. Kiirzinger
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Heger, Johannes: Wissenschaftstheorie als Perspekti-
venfrage?! Eine kritische Diskussion wissenschafts-
theoretischer Ansdtze der Religionspddagogik (Re-
ligionspddagogik in pluraler Gesellschaft, Bd. 22),
Paderborn (Ferdinand Schéningh) 2017 [640 S,
ISBN 978-3-506-78558-9]

Mit dieser ambitionierten und volumindsen Studie, die
dem religionspadagogischen Diskurs einmal mehr mit
allem Nachdruck wissenschaftstheoretische Klarungen
auf die Agenda setzt, wurde Johannes Heger 2016 an
der (Katholisch-)Theologischen Fakultdt der Universi-
tat Freiburg i.Br. promoviert. Begleitung und Inspira-
tion erfuhr er dabei von seiner Doktormutter Mirjam
Schambeck.

Ausgangspunkt der Arbeit ist die Beobachtung, dass
die Religionspadagogik auf eine Fiille an Methoden und
Ansétzen zuriickgreift, und die These, dass sie diesen
,gegebenen Perspektivplural” bislang kaum je ,fundiert
einzuordnen” versucht (15). Diesem Missstand soll abge-
holfen werden, und zwar, indem der Autor ,drei Leitfra-
gen” beantwortet: Wie beeinflusst die jeweils gewahlte
Perspektive das,Geschaft” der Religionspadagogik? Gibt
es — gleichsam hinter den partikularen Perspektiven —
gemeinsame ,metatheoretische Linien“? Ist einer der
Perspektiven begriindet ,Vorrang” einzurdumen? (16)
Wahrend Heger diese Fragen in einer knappen ,Einlei-
tung” (13-17) u.d.T. ,Zur Wissenschaftstheorie der Re-
ligionspadagogik und der Frage nach Perspektiven der
Religionspadagogik” stellt, werden die Antworten in drei
Kapiteln vorbereitet bzw. gegeben.

Das erste Kapitel widmet sich, Voriiberlegungen” (19—
99), die es allerdings in sich haben, geht es doch hier um
die Legitimation des Versuchs, eine ,Perspektive auf die
Perspektiven” (19) zu entwerfen. In diesem Zusammen-
hang definiert Heger den Begriff der ,Perspektive” (58)
und begriindet — m.E. plausibel -, warum er ihn den még-
lichen Alternativen ,Methode’, ,Ansatz” oder ,Paradigma”
vorzieht (41-59); zudem legt er Rechenschaft dartiber ab,
anhand welchen - erhellenden - ,Sichtungsrasters” (96)
er die zu analysierenden Perspektiven unter die Lupe neh-
men will (93-99). Vor allem aber sucht er hier die Auswahl

derjenigen Perspektiven zu begriinden, die er analysiert
und damit indirekt fir wesentlich erklart (21-35).

Dies ist die schwierigste Operation im Rahmen der
Prolegomena, gibt es doch eine weit gréBere Zahl an,Per-
spektiven’ und an Logiken, um sie herzuleiten. Obschon
Heger hier anfiihrt, welchen (duBeren) Kriterien die Aus-
wahl genligen musse (31f), kommt es am Ende doch m.E.
nicht zu einer Auswahlentscheidung, die Fragen wie diese
schliissig beantwortet: Kann man der ,anwendungswis-
senschaftlichen” Perspektive — wissenschaftstheoretisch
betrachtet - tatsachlich den gleichen Rang zuschreiben
wie der ,empirischen”? Ist die ,semiotische” Perspektive
gewichtiger als die hier nicht weiter traktierte historische
oder komparative? Die Schwere der Entscheidung wird
nur dadurch gemildert, dass der Autor spater verschie-
dentlich einrdumt, die Auswahl sei vorlaufig und eben
nicht von jener prinzipiellen Bedeutung, welche die Uber-
schrift von Kapitel zwei insinuiert (vgl. v.a. 577).

Das zweite Kapitel widmet sich unter dem Titel ,Die
Perspektiven der Religionspadagogik” (101-463) der
Aufarbeitung der sechs ausgewdhlten Perspektiven,
also der ,anwendungswissenschaftlichen’ (103-136), der
Jideologiekritischen’ (137-182), der ,handlungswissen-
schaftlichen’ (183-226), der ,empirischen’ (227-286), der
‘wahrnehmungswissenschaftlichen’ (287-374) und der
,semiotischen’ (375-463). Die Darstellung erfolgt jeweils
parallel: Sie betrifft zundchst Genese und Selbstverstand-
nis der jeweiligen Perspektive, dann deren theologische
Hintergriinde und Pointen und am Ende eine ,kritische
Wiirdigung’, die das,Woher”, das,Wie” und das,Wozu” der
angestrebten religionspadagogischen Erkenntnis umreif3t.
Vor allem gegen Ende der sechs Abschnitte beantwortet
Heger seine Leitfragen 1 und 3: Keine dieser Perspektiven
kann ,uneingeschrankten Vorrang vor anderen religions-
padagogischen Perspektiven” beanspruchen (so 462 im
Blick auf Religionspadagogik als Semiotik), aber jede von
ihnen tragt einen eigenen, um der Sache willen nicht ohne
Weiteres verzichtbaren Akzent und Erkenntnisgewinn in
die Religionspadagogik ein (so etwa 373 im Blick auf die
wahrnehmungswissenschaftliche Perspektive).

Naturgemdl findet sich hier vieles wieder, das der
oder dem theoriegeschichtlich Bewanderten gelaufig
ist, zugleich aber versteht es Heger durch seine klare
Darstellungsstruktur die Aufmerksamkeit immer wieder
auf die wissenschaftstheoretischen Implikationen der
jeweiligen Perspektive zu lenken. Zudem beschrankt er
sich keineswegs auf die Rekonstruktion bzw. Deskripti-
on, sondern spart auch nicht mit kritischen und weiter-
fiihrenden Hinweisen, etwa angesichts einer drohenden
hermeneutischen  Selbstgenligsamkeit  empirischer
Religionspadagogik (282-284). Insgesamt beeindruckt
Heger so einerseits wieder und wieder mit seiner Bele-
senheit, andererseits irritieren manche Mahnungen bei
einem Autor, der die entsprechenden Verfahren (noch)
nicht selbst erprobt hat.
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Das dritte Kapitel will ,iber die Perspektiven hin-
ausdenken” (465-568). In diesem konzeptionellen
Herzstlick der Arbeit wirbt Heger fiir eine doppelte
,Losung’ der Problematik, die er - wie eingangs an-
gesprochen - aus einem theoretisch unbegriffenen
Perspektivplural erwachsen sieht. Zum einen stellt er
den Lesenden vor Augen, dass die — im zweiten Kapitel
vorgestellten — Perspektiven keineswegs steril neben-
einander stehen, sondern einander durchdringen und
erganzen (vgl. 477), dass es um der Gegenstande wil-
len eines ,freie[n] Spiel[s] aus Methoden und Perspek-
tiven” bedarf (480), dass also der Perspektivplural ein
,bewusst aufrecht zu erhaltender Schatz” sei (483) und,
mehr noch, ,Multiperspektivitat” ,die Bedingung der
Maoglichkeit”, um ,angesichts der komplexen [...] Zei-
chen der Zeit [sc. Uberhaupt] umsichtig und bedacht
forschen und agieren zu kénnen” (485). Zum anderen
nimmt er — ein Untersuchungsschritt sui generis —
nochmals den Entwicklungsprozess religionspadagogi-
scher Theoriebildung der letzten Dekaden in den Blick
und erkennt dabei sieben ,Linien” bzw. substantielle
Erkenntnisfortschritte: von der Aneignung eines ,dia-
logisch-interaktionalen ~ Offenbarungsverstandnisses”
(492) Uiber die Etablierung der Subjektorientierung bis
hin zur 6kumenischen Offnung. In diesen der Geschich-
te des Faches abgelauschten sieben Fortschritten sieht
er die eingangs - Leitfrage 2 - gesuchten,metatheore-
tischen Linien’, die nunmehr als normative Prifsteine
dienen sollen, um ,religionspadagogische Theorie-
konzeptionen [...] vom Blickwinkel des state of the art
jungster Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik
auf ihre Starken und Schwachen [hin zu] bewerte[n]”
(568). Anders gesagt: Die Pluralitat der Perspektiven ist
kein Indiz furr ein ,anything goes” und erst recht kein
Anlass fiir epistemologische Verzweiflung, sondern
Ausweis gewonnener religionspadagogischer Starke —
sie ermoglicht, kritisch-reflektierte Multiperspektivitat”
(570) und sie signalisiert sachlichen wie ,wissenschafts-
theoretischen Fortschritt” (574). Im knappen ,Schluss”
wirbt Heger deshalb folgerichtig fiir die programmati-
sche Nutzung dieser,Option einer kritisch-reflektierten
Multiperspektivitat” (569-581).

Das letzte Wort hat innerhalb dieses Schlussteils ,ein
personliches Pladoyer”, in dem Heger eine engagierte
Stellungnahme zugunsten einer in der Fliichtlingsfrage
positionellen, ,Gottes Botschaft der Nachstenliebe” ver-
breitenden undinsofern,auf die (Verdanderung von) Praxis
hin ziellenden]” Religionspadagogik” abgibt (581). Dies
sei ,eine (!) entscheidende Nagelprobe®, ,ob das Selbst-
Bewusstsein einer wissenschaftstheoretisch reflektierten
Religionspadagogik auch zu einer selbstbewussten Reli-
gionspadagogik” (ebd.) fiihre. So verstandlich dieser Ruf
nach konkreter, aktueller Handlungsorientierung nach
Jahren harter, wissenschaftstheoretischer Arbeit ist, so
sehr scheint mir damit eine metdbasis eis allos génos zu
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geschehen und zudem der handlungswissenschaftli-
chen Perspektive innerhalb der Religionspadagogik der
prinzipielle, kriteriologisch relevante Vorrang gegeben
zu werden, den Heger zuvor als dysfunktional kritisiert
hatte.

Man muss nicht allen Uberlegungen im Detail zu-
stimmen, um den beiden zentralen Konklusionen hohe
Plausibilitdit und zukunftsweisendes Potential zuzubil-
ligen: Es gibt religionspadagogische Erkenntnisgewin-
ne, und es ist, um ein Objekt in der sachlich gebotenen
Vielschichtigkeit betrachten und reflektieren zu kénnen
(vgl. 57), notig, multiperspektivisch zu arbeiten. Heger
beschreibt damit freilich ein Modell religionspadago-
gischer Theoriebildung, das etwa von Rudolf Englert
schon 1992 fiir die Theorie der Erwachsenenbildung und
1995 fiir die Religionspadagogik insgesamt prafiguriert
wurde (vgl. 37-39, 481-483 u.a.), und das mittlerweile
doch auch in nicht wenigen Forschungsprojekten, etwa
unter Federfiihrung Friedrich Schweitzers, realisiert wor-
den ist. Insofern setzt der Autor zwar einerseits — weite
Horizonte einholend, stringent argumentierend und
somit fur die weitere Diskussion uniibersehbar - einen
programmatischen Markstein fiir zukinftige religions-
padagogische Forschung und Lehre (!), versaumt aber
andererseits zu konkretisieren, wie denn das Zusammen-
spiel der hier prasentierten (und weiterer [!]) Perspek-
tiven gegenstandsbezogen zu organisieren und was
genau davon zu erhoffen ware - an einer Stelle betont
er stattdessen sogar, ,die Option der Multiperspektivitat
[lasse sich] de facto nie sozusagen ad hoc realisieren”
(486) und ihre Reichweite sei zudem durch ,perspektiv-
unabhangige Grundmomente” (487f.) relativiert.

Nun ist es vermessen, von einer 640-seitigen, be-
eindruckend konsistent den eigenen roten Faden
verfolgenden Dissertation ,noch mehr’ zu verlangen;
zugunsten dieses zentralen Punktes hatten indes wo-
moglich allzu enzyklopddisch ambitionierte, fur die
Ordnung des Theoriediskurses der letzten 50 Jahre
allerdings nicht unerlassliche Ausfihrungen - etwa
zur Entstehungsgeschichte der Religionspadagogik
als Disziplin (61-70) und zu ihrer Stellung im Geflige
verwandter Facher bzw. Fachbezeichnungen (71-91)
oder auch mancher Baustein in der Rekonstruktion
einzelner Perspektiven, etwa die Aufarbeitung der
Kritischen Theorie (143ff.) - beiseitegelassen werden
konnen.

Obschon die Studie somit hier und da durchaus An-
lass zu kritischer Rlckfrage gibt, ist Johannes Heger eine
solide, liberaus materialreiche und programmatisch be-
deutsame Ausarbeitung gelungen, der alternative Expo-
sitionen religionspadagogischen Selbstverstandnisses
zukiinftig erst einmal mit besseren Argumenten wider-
sprechen missen.

Bernd Schréder
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