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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Das Zusammenwirken zweier Krafte bestimmt
die inhaltliche Konfiguration jedes Heftes der
Religionspadagogischen Beitrége: Es sind dies
einmal von der Schriftleitung erbetene Beitra-
ge, um den etablierten Rubriken der Zeitschrift
Gestalt zu geben, und es sind dies zum anderen
von Autorinnen und Autoren eingereichte freie
Beitrdge, die — nach einem Prufverfahren - ver-
offentlicht werden. In dieser Mischung aus Pla-
nung und Zufall entsteht jede neue Ausgabe
mit einem ganz individuellen inhaltlichen Profil.

Das Frihjahrsheft 2018 eroffnet Johannes
Heger mit einem Essay tber (praktisch-)theolo-
gische Zugangsmoglichkeiten zum ,Simpsons-
universum?’ Er fragt nach Lernchancen, inhaltli-
chen Optionen, aber auch nach Grenzen einer
religionspadagogischen Auseinandersetzung
mit den in dieser bekannten Serie prasentierten
Inszenierungen von Religion.

In der Rubrik ,Religionspdadagogik kontro-
vers” begegnen einander Judith Kénemann
und Rita Burrichter. Beide reflektieren Gber ak-
tuell maBgebliche Grundausrichtungen der
Religionspadagogik. Kbnemann erinnert an die
lebhaften Diskussionen um die Selbstbeschrei-
bung der Religionspadagogik als eine politische
in den 1960er- und 1970er-Jahren. Nach einem
langeren Dornréschenschlaf macht diese Pro-
blemstellung in jingster Zeit wieder von sich
reden. Kdnemann verstarkt diese Stimmen mit
ihrem Pladoyer flr eine Scharfung des Bewusst-
seins, dass der von der Religionspadagogik ver-

antworteten religiosen Bildung gesellschafts-
verdnderndes Potenzial innewohnt. Burrichter
setzt sich zunachst kritisch mit der Frage aus-
einander, ob die Entgegensetzung zwischen
einer politisch und einer asthetisch ausgerich-
teten Religionspadagogik sachgerecht ist. Dies
gibt der Schriftleitung die Gelegenheit, daran
zu erinnern, dass die Rubrik ,Religionspddago-
gik kontrovers” nicht immer Beitrdge versam-
melt, die im strengen Sinn kontrovers sind,
sondern auch solche, die in einem komplemen-
taren Verhdltnis zueinanderstehen oder — noch
schwacher formuliert — verschiedene Dimensi-
onen ein und desselben Gegenstands kenntlich
machen. Burrichter entfaltet im Weiteren ein in
drei Thesen gegossenes Votum fiir eine dsthe-
tisch grundierte Religionspadagogik.

Die in der Sparte ,Religionspadagogik dis-
kursiv” versammelten Artikel fliigen sich unter
die thematische Uberschrift ,Lernen in religio-
sen Kultrdumen'. Der Beitrag von Georg Langen-
horst fuhrt grundsatzlich in die Thematik ein,
indem er eine geldufige Uberzeugung auf den
Prufstand stellt: dass es sich ndmlich zum bes-
seren Kennenlernen von Juden, Christen und
Muslimen anbiete, die jeweiligen Kultraume
wechselseitig zu besuchen. Katharina Kinder-
mann und Ulrich Riegel gehen mit den Mitteln
empirischer Forschung an das Thema Kirchen-
raumpadagogik’ heran. Sie berichten ber die
Ergebnisse einer Studie zu den Wirkungen
von kirchenpddagogischen Unterrichtsgangen



in die Ortskirche mit Schilerinnen und Schi-
lern einer dritten Jahrgangsstufe. Auf empiri-
schen Grundlagen beruht auch eine ausfihrli-
che Studie von Claudia Gdrtner und Natascha
Bettin. Sie ist Lernprozessen und dem Lernge-
winn von Schiilerinnen und Schiilern in der Be-
gegnung mit dem Judentum in Synagogen und
judischen Kulturinstitutionen gewidmet. Die
beiden Autorinnen fassen zentrale Ergebnisse
dieser Studie pointiert zusammen.

In der Rubrik ,Religionspadagogik aktuel
finden sich Beitrdge mit unterschiedlichen
Themen. Britta Baumert bezieht sich auf die
bemerkenswerte Licht-Klang-Duft-Installation
SilentMOD anlasslich der Gamescom in Koln
im August 2016. Handelte es sich hierbei um
eine kirchenpddagogische Konzeption oder
ein medienwirksames Kunstprojekt, bei dem
der Kolner Dom lediglich als Projektionsflache
gebraucht, um nicht zu sagen funktionalisiert
wurde? Baumert diskutiert beide Optionen
und bietet so eine ganz eigene Fortfiihrung der
zuvor in den drei Beitrdgen Uber das ,Lernen
in religiésen Kultraumen’ aufgeworfenen The-
matik. Die notwendige Dauerreflexion um die
Zukunft religioser Bildung in der Schule berei-
chert Norbert Mette. Sein Beitrag stellt den zwei-
ten Teil des Festvortrags dar, den er anldsslich
des 40. Symposions der Didaktik-Sektion der
AKRK am 20. Januar 2016 in Wiirzburg gehal-
ten hat. Mettes Vorschlag eines,Religionsunter-
richts fir alle’, der in Analogie zum Hamburger
Modell konstruiert ist, figt sich in die aktuell
laufende Diskussion um Modelle religioser Bil-
dung in der Schule ein und wird sicherlich in
Rede und Gegenrede weitergedacht werden.
Burkard Porzelt erinnert an den 1977 erschie-
nenen ,Zielfelderplan fir den katholischen
Religionsunterricht in der Grundschule” Die-
ser Rahmenplan ist nichts weniger als die Ge-
burtsurkunde der religionspadagogischen Kor-
relationsidee. Welche Bedeutung ist ihm — nach
40 Jahren - im Horizont der zum Paradigma
aufgestiegenen Kompetenzorientierung zuzu-

I//

messen? Hans Mendl richtet schlieBlich den
Blick auf ein Thema, das in den Religionspa-
dagogischen Beitrdgen noch nie verhandelt
wurde: Lernwerkstdtten an  Universitaten.
,Lernwerkstatt’ ist ein positiv besetzter Begriff;
gleichwohl findet man diese Einrichtung an
Hochschulen selten. Mendls Beitrag ist als be-
grundetes Pladoyer dafir zu lesen, die Ausge-
staltung von Lernwerkstatten an Hochschulen
viel entschiedener als bisher in Angriff zu neh-
men.

Die Kategorie ,Religionspadagogik spezial”
wird nur bei bestimmten Gelegenheiten be-
setzt. Eine solche bot der Think Tank Religions-
padagogik’ am 21. und 22. September 2017
in Fulda, zu dem der Vorstand der AKRK - nun
zum zweiten Mal - die Sprecher/-innen der
Sektionen und Arbeitsgruppen, die Delegierten
der AKRK in anderen Gremien, weitere Vertre-
ter/-innen des Mittelbaus und der Osterreichi-
schen Religionspadagoginnen und-pddagogen
sowie strukturell mit dem Vorstand verbundene
Personen eingeladen hatte. Nachgedacht wur-
de liber die Themen ,Offentliche Sichtbarkeit
und Relevanz von Religionspadagogik” und
,Suche nach neuen Kommunikations- und Or-
ganisationsstrukturen”. Lukas Ricken berichtet
in seinem Beitrag Uber diese Tagung und macht
so den erreichten Diskussionsstand der gesam-
ten religionspdadagogischen scientific commu-
nity zuganglich.

Zum Schluss, wie immer, Rezensionen: Sie
beleuchten kritisch-konstruktiv relevante Neu-
erscheinungen in unserer Disziplin.

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst



Alles gelb, oder was?

Zum religionspadagogischen Potenzial der Simpsons

Johannes Heger

,Mh [...] der Religion mit den wohlgemeinten
Ratschldgen, die im wahren Leben nicht ankom-
men - dahm [...] dem Christentum” (S07/E24/
ab 15:25)", erwidert Homer Simpson seinem
Sohn Bart auf dessen Frage, welcher Religion
er eigentlich angehdre. Die einerseits klarende,
andererseits aber fur Christinnen und Christen
wenig schmeichelhafte Antwort ist nicht nur ein
Beispiel fur den hintergriindigen sowie zugleich
von konservativ-christlichen und -religidsen
Gruppen? haufig kritisierten Humor der Zei-
chentrickserie Die Simpsons, vielmehr flhrt sie
bereits ins Zentrum des Artikels. In diesem wird
die Kernthese entfaltet, dass die Inszenierung
von Religion in Die Simpsons sowohl (praktisch-)
theologische Uberlegungen motivieren als auch
zu einer fruchtbaren Bereicherung fiir die Religi-
onspadagogik werden kann.

1 Die zitierten Folgen erscheinen im FlieBtext mit An-
gabe von Staffel, Episode und ggf. Zeit; eine Auflis-
tung findet sich unter https://www.fernsehserien.
de/die-simpsons/episodenguide [Stand: 4.9.2017];
zu weiteren Informationen Uber Die Simpsons vgl.
https://simpsonspedia.net/ [Stand: 7.9.2017].

2 Vgl. Heit, Jamey: The Springfield Reformation. The
Simpsons, Christianity, and American Culture, New
York 2008, 3. Die turkische Rundfunkaufsicht ver-
hangte bspw. ein Bu3geld fiir die Ausstrahlung einer
vermeintlich blasphemischen Folge. Vgl. Schiétzer,
Christiane: Beleidigung in Gelb. In: http://www.
sueddeutsche.de/medien/tuerkei-ruegt-simpsons-
beleidigung-in-gelb-1.1541725 [Stand: 5.9.2017].

Dies wird in mehreren Schritten plausibilisiert:
Um einen hermeneutischen Zugang zur be-
liebten TV-Serie grundzulegen, wird geklart,
(1) warum es sich lohnt, (praktisch-)theologisch
auf das Simpsonsuniversum zuzugehen. Darauf
aufbauend werden sowohl (2.1) formale Lern-
chancen beim Einsatz der Simpsons in religio-
sen Lern- und Bildungsprozessen als auch (2.2)
einige inhaltliche Optionen exemplarisch auf-
gezeigt. Den Abschluss des Gedankenganges
bilden (3) Hinweise zu relevanten und bleibend
aufgerichteten Grenzen eines religionspadago-
gischen Zugriffs.

1. Warum (praktisch-)theologisch
auf, Die Simpsons“zugehen?

Die Beantwortung der ersten grundlegenden
Frage nach dem Warum des (theologisch moti-
vierten) Zugehens auf Die Simpsons ist weniger
rhetorisch bedingt, als es zundchst vielleicht
erscheint. Um es an der Figur Homer Simpsons
festzumachen: Mit Fug und Recht kann zu-
nachst festgehalten werden, dass sich der Va-
ter der Familie Simpson eher fiir Bier und seine
Lieblingsbar (Moe's Taverne) interessiert als fir
Religion und Kirche.®> Obwohl der Familienvater

3 Dies gilt auch bei einer differenzierten Analyse sei-
ner Figur. Vgl. Heger, Johannes/Winklmann, Michael:
Die Kneipe als Kirche des 21. Jahrhunderts. In:

19
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sich gelegentlich auch ernsthaft im Gebet an
Gott wendet (S14/E10; S02/E07/ab 09:29) und
sogar physische Begegnungen zwischen Gott
und gelbem Mensch inszeniert werden (S16/
E19/ab 17:30), belegen seine Worte und Taten,
dass diese Gottesbeziehung — euphemistisch
gesagt — als fragil zu bezeichnen ist. So dispen-
siert er sich bewusst und empathisch begriin-
det bspw. vom sonntéglichen Kirchgang seiner
Familie (S04/E03), um weltlichen Geniissen
zu fronen, und bezeichnet Gott sogar einmal
als seine ,Lieblings-Sciencefiction-Figur” (509
E14/1:00). Erst ein genauerer Blick hinter diese
fur manchen sicher abschreckende Fassade er-
offnet die Moglichkeit, das (praktisch-)theolo-
gische Potenzial einer Begegnung mit den
Simpsons zu erkennen.

1.1 Das Universum der Simpsons

Ein zundchst vielleicht als plumpe Werbung er-
scheinender, aber entscheidender Aspekt der
(wissenschaftlichen) Attraktivitat der Simpsons
ist in der Grof3e ihrer Welt auszumachen, die
nicht umsonst bereits eingangs als Universum
bezeichnet wurde: Seit am 17. Dezember 1989
die erste Simpsonsfolge Uber die amerikani-
schen Bildschirme flimmerte, entstanden bis
dato 29 Staffeln der Serie mit Giber 600 Folgen
und seit Ende 2016 ist gesichert, dass auch
eine 30. Staffel hinzukommen wird. Damit
werden Die Simpsons die bisherige Rekordse-
rie Rauchende Colts an ausgestrahlten Episo-
den Ubertrumpfen, was nicht zuletzt an ihren
hohen Einschalt- bzw. Streamingquoten liegt.*
Diese Beliebtheit fiihrt dazu, dass sich das Uni-
versum Uber sein origindres Medium hinaus in

Heger, Johannes/Jiirgasch, Thomas/Karimi, Ahmad
M. (Hg.): Religion? Ay Caramba! Theologisches und
Religioses aus der Welt der Simpsons, Freiburg i.Br.
2017, 285-302.

4 Vgl. Petski, Denise: The Simpsons’ Renewed For Re-
cord-Breaking Seasons 29 & 30 On Fox. In: http://
deadline.com/2016/11/the-simpsons-renewed-
seasons-29-30-fox-1201848685/ [Stand: 5.9.2017].

die reale Welt ausweitet: Mittlerweile gibt es
nicht nur unzdhlige Merchandiseartikel von
der Klichenschiirze bis zu den Hauspantoffeln,
andere filmische Formate zitieren den gelben
Stoff sogar benennend oder mit bildlichen
Referenzen und das Oxford English Dictionary
hat Homer Simpsons bekannten Laut ,D'oh!”
als Begriff aufgenommen.®

Diese Ausdehnung des Universums sowie
die fir Medienspharen auBergewdhnlich hohe
Halbwertszeit und die damit einhergehende
Vielfalt der behandelten Themen fiihrt zu-
dem zu einem regen gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Interesse. Sogar Naturwis-
senschaftler/-innen, Philosophinnen und Phi-
losophen sowie Theologinnen und Theologen
haben sich - teils begleitet von hohem Me-
dieninteresse — schon mit den Simpsons ausei-
nandergesetzt.®

(Praktisch-)theologisch reflektiert l3sst sich
aus all diesen unterschiedlichen Details ein ge-
nereller und relevanter Gedanke ableiten: In
(religiosen) Kommunikations- bzw. Lern- und Bil-
dungsprozessen mit Bezligen auf Szenen, Bil-
der und Folgen aus den Simpsons zu arbeiten,
verspricht zumindest einen dem Rekurs auf die
sogenannte Hochkultur dhnlichen Erfolg.’

5 Vgl. Salvarani, Brunetto: Bart trifft Gott. Das Evangeli-
um der Simpsons, Neukirchen-Vluyn 2009, 27.

6 Vgl. exemplarisch: Singh, Simon: Homers letzter Satz.
Die Simpsons und die Mathematik, Miinchen 2013;
Irwin, William/Conrad, Mark T./Skoble, Aeon J. (Hg.):
Die Simpsons und die Philosophie. Schlauer wer-
den mit der beriihmtesten Fernsehfamilie der Welt,
Berlin 52008, 54-68; Moll, Sebastian: Das Evangeli-
um nach Homer. Die Simpsons und die Theologie,
Moers 2015.

7 Vgl. diesbeziiglich grundlegend: Grézinger, Albrecht:
Theologie und Kultur. Praktisch-Theologische Be-
merkungen zu einem komplexen Zusammenhang.
In: Theologia Practica 24 (1989) 201-213, 209f.

Heger - RpB 78 / 2018, 5-13



1.2 Die Simpsons als Spiegel und , korrelativ
durchwirkter Begegnungsraum”

Der eigentliche, fiir den geisteswissenschaftli-
chen und naherhin (praktisch-)theologischen
Zugriff entscheidende Clou der Serie ist jedoch
ein anderer. Als fruchtbar erweist sich vor allem
das duBert hintergriindig gestaltete Verhaltnis
von gelber sowie realer (religitser) Welt.

1.2.1 Die Simpsons als Spiegel der realen Welt

Dies mag verwundern, springen doch zunachst
deutlich deren Unterschiede ins Auge: Die gelbe
Hautfarbe der Simpsonsfiguren, deren eigen-
willige Frisuren und ihre Hande mit vier Fingern
sowie sporadische explizite Thematisierungen
ihrer Fiktionalitdt (S10/E19/ab 15:00) unterstrei-
chen den Zeichencharakter der Serie.8 All dies
sowie das teils ibertrieben-stilisierte Handeln
der Charaktere (S21/E16) macht zweifelsohne
zunachst deutlich, dass die Welt der Simpsons
nicht identisch ist mit der realen Welt.

Genauere Analysen lassen jedoch ein diffe-
renzierte(re)s Verhaltnis erkennen: Bereits die
Zusammenstellung der Kernfamilie Simpson
(Vater, Mutter, drei Kinder und Haustiere) ist ein
bewusst gewdhltes Abbild der realen amerikani-
schen Durchschnittsfamilie. Ahnliche Beziiglich-
keiten zur Realitdt gelten bei einem Vergleich
mit einer amerikanischen Kleinstadt auch fir
die Gesamtbevolkerung Springfields und ihre
Lebensverhdltnisse — u.a. in Bezug auf Alters-
struktur, Lebenserwartung, ethnische Vertei-
lung und Bildungszugang.9 Vergleichbar mit
dem deutschen Neustadt, dem Wohnort Ben-
jamin Blimchens, l3sst sich in diesem Kontext
auch der gelbe Stadtname ausdeuten: Spring-

8 Vgl. Jiirgasch, Thomas: Reality bites. Der gelbe Rea-
lismus als Herausforderung und Chance fiir das Den-
ken der Religion. In: Heger/Jiirgasch/Karimi 2017
[Anm. 3], 345-376, 350f.

9 Vgl. Schierz, Carina: Die Simpsons, Springfield und
die USA. Was wirklich hinter der gelben Kleinstadt
steckt, Marburg 2010, v.a. 131-138.

field ist Gberall und nirgends, steht fir jede
amerikanische und mit Abstrichen auch fir
jede westeuropdische Kleinstadt.

Darlber hinaus sind es meist erschreckend re-
ale Themen, welche die Charaktere Springfields
umtreiben. So wird bspw. mehrfach tber Fluch
und Segen der Atomenergie debattiert'® und an
der klugen Lisa wird die ambivalente amerikani-
sche Einstellung zur Intellektualitat anschaulich.”
Juingst wird auch - wohl durchaus mit Letzterem
korrespondierend - die Wahl Donald Trumps
zum Thema gelber Satire (528/E7+E20), die von
Die Simpsons bereits im Jahr 2000 als absurdes
Horrorszenario imaginiert worden war (S11/E17/
ab 10:22). Mit dieser entgegen der ersten Eindri-
cke doch engen Relation zur Welt wird zudem
gespielt, indem gelegentlich prominente Men-
schen, wie bspw. Stephen Hawking (S10/E22/
ab: 18:50), als gelbe Figuren gezeigt werden. Und
noch mehr: In,The Fight Before Christmas” singt
Katy Perry als realer Mensch gar ein Weihnachts-
lied mit der Familie Simpson (S22/E08/ab: 18:30).

Dies alles zeigt: In vielerlei Hinsicht kann
von den Simpsons als Spiegel der realen Welt ge-
sprochen werden'? — genauer als einem durch
den karnevalesk-satirischen Charakter™ teils
radikal verzerrenden bzw. gezielt Facetten he-
rausstellenden Spiegel, in dem aber zugleich

10 Vgl. Broderick, Mick: Releasing the Hounds. The Simp-
sons As Anti-Nuclear Satire. In: Alberti, John (Hg.):
Leaving Springfield. The Simpsons and the Possibility
of Oppositional Culture, Detroit 2004, 244-272.

11 Vgl. Skoble, Aeon J.: Lisa und der amerikanische
Antiintellektualismus. In: Irwin, William/Conrad,
Mark T./Skoble, Aeon J. (Hg.): Die Simpsons und die
Philosophie. Schlauer werden mit der berihmtesten
Fernsehfamilie der Welt, Berlin 2008, 39-53.

12 Vgl. Heger, Johannes/Jiirgasch, Thomas/Karimi,
Ahmad M.: Religion? — Ay Caramba! Von den Simp-
sons als Spiegel der Gesellschaft und der Religion
sowie theologischen Chancen einer gelben Selbst-
und Weltreflexion. In: Dies. 2017 [Anm. 3], 9-20, 11-14.

13 Vgl. Rhodes, Carl: D'Oh. The Simpsons, Popular Cul-
ture, and the Organizational Carnival. In: Journal of
Management Inquiry 10 (2001), 374-383.



keine Konturen einer ,besseren” Welt, keine
belehrenden Momente zu erkennen sind.™
Vielmehr bieten sie als Medium die Mdglich-
keit der ,Auseinandersetzung mit der Vielfalt
von Deutungsmaglichkeiten”'® der realen Welt.
Weil auch der (christliche) Glaube Welt- und
Lebensdeutung(en) anbietet und sich diese in
der Postmoderne sowohl vor dem Forum der
Vernunft als auch im pluralen Wechselspiel an-
derer Deutungen bewahrheiten miissen, lassen
sich Die Simpsons auch als eine Einladung an die
Theologie lesen, die befreiende Botschaft des
Evangeliums als genuin religiose Deutefolie im
gelben Laborraum plausibel und damit attrak-
tiv zu machen.

1.2.2 Die Simpsons als Spiegel der realen
religiésen Welt

Theologisch spannungsvoll und spannend
wird dieses skizzierte Grundsetting zusatzlich
dadurch, dass auch Religion(en) und Religi-
Oses Teil dieses Spiegelungsprozesses sind.
Und noch mehr: Wie auch statistische Auswer-
tungen belegen, gehort dieser Bereich neben
medialen Beziigen und (auflen-)politischen
Themen zu den meist bespielten Referenzen
im Simpsonsuniversum.'® Dieses mit der realen
Vielfalt von Religion korrespondierende, kom-
plexe Referenzsystem lasst sich in systematisie-
render Absicht in nuce wie folgt aufschliisseln:
Religion/Religidses wird im gelben Universum
auf einer phdnomenologischen Ebene vielmals
by the way eingespielt, u.a. durch

religiés konnotierte Charaktere wie den

(Uber-)frommen Nachbarn der Simpsons,

Ned Flanders,"” oder Herschel Krustofski,

14 Vgl. Jirgasch 2017 [Anm. 8], 356-363.

15 Gabriel, Markus: Warum es die Welt nicht gibt, Berlin
2013, v.a. 241-256, 254.

16 Vgl. Czogalla, Michael: Behind the Laughter. ,Die
Simpsons” im Kontext der amerikanischen Popular-
kultur, Marburg 2004, 71-78.

17 Vgl. Pinsky, Mark I.: The Gospel according to The

besser bekannt als ,Krusty der Clown’, der
mehrfach mit seinen jldischen Wurzeln
(S03/E06) ringt;'®
religiose Orte bzw. Institutionen wie die pro-
testantische ,First Church of Springfield’, die
haufig als Schauplatz der Serienhandlung
(S13/E06; S14/E10) dient;
religidse Vollziige wie den allsonntdglichen
Kirchenbesuch der Familie oder das Gebet,
das immer wieder am Rand (S04/E11/ab
14:16) oder selten zentral zum Thema (S514/
E10) wird;
die Prasenz der Bibel als handlungsunter-
stlitzendes Accessoire, als erhobener gelber
Zeigefinger oder in Form von transformier-
ten biblischen Erzahlungen.'®
Auch eine substanzielle Auseinandersetzung
mit einzelnen Aspekten des (christlichen) Glau-
bens ldsst sich finden. So wird in einzelnen Fol-
gen bspw.
Uber die Aktualitdt und Auslegung des alt-
testamentlichen Diebstahlgebotes im Zu-
sammenhang mit illegalem Bezug von Ka-
belfernsehen reflektiert;?° (S02/E13)
die Frage nach der Existenz und der Gestalt
der menschlichen Seele gestellt;?' (S07/E04)

Simpsons. Bigger and Possibly Even Better! Edition,
Louisville - London 2007, 46-69.

18 Vgl. Freiseis, Fabian: Vollig meschugge?! Judi-
sche Lebenswelten in den ,Simpsons” In: Heger/
Jirgasch/Karimi 2017 [Anm. 3], 263-281.

19 Vgl. Heger, Johannes: Biblische Motive in den Simp-
sons. In:  http://www.bibelwissenschaft.de/stich-
wort/200392/ [Stand: 2.3.2018].

20 Vgl. Berkenkopf, Christian: ,Ich will schwarz ans Ka-
bell” Was die theologische Ethik von den Simp-
sons lernen kann. In: Heger/Jiirgasch/Karimi 2017
[Anm. 3], 23-37.

21 Vgl. Rosenstock, Roland: Das Lachen als Ausdruck
der Seele. Die Simpsons im Religionsunterricht.
In: Kropac, Ulrich/Meier, Uto/Kénig, Klaus (Hg.):
Zwischen Religion und Religiositdt. Ungebunde-
ne Religionskulturen in Religionsunterricht und
kirchlicher Jugendarbeit, Wirzburg 2015, 225-
234,
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der Kern der ljob-Geschichte im gelben Uni-
versum inszeniert und damit zugleich die
Theodizeefrage aufgeworfen.?? (S08/E08)
Weitet man den bislang in Anschlag gebrach-
ten Begriff von Religion in Richtung Religiosi-
tat bzw. auf die Ebene existenzieller Selbst- und
Weltdeutung hin aus, verstarkt sich dieses Bild
zusatzlich. So
ist Lisa Simpson, eine Tochter der Familie,
bspw. nicht von je her Buddhistin, sondern
beschreitet einen fur religiose Welt- und
Sinndeutung in der Postmoderne nahezu
musterhaften Weg auf der Suche nach der
furr sie passenden Religion; (S13/E06)
bringt eine falschlich attestierte und als letal
prognostizierte Vergiftungsdiagnose selbst
den sonst wenig ernsthaft erscheinenden
Homer Simpson zu Gedanken dariber, was
ihm im Leben heilig ist. (S02/E11)
Sich (praktisch-)theologisch mit Die Simpsons zu
beschéftigen, bietet damit die Chance, im Spie-
gel des Mediums zu ergriinden, wie der christli-
che Glaube in der realen Welt gesehen und an-
geeignet wird, wo aber auch Briichigkeiten und
Verstandnisschwierigkeiten auftreten. Gelingt
es der Praktischen Theologie/Religionspada-
gogik u.a. durch diese kulturhermeneutischen
Erkundungen solche Sollbruchstellen der Glau-
benskommunikation aufzuspiren, kann dies
als Reflexions- und Arbeitsimpuls fir die ge-
samte Theologie fruchtbar gemacht werden.®
So gibt es bspw. ernsthaft (fiir das heutige Ver-
standnis von Sakramenten) zu denken, wenn
Homer Simpson - begeistert von der Funktion
der Beichte — aus dem Beichtstuhl springt und

22 Vgl. Heger, Johannes: Es ist alles hin... alles hin... di-
dilidi...". Zu Ned Flanders als gelbem ljob und der In-
szenierung der Bibel bei den Simpsons. In: Roth, Ur-
sula/Seip, J6rg (Hg.): Schriftinszenierungen (OSP 10),
Miinchen 2016, 291-305.

23 Vgl. Heger, Johannes: Wissenschaftstheorie als Per-
spektivenfrage?! Eine kritische Diskussion wissen-
schaftstheoretischer Ansétze der Religionspadago-
gik (RPG 22), Paderborn 2017, 499f; 538-545.

mit erhobenem Zeigefinger gen Himmel ruft:
LJuhu, ich bin clean! Das hast Du jetzt davon,
Gott!” (S16/E21/ab 11:15)

1.2.3 Die Simpsons als korrelativ durchwirkter
Begegnungsraum

Mit Mark I. Pinsky, dem Vorreiter theologischer
Simpsonsanalyse, lassen sich die beschriebenen
Relationen zwischen gelber und realer (religio-
ser) Welt schlie8lich auf folgenden Nenner brin-
gen: Die Simpsons sind keine Serie iber Religion,
sie stellen eine Situationskomddie (iber das mo-
derne Leben dar, der eine bemerkenswerte spi-
rituelle Dimension innewohnt.?* Der hier vorge-
schlagene hermeneutische Schlissel erlaubt es,
diese stimmige Analyse in (praktisch-)theologi-
scher Absicht noch zu prazisieren: Weil Die Simp-
sons sowohl Lebenserfahrungen von Menschen
im Jetzt und Hier aufgreifen als auch (christliche)
Glaubenstraditionen und -erfahrungen kolpor-
tieren — mal authentisch, mal transformiert, mal
karikiert -, lasst sich vom gelben Universum
schlieBlich als einem ,korrelativ durchwirkten
Begegnungsraum*” sprechen.?

24 Vom Autor frei Gbersetzt nach Pinsky 2007 [Anm. 17],
13f.

25 Vgl. Heger, Johannes/Jiirgasch, Thomas/Karimi, Ah-
mad M.:Von Ertradgen, méglichen Verwendungskon-
texten und entscheidenden Grenzen einer theologi-
schen Expedition ins Simpsonsuniversum. Oder: Ein
riickblickender Ausblick auf,Religion? Ay carambal”.
In: https://www.herder.de/-/media/files/978-3-451-
37694-8_-ein_rueckblickender_ausblick.pdf/, 10
[Stand: 8.9.20171.



2. Warum religionspddagogisch
auf, Die Simpsons“zugehen?

Wie der Gedanke der Korrelation von der Funda-
mentaltheologie in die Religionspadagogik fiihrt,
so fokussieren die folgenden Analysen die zwei-
te zu beantwortende Frage: Warum es dezidiert
religionspddagogisch, naherhin v.a. religionsdi-
daktisch gewinnbringend ist, auf Die Simpsons
zuzugehen, wird im Folgenden formal (2.1) sowie
inhaltlich (2.2) zu erlautern bzw. zu illustrieren sein.

2.1 Die Simpsons religionspadagogisch -
formale Optionen

Zunéchst zu einigen formalen religionsdidakti-

schen Optionen:
Korrelatives Potenzial: Kann es weiterhin
als entscheidendes Ziel des RU gelten, dass
sich Schiler/-innen zu Religion verhalten ler-
nen bzw. in der Lage sind, ihre Lebenswelt
religids zu deuten,”® bieten Die Simpsons
dafiir ein geeignetes Forum. Der ,korrelativ
durchwirkte Begegnungsraum” ermdoglicht
es Lernenden, in eine fiktive Welt einzutre-
ten und darin eigene (religise) Deutungen
von Welt zu priifen und ggf. Glaubensiber-
zeugungen anzueignen. Dabei ist es von
entscheidendem Vorteil, dass dem sdkularen
Format auch profane Lebens- und Weltdeu-
tungen inhdrent sind und somit eine de-
duktive Vereinnahmung von Denkmustern
vermieden wird. So kdnnen sich Lernende
mit Lisa Simpson bspw. offen die Frage nach
der bleibenden Aktualitdt des alttestamentli-
chen Diebstahlgebotes stellen (s.0.) oder mit
Homer Simpson reflektieren, welche Chan-

26 Vgl. Englert, Rudolf: Der Religionsunterricht nach der
Emigration des Glauben-Lernens. Tradition, Kon-
fession und Institution in einem lebensweltlich ori-
entierten Religionsunterricht. In: KatBl 123 (1998)
4-12, v.a. 8; Schambeck, Mirjam: Religiose Welter-
schlieBung - mehr als ein maanderndes Phanomen.
Pladoyer flr eine positionelle Auseinandersetzung
mit Religion. In: RpB 69/2013, 53-64.
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cen und Grenzen dem personlichen (Bitt-)
Gebet innewohnen (S14/E10).

Die Simpsons als ,near fictional heroes”:
Dabei spielen die aufgrund ihrer vertrauten
Imperfektibilitat bei vielen Jugendlichen be-
liebten Figuren eine entscheidende Rolle. Sie
sind es letztlich, die im Simpsonsuniversum
insbesondere flr eine Verschrdnkung aus
Glaubens- und Lebenswelt sorgen, indem sie
sich existenziellen Fragen teils durch Riick-
griff auf die judisch-christliche Tradition stel-
len - und das nicht ohne authentische ,Bru-
che”?. Wie bei profaner Literatur liegen damit
Jreflektierte und gedeutete Erfahrungen von
[gelb gespiegelter; Anm. J.H.] Wirklichkeit“*®
vor, die — strukturanalog zu Uberlegungen
im Kontext des Biographischen Lernens tiber
Modelle, Vorbilder, Helden etc.”® - als Zeug-
nisse Dritter zur eigenen (religitsen) Posi-
tionierung einladen. Das Serienformat und
die GroBe des Simpsonsuniversums verstar-
ken diesen Einladungscharakter zusatzlich,
weil besonders die Figuren der Kernfamilie
Simpson Uber zahlreiche Folgen hinweg viel-
schichtig, plastisch und dadurch authentisch
gezeichnet werden. Diese Nédhe der ,near fic-
tional heroes” bei gleichzeitigem Bewusstsein
ihrer Fiktionalitat ermoglicht eine existenziell
(be-)treffende, aber zugleich nicht vereinnah-
mende Begegnung mit (religidser) Weltdeu-
tung. Lisa Simpsons Sinn- und Religionssuche
nachzuvollziehen (S13/E06) kann so bspw.

27 Schillebeeckx, Edward: Tradition und Erfahrung. Von
der Korrelation zur kritischen Interrelation. Hans-
Georg Ziebertz im Gesprach mit Edward Schille-
beeckx anldsslich dessen 80. Geburtstag am 12. No-
vember. In: KatBl 119 (1994) 756-762, 757.

28 Mieth, Dietmar: Braucht die Literatur(wissenschaft)
das theologische Gesprach? In: Jens, Walter/Kiing,
Hans/Kuschel, Karl-Josef u.a. (Hg.): Theologie und
Literatur. Zum Stand des Dialogs, Mlinchen 1986,
164-177, 164.

29 Vgl. Mend|, Hans: Modelle - Vorbilder - Leitfiguren.
Lernen an auBergewdhnlichen Biografien (Religi-
onspadagogik innovativ 8), Stuttgart 2015.
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zum lebensnahen und authentischen Anstof3
eigener Suchprozesse werden.

Verstehen der (medialen) Lebenswelt: Mitt-
lerweile ist es auch in der Religionspadago-
gik zu einer wichtigen Grundiiberzeugung
geworden, dass v.a. die juvenile eine medial
gepragte Lebenswelt ist, in der Menschen
auch abseits von institutioneller Religion und
religiéser Bildung mit teils stark verzerrten
Facetten (christlicher) Religion konfrontiert
werden.*® Vor diesem Hintergrund bietet der
Einsatz der Simpsons in religidsen Lern- und
Bildungsprozessen die Mdglichkeit, Lernen-
de nicht nur theologisch, sondern auch me-
dial dazu zu befdhigen, ihre (religitse) Le-
benswelt (besser) deuten zu kbnnen.

2.2 Die Simpsons religionspadagogisch -
inhaltliche Optionen
Gelten diese formalen Optionen fir (fast) alle
Simpsonsepisoden, lohnt ein religionspadago-
gisches Zugehen auf Die Simpsons besonders
bei einer gezielten bzw. inhaltlichen Auseinan-
dersetzung — und das duBerst vielgestaltig.
Bedingt durch die bereits aufgezeigte Weite
des gelben Universums und ihre Anlage als gel-
ber Spiegel der (religiosen) Welt gibt es kaum ein
theologisches Themenfeld, das von Die Simpsons
nicht zumindest implizit gestreift wird: So deu-
ten die entlang der Darstellung eingespielten
Beispiele u.a. Thematisierungen postmoderner
Sinnsuche, des Gebetes, des Kirchenbesuches,
der Bibel und biblischer Erzéhlungen sowie die
Auseinandersetzung mit Gott(esbeziehungen)
und dem Judentum an. Alles Themen also, die
auch fiir Katechese und Religionsunterricht von
Bedeutung sind! Bereits diese Bezlige belegen:

30 Vgl. Pirner, Manfred L.: Religiose Mediensozialisation.
Wie die Medien die Religiositat von Kindern und Ju-
gendlichen beeinflussen. In: Englert, Rudolf/Kohler-
Spiegel, Helga/Naurath, Elisabeth u.a. (Hg.): Gott
googeln? Multimedia und Religion (JRP 28), Neukir-
chen-Vluyn 2012, 59-69.

Die gelbe Inszenierung stellt — neben den for-
malen Lernchancen - auch einen materiellen
Gewinn fir religiose Lern- und Bildungsprozesse
dar, bieten die genannten Beispiele Lernenden
doch einen uberraschenden und eben dadurch
motivierenden Zugang zu vielen klassischen
Themen religidser Bildung. Die folgenden Bei-
spiele unterstreichen dies noch einmal und
geben zugleich weitere Anregungen fiir eine
praktische Umsetzung des bislang vorwiegend
abstrakt dargestellten Potenzials des religions-
padagogischen Umgangs mit der Materie.

2.2.1 Ein religionsdidaktisch-thematisches
Suchlicht ins gelbe Universum

Neben den erwdhnten Themen ldsst sich an-

hand der Simpsons in religiosen Lern- und Bil-

dungsprozessen u.a. auch
bedenken, welche Bedeutung Weihnachten
vom christlichen Glauben her zukommt,
welche Aspekte dieses Glaubensfestes sich
in (christlich gepragte) Kulturen eingeschrie-
ben haben und inwiefern die Kommerzia-
lisierung des Festes dessen Glaubenskern
aushohlt (u.a. SO1/E01);%
im Feld des interreligidsen Lernens beden-
ken, welche Uberraschenden Analogien
Maggie Simpson mit dem Offenbarungsver-
standnis des Islam verbindet;%2
— passend zum gerade vergangenen Luther-
jahr — priifen, inwiefern Barts Vorschlag einer
Jnivellierenden Okumene” einen tauglichen
Fingerzeig fiir die Entwicklung der Okumene
darstellt.®

31 Vgl. Wahle, Stephan: Weihnachten und die Simpsons.
In: Heger/Jiirgasch/Karimi 2017 [Anm. 3], 159-174.

32 Vgl. Karimi, Ahmad M.: Warum Maggie den Koran re-
prasentiert, Apu der falsche Muslim ist und Gott flinf
Zehen hat. In: Heger/Jiirgasch/Karimi2017 [Anm. 3],
195-212,202-205.

33 Vgl. Heger, Johannes: Bart Simpson als Lehrmei-
ster fiir die christliche Theologie in Sachen Okume-
ne?! Eine theologische Mauerschau. In: Heger/Jiir-
gasch/Karimi 2017 [Anm. 3], 91-114.
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2.2.2 ,Die letzten Dinge” und ,Die Simpsons”
Wahrscheinlich noch unerwarteter und gerade
deshalb interessant ist es, dass Die Simpsons
auch Uber die sogenannten ,letzten Dinge”
nicht schweigen. Vielmehr ldsst sich konstatie-
ren, dass in der Serie in mehreren Folgen de-
zidiert mit typisch christlichen Motiven der
Apokalypse bzw. des Jenseits gespielt wird.®*
Im Gegensatz zum Wandel der theologischen
Rede®*® dominieren dabei - teils plakativ, teils
durchaus tiefsinnig - alte Urbilder u.a. von
physisch-lokal verstandenem/r Himmel bzw.
Holle. Wenn es richtig ist, dass heute von einer
+Randstellung christlicher Eschatologie im RU"%®
gesprochen werden kann, kdnnten diese Bilder
und Szenen ein (!) lohnender Ausgangspunkt
sein, um mit Lernenden u.a. folgenden Fragen
nachzugehen: Was hat die Prasenz dieser Dar-
stellungen bei den Simpsons Gber unsere Welt
auszusagen? Welche Inszenierungen entspre-
chen christlicher Glaubenstradition und/oder
aktueller Theologie? Wie denken Kirche bzw.
moderne Theologinnen und Theologen Uber
das Konzept der Holle?

34 Vgl. dazu die feinsinnigen Gedanken von Morgalla,
Peter: ,Aber das ist doch nicht der Untergang der
Welt”. Uber Apokalyptik und andere letzte Dinge
bei den Simpsons. In: Heger/Jiirgasch/Karimi 2017
[Anm. 3], 319-344.

35 Vgl. Ebertz, Michael N.: Der Wandel des ,Jenseits” in
Theologie und Verkiindigung. In: KatBl 136 (2011)
88-95.

36 Lachmann, Rainer: Zum Wandel religionspadago-
gischer Jenseitsvorstellungen. In: Englert, Rudolf/
Kohler-Spiegel, Helga/Mette, Norbert u.a. (Hg.): Was
letztlich zdhlt - Eschatologie, Neukirchen-Vluyn
2010, 189-204, 202.
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3. Alles gelb, oder was? -
Zu Grenzen einer
»gelben Religionspddagogik*

Nach den zurlickliegenden Systematisierungen
und Beispielen stellt sich fir manche(n) sicher
die Frage, ob insgesamt einer ,gelben Religi-
onspadagogik” das Wort geredet werden soll.
Dies ist insofern tatsachlich der Fall, als dass Die
Simpsons aufgrund der aufgezeigten Fille von
religiosen Aspekten sowie ihrer nur angedeute-
ten intelligenten, teils kritisch-fragenden, stets
aber respektvollen Perspektive auf die (christli-
che) Religion ein sehr groBes und m.E. groRe-
res religionspdadagogisches Potenzial zeitigen
als (viele) andere mediale Inszenierungen von
Religion.

Dabei darf bei aller Begeisterung der Lehren-
den und Lernenden fiir die Familie und Welt der
Simpsons jedoch nie vergessen werden, dass es
in religidsen Lern- und Bildungsprozessen nicht
primdr um das gelbe Universum geht. Sich mit
den Simpsons theologisch gehaltvoll auseinan-
derzusetzen muss heiflen, auch und v.a. her-
auszuarbeiten, welche Inhalte der (christlichen)
Glaubenstradition durch sie gespiegelt werden
und inwiefern die Darstellung dieser Tradition
entspricht. Und um es noch fundamentaler zu
formulieren: Nur wenn die (praktisch-)theolo-
gische Beschéftigung und die religionsdidak-
tische Gestaltung von Praxis also weiterhin
primar auf die gottliche Offenbarung sowie
christliche Tradition bezogen bleiben® und zu
einer Positionierung zu dieser herausfordern,
bleibt die Intention christlich-religidser Lern-
und Bildungsprozesse gewahrt. Und ein Zwei-
tes: So bekannt Die Simpsons auch sein und so
viele Fans sie auch haben mdgen, so unwahr-
scheinlich ist es zugleich, dass alle Lernenden

37 Vgl. Striet, Magnus: Theologie als dialogische Le-
benswissenschaft. In: Hoping, Helmut (Hg.): Universi-
tat ohne Gott? Theologie im Haus der Wissenschaf-
ten, Freiburg i.Br. 2007, 111-127,117-119.
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die Faszination fir Homer, Marge, Bart, Lisa
und Maggie Simpson bzw. generell fiir mediale
Lernwege in gleicher Weise teilen.

Diese knappen, exemplarisch zu verste-
henden Grenzmarkierungen lassen die Frage
danach, ob nun alles in der Religionspadago-
gik gelb werden sollte, klar beantworten: Aus
theologischen sowie lerntheoretischen bzw.

religionsdidaktischen Griinden kann und darf
es keine rein gelbe Religionspadagogik geben!
Wird dieses Warnschild aber bericksichtigt,
dann lasst sich die Frage nach dem Ob religions-
padagogischer Beschaftigung mit Die Simpsons
auf der Grundlage der hier prasentierten Ana-
lysen mit den Worten Bart Simpsons nur mit ei-
nem beherzten Ay carambal” beantworten.

Dr. Johannes Heger

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am
Lehrstuhl fiir Religionspddagogik,
Theologische Fakultdt, Albert-Ludwigs-
Universitdt Freiburg, Platz der Universitdit 3,
79085 Freiburg i. Br.
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Plddoyer fiir eine politische
Religionspddagogik

Judith K6nemann

Im Unterschied zu der lebhaften Diskussion der
1960er-/1970er-Jahre' um die Selbstbeschrei-
bung der Religionspadagogik als politisch wur-
de der Frage nach der Selbstbeschreibung und
dem Selbstverstandnis der Religionspadagogik
— und damit nach ihrer wissenschaftstheoreti-
schenVerortung - biszum Ende des letzten Jahr-
hunderts nur wenig Aufmerksamkeit gezollt.
Erst mit den 2000er-Jahren und in Reaktion auf
die gesellschaftlichen Veranderungsprozesse
mit immer groBerer Pluralitdt, nicht zuletzt in re-
ligioser Hinsicht, erfolgte erneut eine Reflexion
auf die Selbstverortung der Religionspadagogik
mit dem Entwurf einer pluralitdtsfahigen Religi-
onspadagogik, wie sie von Englert, Schweitzer,
Schwab und Ziebertz vorgelegt wurde.?
Unterhalb der Schwelle der wissenschafts-
theoretischen Selbstreflexion des Faches und
in Aufnahme verdnderter gesellschaftlicher
Veranderungsprozesse und Sozialisationsbe-
dingungen wurden insbesondere auf der Ebe-
ne der religionsdidaktischen Ansdtze andere

1 Vgl. Filthaut, Theodor: Politische Erziehung aus dem
Glauben, Glitersloh 1965; Rickers, Folkert: Religions-
unterricht und politische Bildung. Unterrichtsent-
wiirfe im Uberschneidungsfeld, Miinchen 1973.

2 Vgl. Schweitzer, Friedrich/Schwab, Ulrich/Englert,
Rudolf u.a.: Entwurf einer pluralitatsfahigen Religi-
onspddagogik, Gitersloh 2002.

Schwerpunkte in den Vordergrund geriickt, die
am ehesten unter dem Label der Erfahrungsher-
meneutik zusammengefasst werden kodnnen.
Die religionspadagogische/-didaktische Dis-
kussion fokussierte sich zunehmend eher auf
das Individuum, auf die Schiler/-innen. Zugan-
ge wie etwa dsthetische, biographische, wahr-
nehmungsorientierte sowie kulturelle, auch po-
puldre und kulturelle Erscheinungsformen des
Religiosen und ihre Bedeutung fir individuelle
Religiositat fanden und finden starkere Bertick-
sichtigung und bestimmen seit geraumer Zeit
die religionsdidaktische Diskussion.?

Das politische Moment der Religionspadago-
gik, die Tatsache, dass der von der Religionspad-
agogik verantworteten religiésen Bildung auch
ein gesellschaftsverdnderndes Bewusstsein in-
harent ist, rickt erst in jingerer Zeit wieder in
den Vordergrund. Die von Bernhard Grimme
vorgelegte Monographie zu Religionsunterricht
und Politik* war ein erster wichtiger Schritt zur
Wiederaufnahme des Themas der politischen

3 Hier sei exemplarisch auf die Diskussionen um den
performativen RU, den Ansatzder Kirchenraumpéada-
gogik etc. verwiesen.

4 Griimme, Bernhard: Religionsunterricht und Poli-
tik. Bestandsaufnahme - Grundsatziiberlegungen -
Perspektiven fiir eine politische Dimension des Reli-
gionsunterrichts, Stuttgart 2009.
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Dimensionierung der Religionspddagogik, die
Reflexion auf das Thema Bildungsgerechtig-
keit und eine politische Religionspadagogik ein
weiterer.?

Ich mochte im Folgenden den Ansatz einer
,politischen Religionspadagogik’ vertreten, in
dem das Politische nicht nur als eine Dimension
der Religionspadagogik zu anderen Dimensio-
nen der Religionspdadagogik hinzutritt, sondern
das Politische durchgangiges Handlungs- und
Reflexionsprinzip der Religionspadagogik selbst
ist, und in diesem Sinne Religionspadagogik im-
mer im Horizont des Politischen betrieben wird
und so als eine politische Religionspadagogik
bezeichnet werden kann.

Das schlie3t andere Dimensionen der Reli-
gionspadagogik, die hier — wie oben genannt
- unter dem Stichwort der Erfahrungsherme-
neutik zusammengefasst werden, nicht aus,
diese sind aber, ohne sie damit zu degradieren,
als notwendige Dimensionen einer politischen
Religionspadagogik zu verstehen. Sie sind we-
sentlich, damit die politische Religionspadago-
gik eben eine politische ist und sein kann.

Um diesen Ansatz auszufiihren und zu be-
grinden, werden im Folgenden drei Thesen
formuliert und ausgefihrt. Es ist aber eine Er-
klarung vorauszuschicken, die sich auf das hier
zugrunde gelegte Verstéandnis des Politischen
versteht.

5 Vgl. Kbnemann, Judith (Hg.): Bildung und Gerechtig-
keit. Warum religiose Bildung politisch sein muss,
Ostfildern 2013; Griimme, Bernhard: Bildungsgerech-
tigkeit. Eine religionspadagogische Herausforde-
rung, Stuttgart 2014; Ders.: Offentliche Religionspad-
agogik. Religiose Bildung in pluralen Lebenswelten,
Stuttgart 2015; K6nemann, Judith: Theologie, Kirche
und Offentlichkeit. Zum Offentlichkeitscharakter
von Religionspadagogik und religidser Bildung. In:
Dies./ Wendel, Saskia (Hg.): Religion, Offentlichkeit,
Moderne: Transdisziplindre Perspektiven, Bielefeld
2016, 129-152; Dies.: Politische Religionspadagogik.
In: WiReLex. Das wissenschaftlich-religionspadago-
gische Lexikon (www.wirelex.de/religion), 2016.

16

1. Das Politische

JPolitisch zu handeln heiflt zundchst nicht
mehr und nicht weniger, als der polis gemaf}
zu handeln. Die Politisierung der gemeinsamen
Angelegenheiten macht ihre Ordnung qua
Mitsprache aller freien und gleichen Biirger ver-
handelbar und das gemeinsame Geschick so zu
einer menschlichen Angelegenheit.”® Bereits in
diesem, auf den urspriinglichen Gedanken der
griechischen Philosophie zuriickgehenden Ge-
danken ist die Idee, dass Politik im Sinne eines
Politischen alle angeht, grundgelegt. Hannah
Arendt unterscheidet nicht zwischen den Begrif-
fen Politik und Politisches, sondern verwendet
beide synonym. Man kann das, was sie unter
Politik versteht, jedoch durchaus als eine Be-
schreibung des Politischen lesen, was auch zu
ihrem ingesamt eher weiten Politikverstandnis
passt: ,Politik handelt von dem Zusammen- und
Miteinandersein der Verschiedenen” [...]. Politik
entsteht in dem Zwischen-den-Menschen, [...]
[sie] entsteht im Zwischen und etabliert sich als
der Bezug"’. Politik wird hier weniger als ,Politik
machen’ als vielmehr relational verstanden. Po-
litik oder auch das Politische etabliert sich nach
Arendt im Bezug, es realisiert sich im ,zwischen
den Menschen”. Damit ist die Frage nach dem
Wesen des Politischen wesentlich auch, wenn
auch nicht nur, eine Frage nach dem Sozialen
und der politischen Dimension dieses Sozialen.
Hier wird an die Klarung Bernhard Sutors ange-
schlossen, nicht alles Soziale sei als politisch zu
bezeichnen, sondern nur dasjenige, welches das
Miteinander der Menschen betrifft, und wenn
es um die Regeln dieses Miteinanders geht.?

6 Bedford, Thomas/Réttgers, Kurt (Hg.): Das Politische
und die Politik, Einleitung, Berlin 2010, 7.

7 Arendt, Hannah: Was ist Politik?, hg. v. Ursula Ludz,
Miinchen #2010 (2003/1993), 9, 11.

8 Vgl. Sutor, Bernhard: Politische Bildung als Praxis.
Grundzilige eines didaktischen Konzepts, Schwal-
bach 1992, 8.
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Das Politische zielt so auf ein soziales Handeln,
wenn auch nicht auf jedes soziale Handeln, aber
so doch auf eines, das auf Entscheidungen und
Steuerungsmechanismen ausgerichtet ist, die
allgemein verbindlich sind und das Zusammen-
leben von Menschen regeln.

2. Das Politische und zivil-
gesellschaftliches Handeln

Ein solches Verstandnis des Politischen liegt
den folgenden Gedanken zugrunde. Es spiegelt
sich in den Uberlegungen, wie sie seit einigen
Jahren im Kontext der Transformationsprozes-
se des Regierens, der sogenannten Governan-
ce-Debatte, und der Entwicklung des Dritten
Sektors bzw. der Zivilgesellschaft in der Regel
vorausgesetzt werden. Sie weiten das Poli-
tikverstandnis dahingehend, dass dieses sich
nicht ausschlieBlich auf staatlich-institutionel-
les Handeln erstreckt, sondern vielmehr die
starke gesellschaftliche Mitwirkung durch die
Burger/-innen sowie neue Kooperationsformen
miteinbezieht. Damit sind die bedeutsamen
Verdanderungen von Staatlichkeit in den letz-
ten drei Jahrzehnten angesprochen, in denen
die klassischen Governance-Strukturen, die
auf staatstheoretischen Konzepten wie der kla-
ren Trennung zwischen Staat und Gesellschaft
und einer monopolartigen Verfiigung hoheit-
licher Machtmittel des Staates gegeniber
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Akteu-
ren beruhen, durch sogenannte Governance-
Arrangements, wie sie sich in demokratischen
Systemen wie der Bundesrepublik zunehmend
durchgesetzt haben, abgelost worden sind.
Solche Governance-Arrangements verstehen
die Herausbildung von Mitsouverdnitaten ge-
sellschaftlicher Akteure im Kontext einer nicht-
etatistischen Steuerung gesellschaftlicher Pro-
blementwicklungen und Probleml&sungen
als Ausdruck sowohl gesellschaftlicher Mo-
dernisierung als auch innergesellschaftlichen
Strukturwandels und gesteigerter Selbststeue-

rungspotenziale gesellschaftlicher Subsysteme
in der Zivilgesellschaft. Damit riickt der dritte
Sektor bzw. die Zivilgesellschaft als organisier-
ter Raum, bestehend aus nicht-staatlichen und
nicht-6konomischen Organisationen und Be-
wegungen, die zwischen der Privatsphare des
Einzelnen und der Offentlichkeit des demokra-
tischen politischen Systems vermitteln, in den
Vordergrund, und wird als Raum der politischen
Auseinandersetzung verstanden.

Die heutigen Governance-Arrangements bin-
den zivilgesellschaftliche Akteure teilweise auch
strukturell in die politischen Gestaltungs- und
Problemlésungsprozesse mit ein, was einen deut-
lichen Anstieg an internationalen Organisationen
und sogenannten nicht-staatlichen Organisatio-
nen wie den Nichtregierungsorganisationen mit
politischem Einfluss, die genau diesem Sektor
bzw. der Zivilgesellschaft zugerechnet werden,
mit sich bringt. Als nicht-staatliche und interme-
didre, zwischen der Privatsphédre und dem staat-
lichen Bereich angesiedelte Organisationen sind
auch die Kirchen immer starker Teil dieser zivilge-
sellschaftlichen Offentlichkeit, die ihre Ideen und
normativen Vorstellungen wie z.B. Vorstellungen
von Gemeinwohl, Gerechtigkeit, Solidaritdt und
gutem Leben in die Sphare zivilgesellschaftlicher
Offentlichkeit einbringt. Anders gesagt: Der zi-
vilgesellschaftliche Raum wird zum eigentlichen
Raum kirchlichen und 6ffentlichen Handelns und
Wirkens. Mit der Zivilgesellschaft erhalten The-
men des menschlichen Zusammenlebens, die alle
angehen, einen Verhandlungsraum und erlangen
so politische Bedeutung.’

Angesichts dieser hier skizzierten Veranderun-
gen ist auch kirchliches Handeln, sowohl offiziel-
les Leitungshandeln als auch das Engagement
von Christinnen und Christen als Birger/-innen
in der Gesellschaft, als Teil zivilgesellschaftlichen

9  Vgl.Kénemann,Judith/Frantz, Christiane /Meuth,Anna-
Maria u.a.: Religiose Interessenvertretung. Kirchen
in der Offentlichkeit — Christen in der Politik, Pader-
born 2015, 55-57.
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Handelns zu verstehen. Um als Biirger/-innen
kompetent an der Diskussion und Verhandlung
gesellschaftlicher Fragestellungen und Themen
mitwirken zu kénnen, sind spezifische Fahig-
keiten und Kompetenzen gefragt, wodurch
Bildungsprozessen und eben auch religiosen
Bildungsprozessen eine besondere Bedeutung
im Kontext zivilgesellschaftlichen Handelns zu-
kommt.

Religionspadagogik ist entsprechend der
oben skizzierten Veranderungen als eine po-
litische zu verstehen, die das Politische zum
Ausgangs- und Reflexionshorizont hat und
nicht nur in den von ihr konzeptionierten und
verantworteten religidsen Bildungsprozessen
politische Bildung zum Gegenstand macht.
Damit wird das Politische als durchgdngiges
Handlungs- und Reflexionsprinzip der Religions-
pédagogik bestimmt und wird diese immer im
Horizont des Politischen betrieben. Das bedeu-
tet keine Politisierung der Religionspadagogik
und der von ihr verantworteten und initiierten
Bildungsprozesse, sondern ist im Sinne einer
dem christlichen Glauben genuin eingeschrie-
benen politischen Signatur zu verstehen.

3. Religionspddagogik als
politische Religionspddagogik

Zu unterscheiden ist dabei zwischen der Reli-
gionspadagogik als wissenschaftlicher Diszip-
lin, deren Gegenstand die Reflexion religidser
Bildungsprozesse ist, und den Bildungsprozes-
sen an den verschiedenen Lernorten selbst.
So bezieht sich die Rede von einer politischen
Religionspadagogik auf Mehreres: auf die Refle-
xion ihrer eigenen wissenschaftstheoretischen
Verortung, auf diejenige ihres Gegenstandes,
also religioser Bildungsprozesse, sowie auf ihre
theologisch-konzeptionelle Fundierung. Davon
zu unterscheiden ist jedoch die politische Di-
mension auflerschulischer wie schulischer reli-
gioser Bildungsprozesse neben den sie tragen-
den religionsdidaktischen Ansatzen, in denen

18

das Politische sowohl durchgangiges Prinzip als
auch expliziter Gegenstand der Auseinander-
setzung sein kann.

THESE 1:

Religionspddagogik ist deshalb als eine politische
zu verstehen, weil das Christentum eine politische
Religion ist.

Ein wesentliches Moment, das Christentum als
eine politische Religion zu bezeichnen, besteht
darin, dass das Christentum schon in seiner bib-
lischen Grundlegung eine auf Offentlichkeit und
offentliche Wirksamkeit sowie eine auf Gemein-
schaft hin angelegte Religion ist. Dabei ist das
Christentum aber nicht nur auf Gemeinschaft
ausgerichtet, sondern erhebt mallgeblich auch
den Anspruch auf gesellschaftliche Mitgestal-
tung. Darin liegt wesentlich das Politische des
Christlichen: Insofern im Raum der Offentlichkeit
Politik betrieben wird, menschliches Zusammen-
leben in welcher Weise auch immer zum Gegen-
stand der Auseinandersetzung wird, und insofern
das Christentum von jeher den Anspruch erhob,
den o&ffentlichen Raum, das gesellschaftliche Le-
ben mitzugestalten, handelt es politisch.™
Theodor Filthaut vertrat bereits 1965 mit
Blick auf die Anerkennung der damals noch jun-
gen Demokratie in der Bundesrepublik die Po-
sition, dass der (christliche) Glaube politisches
Handeln erfordere und davon ausgehend eine
Motivation fiir politisches Handeln darstelle."
Dieses begriindet er mit Blick auf die biblische
Tradition und das dort grundgelegte offentli-
che und gesellschaftsverandernde jesuanische
Handeln sowie die Praxis der Nachfolge Jesu,
eine Tradition, die sich nicht individuell exis-
tentialistisch verkirzen lasst. Das Politische der

10 Exempilarisch sei hier nur auf das langjahrige 6ffent-
liche und gesellschaftliche Engagement der christ-
lichen Kirchen in den Debatten um Schwanger-
schaftsabbruch oder Migration verwiesen.

11 Vgl. Filthaut 1965 [Anm. 1], 17f.
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christlichen Botschaft Idsst sich mit Filthaut auch
im Rekurs auf die Nachstenliebe begriinden, die
nicht vor allem individuell, sondern auch kollek-
tiv als auf die menschliche Gesellschaft gerich-
tet verstanden wird und damit bereits politische
Verantwortung impliziert.'

Mit dem Rekurs auf die Praxis der Nachfol-
ge Jesu wird zudem in der Tradition der Neu-
en Politischen Theologie die ethisch-politische
Dimension der Glaubenspraxis als Nachfolge-
praxis Jesu in den Fokus gerlickt und damit die
Reich-Gottes-Botschaft Jesu unter dem Aspekt
der Parteilichkeit mit den Armen, Schwachen
und Leidenden und der anamnetischen Solida-
ritat mit den Opfern der Geschichte.' Nicht zu-
letzt 1asst sich das Politische des Christentums
auch mit dem Bezug auf die christlich-eschato-
logische Hoffnungsperspektive und Heilszusa-
ge begriinden, das Politische liegt hier in der
Anerkennung der Verantwortung fiir die (gott-
liche) Schépfung begriindet.™

Neben den genannten biblisch orientierten
Begriindungsgangen und dem Rekurs auf die
politische Theologie kénnen im spezifisch katho-
lischen Bereich auch die programmatischen Au-
Berungen des II. Vatikanums zur Weltverantwor-
tung der Christinnen und Christen insbesondere
in Gaudium et Spes herangezogen werden. Wenn
esin GS 75,1 etwa heilt:,Alle Biirger sollen also
zugleich des Rechtes und der Pflicht eingedenk
sein, ihre freie Stimme zu gebrauchen, um das
Gemeinwohl zu férdern’, so liegt darin ein deut-
licher politischer Verweis und ein ebenso deutli-
cher Rekurs auf das oben dargelegte Verstandnis
der Zivilgesellschaft und der Rolle der Religion,
respektive der Kirchen in dieser.

12 Vgl.ebd., 18.

13 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen Uber die Zukunft
religiéser Bildung. In: RpB 49/2002, 49-66.

14 Vgl. Filthaut 1965 [Anm. 1], 20-22; Misalla, Heinz:
Art. Politische Bildung, Friedenserziehung. In: Hand-
buch religionspadagogischer Grundbegriffe, Miin-
chen 1986, 313-317.

Deutlich wird letztlich, dass die politische Ver-
antwortungsiibernahme fiir den Einzelnen, die
(Welt-)Gesellschaft und die Schopfung nicht in
die Beliebigkeit des Einzelnen gestellt ist, son-
dern gerade aufgrund ihrer Gegriindetheit im
Glauben eine unabdingbare christliche Haltung
ist, eine Haltung, die auf Handeln zielt und der
ein genuin politisches Moment eingeschrieben
ist. Dabei geht es nicht um eine Politisierung des
Glaubens im Sinne einer Ideologisierung, son-
dern um eine dem christlichen Glauben zutiefst
eingeschriebene politische Signatur.

Mit diesem Ausweis der christlichen Reli-
gion als einer politischen geht jedoch nicht
einher, dass es nicht innerhalb des christlichen
Glaubens religiose Praktiken, Frommigkeits-
und Religiositatsformen gibt, die ihren eige-
nen Wert und Ausdruck schlicht ausschlief3lich
in sich finden und in keiner Weise auf etwas an-
deres ausgerichtet sind als auf die Spiritualitat
des Praktizierenden. Gerade diese Praktiken
der auf die je eigene Innerlichkeit und Spiritu-
alitat des Individuums gerichteten Religiositat
stellen jedoch zugleich eine entscheidende
Ressource und Kraftquelle fiir politisches Be-
wusstsein und Handeln dar. Sie gehen weder
im Politischen auf, sind nicht darauf hingeord-
net, noch missen sie fiir politisches Handeln
genutzt werden, gleichwohl jedoch sind sie
Quelle fir politisches Bewusstsein und Han-
deln. Letztlich wird hier nichts anderes als der
Zusammenhang von actio und contemplatio
beschrieben.
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THESE 2:

Ist die Religionspddagogik auf der einen Sei-
te an die Theologie riickgebunden, so ist sie es
auf der anderen an die Bildung und den sich
aus dem Bildungsbegriff erschlieBenden Bil-
dungsauftrag. Das Politische der Religionspd-
dagogik begriindet sich demnach nicht nur
theologisch, sondern auch bildungstheoretisch
aus dem zugrunde liegenden Bildungsverstdnd-
nis wie aus dem Bildungsauftrag religiéser Bil-
dungsprozesse.

Wenn Bildung als Prozess der Personlich-
keitsbildung, als ,Bildung am Selbst’ bzw. als
,Sich-Bilden’ auf der einen und als wechselsei-
tige ErschlieBung von Ich und Welt auf der an-
deren Seite zu verstehen ist, dann ist das Ziel
dieser Bildung die Befdhigung, ein selbstbe-
stimmtes und selbstverantwortetes Leben zu
fuhren, sowie die Befdhigung, sich auf andere
und anderes zu beziehen und sowohl fir sich
als auch fir andere Verantwortung tberneh-
men zu kénnen und zu Ubernehmen. Neben
allen materialen Bildungsgehalten zielt Bildung
dementsprechend auf die Befahigung und die
Erméachtigung zu einer gleichsam freien wie
verantworteten und gelingenden Lebensfiih-
rung. Eine solche Bildung als wechselseitige
ErschlieBung von Ich und Welt, als Befdhigung
zu Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
Solidaritat, wie Klafki es formuliert hat,' steht
grundsétzlich allen Menschen zu, weil alle Men-
schen als Personen prinzipiell gleich und gleich
an Wirde, Fahigkeiten und Mdoglichkeiten, ihr
Leben zu fihren, vor allem aber auch gleich an
Rechten, dieses zu tun, sind. Dieses Gleichheits-
moment wird dem Bildungsverstandnis nun
nicht erst nachtrdglich hinzugefiigt, sondern
ist ihm intrinsisch eingeschrieben und lasst sich

15 Vgl. Klafki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungs-
theorie und Didaktik. ZeitgemaBe Allgemeinbil-
dung und kritisch-konstruktive Didaktik, Weinheim
62007, 52.
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sowohl theologisch wie anthropologisch be-
grinden.'

Insofern dem Bildungsverstandnis ein Gleich-
heitsmoment innewohnt, kommt ihm als einer
Bildung fiir alle zugleich auch ein Gerechtig-
keitsmoment zu, weil es darum geht, Sorge da-
fur zu tragen, dass Menschen die Méglichkeiten
haben und erhalten, ihre Fahigkeiten und Még-
lichkeiten, ihre ,capabilities”, wie Martha Nuss-
baum dies formuliert, zu entfalten.'”” Mit beiden
Dimensionen, sowohl der Gleichheit als auch
der Gerechtigkeit, ist die politische Dimension
von Bildung angesprochen, insofern immer
auch Sorge dafiir zu tragen ist, dass diese Bil-
dung in diesem Sinne realisiert werden kann.

Das Politische begriindet sich jedoch nicht
nur im Bildungsverstandnis selbst, sondern auch
in dem dem Bildungsverstandnis innewohnen-
den und sich aus ihm ableitenden Bildungs-
auftrag. Auch den Zielen, dem Auftrag einer
Bildung, wenn sie nicht ausschlieBlich an den
sogenannten Realien, sondern wie aufgezeigt
an der Personlichkeitsentwicklung des Men-
schen interessiert ist, ist das Politische bereits
unmittelbar eingeschrieben. Bildung in dem
hier beschriebenen Verstandnis ist immer auf
Relationalitat und letztlich auch auf das (politi-
sche) Gemeinwesen ausgerichtet. Denn wenn
religiose Bildung zu Verantwortung, Verantwor-
tungsiibernahme, gesellschaftlicher Teilhabe,
Reflexion und Miindigkeit beitragen soll, so sind
damit auch explizit politische Zielvorstellungen
benannt, insofern sie die genannten Stichworte
und Kompetenzen beschreiben, die fiir eine Mit-
wirkung und Einflussnahme auf gesellschaftli-
che Prozesse unabdingbar sind und die letztlich

16 Vgl.K6nemann, Judith: Bildungsgerechtigkeit - (k)ein
Thema religioser Bildung? Normative Orientierun-
gen in der Religionspddagogik. In: Dies./Mette, Nor-
bert (Hg.): Bildung und Gerechtigkeit. Warum reli-
giose Bildung politisch sein muss, Ostfildern 2013,
37-51.

17 Vgl. Nussbaum, Martha C.: Gerechtigkeit oder das
gute Leben, Frankfurt a. M. 1999.
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als politische Kompetenzen beschrieben wer-
den kénnen.

Dariiber hinaus kommt Bildung und insbe-
sondere auch religiosen Bildungsprozessen
eine entscheidend wichtige ideologiekritische
Funktion zu. Bildungs- und Lernprozesse ste-
hen immer in einem grundlegenden Antago-
nismus, insofern sich in diesen Bildungs- und
Lernprozessen der Ist-Zustand der jeweiligen
Gesellschaft, die diese Bildungsprozesse her-
vorbringt, reproduziert und widerspiegelt, ge-
nau diese Bildungsprozesse jedoch gleichzeitig
den Auftrag haben, die Fahigkeit zu vermitteln,
das kritisch zu hinterfragen, was sie reproduzie-
ren. Das heil3t, sie sollen dazu befahigen, gesell-
schaftliche Verhaltnisse kritisch zu hinterfragen
und dariber hinausgehend dazu befdhigen,
den Ist-Zustand der Gesellschaft auf die Zu-
kunft hin zu verandern. Bildung vollzieht sich
also immer in der Ambivalenz von Anpassungs-
leistungen an das System einerseits und Kritik
desselben andererseits.”® Um diese Ziele zu er-
reichen, bedarf es Uber die rein materialen Bil-
dungsinhalte hinausgehender Bildungsinhalte,
die die entsprechenden (politischen) Kompe-
tenzen vermitteln, es bedarf dementsprechend
glinstig gestalteter Lernprozesse und Bildungs-
situationen, die die Chance beinhalten, zu sich
selbst zu kommen und einen Beitrag zu den
oben genannten Zielen von Bildung, wie Sub-
jektivitat und Miindigkeit, zu leisten.

Diese ideologiekritische Dimension oder
auch der ideologiekritische Auftrag von Bil-
dung gilt nun ebenso fir religidse Bildung und
kommt ihr in doppelter Weise zu. Zum einen
begriindet sie sich - wie gerade dargelegt -
aus dem Bildungsverstandnis selbst, also pa-
dagogisch. Zum anderen begriindet sie sich
jedoch theologisch, insofern dem Christentum
als Christentum mit seiner spezifischen ,politi-

18 Vgl. Heydorn, Heinz-Joachim: Ungleichheit fir alle.
Zur Neufassung des Bildungsbegriffs. Bildungstheo-
retische Schriften Ill, Frankfurt a.M. 1980, 63-94.

schen’ Botschaft, wie oben dargelegt, bereits
ein ideologiekritisches Moment zu eigen ist,
das es immer wieder einzubringen gilt, und
eben nicht zuletzt auch in Bildungsprozessen.

Besondere Aufmerksamkeit erfahrt dieses
ideologiekritische Moment religidser Bildung
zudem in historischer Hinsicht. Uber Jahrhun-
derte hinweg dienten die religidse Erziehung
und Bildung dazu, den treuen Staatsbiirger, der
sich positiv zur Obrigkeit verhielt, heranzubil-
den. Auch in klassischen Gesellschaftstheorien
wie zum Beispiel der von Emile Durkheim und
Talcott Parsons diente Religion vor allem zur
Verhinderung von Anarchie (Durkheim) und der
Integration in das gesellschaftliche System bzw.
ausschlieBlich der Stabilisierung desselben (Par-
sons). Aus dieser gesellschaftlichen Vereinnah-
mung hat sich die religidse Bildung — man mag
es sehr deutlich sagen: zum Gliick - herausge-
|6st. Die bereits angesprochenen Auseinander-
setzungen Theodor Filthauts sind ein beredtes,
inzwischen auch schon historisches Beispiel fir
die Beschaftigung mit dieser Geschichte religi-
oser Bildung, der positiven Anerkennung der
Demokratie nach dem Il. Weltkrieg innerhalb
der Religionspadagogik und der Einschreibung
eines auch gesellschaftskritischen Moments in
die religidse Bildung. Gerade jedoch aufgrund
ihrer Geschichte kommt der religiésen Bildung
und der Religionspddagogik als der zughdérigen
Wissenschaftsdisziplin religioser Bildung eine
besondere Sensibilitat hinsichtlich dessen, was
wir Ideologiekritik nennen, zu.
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THESE 3:

Versuche, Religionspéidagogik zu bestimmen oder
néher zu charakterisieren, wie etwa lber die Not-
wendigkeit einer dsthetischen, stark erfahrungs-
orientierten, performativen, biographischen Dimen-
sion etc., sind notwendige, unabdingbare ndhere Be-
stimmungen, die der Bestimmung der Religionspdd-
agogik als einer politischen zukommen, denn erst
unter Einbezug dieser Dimensionen kann sie eine
genuin politische Religionspddagogik sein.

Zielen religiose Bildungsprozesse neben allen
notwendigen materialen Gehalten auf die Befé-
higung zur Verantwortungstibernahme fir sich
und andere und in diesem Sinne auch Uber den
individuellen Bereich hinausgehend auf die Be-
fahigung zur gesellschaftlichen Mitgestaltung,
und zwar einer Verantwortung und Mitgestal-
tung, die sich aus dem eigenen christlichen
Glauben begriindet, dann bedarf es dazu spe-
zifischer Kompetenzen, die dieses ermdglichen.

Es bedarf einer kognitiv wie affektiv geleite-
ten Reflexionsfahigkeit auf die eigene Religion
und Religiositat. Hier kommt den erfahrungs-
orientierten Ansdatzen — wie zum Beispiel der
performativen Religionsdidaktik — besondere
Bedeutung zu, da es dieser insbesondere auch
darum geht, tiber notwendiges materiales Wis-
sen zur eigenen Religion, dieses Wissen auch an
eine gelebte Praxis rlickzubinden und Kenntnis
wie Erfahrung und damit Bedeutungsgehalte
dieser Praxis zu vermitteln; Kenntnisse und Er-
fahrungen, die sowohl fiir die je subjektive Re-
flexionsfahigkeit auf Religion und die je eigene
Religiositat notwendig, die aber auch fiir die Ur-
teilsfahigkeit Gber Religion in der Gesellschaft
sinnvoll sind. Dieses schlieBt unmittelbar eine
Reflexion auf die je eigene biographisch gewor-
dene Religiositat mit ein. Insofern die Ausein-
andersetzung mit der eigenen Person und die
Reflexion auf die eigene Religiositdt wichtige
Elemente fiir Gestaltung und (Weiter-)Entwick-
lung personaler Identitat im Kontext gesamt-
gesellschaftlicher Bedingungen darstellen, ist
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die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit auf die
eigene Religion und Religiositat entscheidend,
um sich in Riickbindung an die je eigene Religi-
on verantwortet in gesellschaftliche Verstandi-
gungs- und Aushandlungsprozesse einbringen
zu kénnen.

Insofern es einer &sthetischen Dimension
von Bildung im Rickgriff auf die antike Trias
von Aisthesis - Poiesis — Katharsis auch um eine
bewusste und kritische Betrachtung geht, die
letztlich auf die Schulung von Urteilskompeten-
zen zielt, ist eine dsthetische Bildung auch auf
das Engste mit dem Politischen verbunden und
stellt asthetische Bildung eine wesentliche Di-
mension politischer Religionspdadagogik dar.™
Nicht zuletzt ist ja auch Kunst als Ausdruck und
Medium eines enger gefassten Verstandnisses
von Asthetik ein zutieftst politischer Anspruch
eingeschrieben. In diesem Verstandnis stellt die
Asthetik eine notwendige und sinnvolle Pers-
pektive fir die politische Religionspadagogik
dar und keinen Gegensatz.

Das Bildungsziel ,Lernen von Verantwortung
und gesellschaftlicher Mitgestaltung’ erschlie3t
sich zudem nicht als direkter Lerngegenstand.
Vielmehr geht es um das Erlernen von Haltun-
gen und Einstellungen, die dieses Lernziel und
seine Operationalisierungen wie z.B. Toleranz,
Ambiguitatsfahigkeit, das Aushalten von Plu-
ralitat und Heterogenitat, politische Sensibilitat
etc. beférdern. Damit beriihren diese Lernpro-
zesse neben der Sachdimension auch die affek-
tive und emotionale Dimension, ferner handelt
es sich bei diesen,Lerngegenstanden’ um Lern-
prozesse, in die die jeweilige Person viel star-
ker als Person mit dem, was sie pragt und aus-
macht, einbezogen ist, als dieses bei anderen
Lerngegenstdanden der Fall ist. Die Entwicklung
solcher Haltungen und Einstellungen ist letzt-

19 Vgl. ausfiihrlicher dazu auch Gdrtner, Claudia: Asthe-
tisches Lernen - ein Beitrag zu entpolitisierendem
religiosen Lernen? In: K6nemann/ Mette 2003 [Anm.
16], 135-149.
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lich allen Bildungsprozessen aufgegeben, so
auch den religidsen. Religidse Bildungsprozes-
se sind dabei in der Lage, im Ruckgriff auf die
materialen Gehalte der eigenen Religion sowie
die religidse Praxis und Handlungsdimensionen
der Religion die Ausbildung der oben genann-
ten Haltungen und Einstellungen zu beférdern.
Das sei an einem Beispiel kurz erldutert: In
der Auseinandersetzung mit Begrenztheit und
Grenzerfahrungen hat Helmut Peukert darauf
aufmerksam gemacht, dass sich die religiése In-
terpretation solcher Grenzerfahrungen von blo-
Ber Kontingenzbewaltigungspraxis unterschei-
det, da es um mehr als das Funktionieren in der
Gesellschaft angesichts von Kontingenzerfah-
rungen geht, dass der christlichen Perspektive
in der ihr zugrunde liegenden Hoffnung eine
verandernde und eben nicht nur stabilisieren-
de Kraft innewohnt. Bildungsprozesse, die sich
auf solche Gehalte beziehen, sind nach Peukert
transformatorische Lernprozesse und befahigen
zu einer transformatorischen Praxis. Durch den
Ruckgriff auf religiose Gehalte wie den biblisch
grundgelegten Bezug zum Anderen, oder Ver-
antwortungsverhdltnisse, Praxen des Firein-
ander-Einstehens, lasst sich auch ein Solida-
ritdtshandeln inhaltlich ndher bestimmen, das
- nochmals mit Peukert gesprochen — auch die
Solidaritat mit den Opfern einbezieht.?
Religiose Bildungsprozesse ermdglichen so
Uber die und in der Auseinandersetzung mit

20 Vgl. Peukert 2002 [Anm. 13).

Religion, religidsen Gehalten und Praktiken die
Entwicklung und Entfaltung von Kompeten-
zen, die fir die Ziele von (religidser) Bildung wie
Entscheidungsfahigkeit und Verantwortungs-
libernahme unabdingbar sind. Dariiber hinaus
werden damit Fahigkeiten gebildet, die dem
Anspruch des Politischen und eines (politischen)
Handelns in Gesellschaft in der Riickbindung
an die je eigene Religion gerecht werden, also
genau dem, was wir als Handeln in der Zivilge-
sellschaft als dem gegenwartig eigentlichen
Ort des Politischen bezeichnen. Von daher ist die
Religionspadagogik konstitutiv Gber die von ihr
inhaltlich konzeptionierten und initiierten Bil-
dungsprozesse an den verschiedenen Lern- und
Bildungsorten und deren Zielperspektiven, die
eben nicht nur zu individuellen und gemein-
schaftlichen Orientierungen in Lebens- und Welt-
verhdltnissen beitragen, sondern Selbst- und
WirklichkeitserschlieBung ermdglichen, in die
Zivilgesellschaft eingebunden. Verwirklichen also
religidse Bildungsprozesse dieses Ziel, die Befahi-
gung einer aus dem eigenen Glauben heraus ver-
antworteten aktiven Mitgestaltung gesellschaftli-
cher Prozesse, so leisten sie bereits einen aktiven
Beitrag zur Zivilgesellschaft.

Erfahrungsorientierte, dsthetische wie per-
formative Ansétze leisten hier unverzichtbare
und entscheidende Beitrage, damit eine religi-
Ose Bildung ihr politisches Potenzial und Ziel
erreichen kann.

Dr. Judith Kbnemann

Professorin fiir Religionspédagogik und
Bildungsforschung an der Westfdlischen
Wilhelms-Universitdt Miinster,

Hiifferstr. 27, 48149 Mtinster
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Keine Frage des Stylings

Einige Griinde fiir eine dsthetische Ausrichtung der Religionspadagogik

Rita Burrichter

,Asthetische Religionspiadagogik’ versus ,Politi-
sche Religionspadagogik'? Biographisch, theo-
logisch und religionsdidaktisch behagt mir die
Konstruktion dieses Gegensatzes nicht.

BIOGRAPHISCH: Zum Studium der Theologie
haben mich dezidiert politische und soziale
Fragen motiviert, zugleich aber habe ich meine
Auseinandersetzung mit diesen Fragen auch
von Anfang an dasthetisch ,grundiert”! Dass
eine solche dsthetische Grundierung nicht nur
ein beliebiges Add-on ist, zeigen meines Erach-
tens die dsthetisch-kiinstlerischen Auseinan-
dersetzungen mit den groBen politischen und
sozialen Fragen der Gegenwart. Die Arbeiten
etwa von Sigalit Landau und Adrian Paci illus-
trieren nicht einfach den Nahostkonflikt oder
die Erfahrung von Migration, sondern sind
genuine Bestandteile der damit verbundenen
gesellschaftlichen Auseinandersetzungen. Sie
werden als solche 6ffentlich wahrgenommen,
als politische Positionierungen und politische
Handlungen begriRt oder angefeindet. Die

1 Burrichter, Rita: Die Klage der Leidenden wird stumm
gemacht. Eine biblisch-literarische Reflexion zum
Thema Vergewaltigung und Zerstérung der Identi-
tat. In: Schaumberger, Christine (Hg.): Weil wir nicht
vergessen wollen. Zu einer Feministischen Theolo-
gie im deutschen Kontext, Miinster 1987, 11-46.
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religionspadagogische Befassung mit solchen
- religiose Traditionen oft aufgreifenden und
transformierenden - formaldsthetischen Her-
ausforderungen fiihrt mitten hinein in die fun-
damental-theologischen Fragen um ein Chris-
tentum ,jenseits birgerlicher Religion” (Johann
Baptist Metz), die mich vom ersten Studientag
an gepragt haben.?

THEOLOGISCH: Die anthropologische Wendung
der Theologie im Gefolge des Zweiten Vatikani-
schen Konzils hat nicht nur die theologische Auf-
merksamkeit fir die politischen, sozialen und
okonomischen Lebensbedingungen der Men-
schen, sondern auch fiir deren kulturelle, medi-
ale und alltagsdsthetische Lebensduflerungen
systematisch gescharft. Eine Auseinanderset-
zung um die Vorrangstellung einer der beiden
Dimensionen stellt nicht einfach nur kiinstlich
eine Konkurrenz von Lebensbereichen her, die in
den Konzilstexten gerade nicht konkurrenzhaft,
sondern komplementdr erscheinen. Vielmehr
halbiert eine solche Frontstellung die offenba-
rungstheologisch argumentierende Rede von

2 Burrichter, Rita: Balanceakte des Grundsatzlichen. Zu
Sigalit Landaus Objekt ,Scales of Injustice”. In: KatBI
140 (2015) 116-120; Dies.: ... der nehme sein Heim
auf sich ... Zu Adrian Pacis Performance ,Home to
go” In: KatBI 141 (2016) 363-367.
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der Mittelpunktstellung der ganzen ,Mensch-
heitsfamilie mit der Gesamtheit der Wirklichkei-
ten, in denen sie lebt", sofern sie sagen wollte,
welche Lebensbereiche und LebensduBerun-
gen nun im Blick auf den universalen Heilswillen
Gottes von groBerer oder geringerer Bedeu-
tung sind. Theologisch noch problematischer
ist, dass eine Frontstellung von ,asthetisch’ und
Jpolitisch’ den asthetisch-politischen Grundzug
der seit dem Zweiten Vatikanum kommunika-
tionstheoretisch verstandenen Selbstmitteilung
Gottes ignoriert. Die Formel ,Gotteswort im
Menschenwort” verweist die theologische Re-
flexion gleichermaB3en auf individuell-konkrete
und gesellschaftlich-strukturelle, geschichtlich
und aktuell wirksame Erfahrungen und Bedin-
gungen des Menschseins wie auf die materiel-
len und immateriellen Ausdrucksformen und
Gestaltwerdungen dieser Erfahrungen und Be-
dingungen.

RELIGIONSDIDAKTISCH: Mindestens unausge-
sprochen schwingt in der Formulierung der
Kontroverse das Ringen um ,das Eigentliche’
des christlichen Glaubens mit. Ein Ringen, das
Fragen der Vermittlung unmittelbar berihrt.
Wie verstehen wir Handeln und Verkiindigung
Jesu Christi und seine Option fiir die Armen?
Und worauf verpflichtet uns die Botschaft des
Evangeliums? Eine dsthetisch grundierte Reli-
gionspddagogik, die sich konstitutiv mit den
subjektiven Wahrnehmungen und Ausdrucks-
formen befasst, sieht sich hier schnell dem Ver-
dacht ausgesetzt, aufseiten der Schiler/-innen
nurmehr individualistische Beliebigkeit und
Selbstbezogenheit zu produzieren oder gar
bloBen (womdoglich traditionalistischen) religi-
dsen Asthetizismus zu beférdern. Sie sieht sich
auch dem Verdacht ausgesetzt, angesichts der
zunehmenden Diffusion religidser Sozialisation

3 Pastorale Konstitution Gaudium et Spes. Uber die
Kirche in der Welt von heute, 2.

in heterogenen Lerngruppen Dienstleisterin
einer kirchlichen Katechese zu sein, die mithil-
fe asthetischer Artefakte der Christentumsge-
schichte Grund- und Orientierungswissen des
kirchlichen Glaubens vermittelt und mithilfe
asthetischer und performativer Methoden eine
rein innerliche Glaubensaneignung intendiert.
Mit guten Griinden reklamiert demgegentiber
eine politisch grundierte Religionspadagogik
die ,politische Signatur des christlichen Glau-
bens, die alle Lebensbereiche durchzieht”* Eine
damit verbundene Didaktik zielt auf die Min-
digkeit und Verantwortung der Schiiler/-innen,
auf deren Kritikfahigkeit und die Erméglichung
gesellschaftlicher Partizipation. Gerade in ei-
nem solchen Kontext sind aber nicht zuletzt
die personlichen wie gesellschaftlichen wie
religiosen asthetischen Ausdrucksformen und
Gestaltwerdungen in diesen Lebensbereichen
ohne Zweifel religionsdidaktisch relevant. Denn
sie sind ,Andockstellen’ und ,Schaltstellen fir
Reflexion und Kritik und das Praktisch-Werden
der christlichen Botschaft, insofern ihre Erarbei-
tung subjektive Bedeutung und intersubjektive
Verstandigung systematisch und kritisch ins
Gesprach bringt®

Mit dieser Formulierung meines dreifachen
Unbehagens mochte ich die Kontroverse nicht
vorschnell harmonisierend aufldsen, wohl aber
allzu einfachen Polarisierungen schon im Vor-
feld entgehen und deutlich machen, in wel-
che Richtung ich mich grundsétzlich bewegen
mochte. Die folgenden Thesen verstehen sich
als Wegmarkierungen dieser Bewegungsrich-
tung.

4 Kénemann, Judith: Zum politischen Potenzial religi-
oser Bildung. In: KatBl 142 (2017) 132-137.

5  Gdrtner, Claudia: Asthetisches Lernen. Eine Religi-
onsdidaktik zur Christologie in der gymnasialen
Oberstufe, Freiburg i.Br. 2011, 358.
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THESE 1:

Christliche Religion ist zweifelsfrei, und zwar gera-
de auch fiir Fern- und AulSenstehende zweifelsfrei,
dsthetisch zugegen: in Erzdhlungen und Texten,
in Bildern, Gegenstéinden und Rdumen, in Gebet
und Liturgie. Diese — Jahrhunderte (iberspannen-
de - Tradition versteht sich nicht von selbst. Und
nur eine dsthetisch orientierte Religionspéidago-
gik kann Zugdnge zur Tradition 6ffnen, die die
Botschaft retten!

Unibersehbar ist eine Begleiterscheinung des
Riickgangs religioser Sozialisation hierzulande
der Verlust an Basiswissen bezuglich der Her-
kunft und Bedeutung religiéser Symbole und
Motive in breiten Bevolkerungsschichten. Das
bezieht sich nicht nur auf Inhalte und Zusammen-
hdnge eines spezialisierten Glaubenswissens,
sondern ganz fundamental auf die Kenntnis von
sprichwortlich gewordenen biblischen Personen
wie Adam und Eva, von 6&ffentlich prasenten re-
ligidsen Zeichen wie dem Kreuz, von kulturell
wirksamen Traditionen wie Weihnachten. Die
damit verbundenen Ausfallerscheinungen sind
betrachtlich. Wesentliche Bestandteile des kultu-
rellen Erbes konnen so namlich nicht oder nicht
angemessen kennengelernt und angeeignet
werden. Eine Frage nicht nur, aber auch der Bil-
dungsgerechtigkeit: Wer versteht ohne derartige
Basiskenntnisse noch offentliche Bekenntnisfor-
men zu Religion? Wer hat einen Zugang zu geist-
licher Musik? Wer entschlisselt Bildprogramme
in Kirchen und Museen? Wer identifiziert literari-
sche Anspielungen und Verfremdungen? Gerade
auch die religionskritischen?

Hier droht eine doppelte Milieuverengung,
wenn die christliche Kulturgeschichte nurmehr
durch Beteiligung an den hochkulturellen Pra-
xen der konservativ-etablierten und liberal-
intellektuellen Milieus zuganglich wird oder durch
Beteiligung an den religidsen Praxen der burger-
lich-konservativen und traditionellen Milieus.
Die damit verbundenen Ausfallerscheinun-
gen betreffen nicht nur christliche Kinder und
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Jugendliche, sondern auch anders- und nicht-
gldubige, denen auf diese Weise nicht nur ein
verstehender Zugang zu grofen Teilen von
Kunst und Kultur vorenthalten wird, sondern
auch der verstehende Zugang zu maf3geblichen
Quellen der gesellschaftlich nach wie vor wirk-
samen Deutungen des Lebens im Blick auf Frei-
heit und Verantwortung, auf Woher und Wohin
des Menschseins.® Eine &dsthetisch orientierte
Religionspadagogik im Raum der &ffentlichen
Schule hat hier nicht nur eine kulturpadago-
gische Aufgabe (die allerdings auch!), sondern
eine genuin religionspddagogische, indem sie
mit den entsprechenden asthetischen Traditio-
nen nicht einfach nur bekannt macht, sondern
diese einbindet in den gréBeren Zusammen-
hang des religiésen Lernens unter den Bedin-
gungen von Pluralitat.

Uber eine bloRe Alphabetisierung im Bereich
des Formenkanons hinaus macht ndamlich die
padagogisch absichtsvolle &sthetische Begeg-
nung mit den Motivwelten der Christentums-
geschichte deren Vielfalt, vor allem auch deren
Disparitat und Widerspriichlichkeit deutlich. Die
asthetischen Traditionen versammeln ja nicht
nur,Abgesegnetes;, sondern gerade auch Rand-
standiges, Widerstandiges und Haretisches. In ih-
nen zeigt sich anschaulich das je aktuelle Ringen
um das Verstandnis des christlichen Glaubens,
auch und gerade in seinen politischen und so-
zZialen Bezligen. Die Arbeiten von Alex Stock zur
poetischen Dogmatik zeigen eindrucksvoll die
Pluriformitat der asthetischen Wege der Mog-
lichkeit, den christlichen Glauben auszusagen.’

6 Am Beispiel der Kirchengebdude: Welzel, Barbara:
Ortsvermessung im Dialog mit der Kunstgeschichte:
Kirchen als Uberlieferungstréger Europas. In: Bork,
Stefan/Gdrtner, Claudia (Hg.): Kirchengeschichtsdi-
daktik. Verortungen zwischen Religionspadagogik,
Kirchengeschichte und Geschichtsdidaktik, Stutt-
gart 2016, 62-78, 69.

7 Stock, Alex: Poetische Dogmatik, 11 Bande, Pader-
born 1995ff.
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Zugange dsthetischen Lernens tben nicht nur
ein in konstatierende Wahrnehmungen dieser
historisch und kulturell bedingten Verschie-
denheiten, sondern sie motivieren auch zur
kritischen Auseinandersetzung mit den hier
anschaulich werdenden individuellen Interes-
sen und partikularen Machtanspriichen. Die
Auseinandersetzung mit den vielfdltigen und
disparaten asthetischen Traditionen sensibili-
siert dazu, wiederum die zeitgendssisch-kultu-
relle Bedingtheit und Anfragbarkeit der eige-
nen Uberzeugungen in den Blick zu nehmen.
Nicht zuletzt wird angesichts der traditionellen
Méoglichkeiten des geradezu notorischen Un-
terlaufens und Infragestellens normativ-dog-
matischer Vorgaben der Blick gescharft fir die
Relativitat und Relationalitat kirchlich-konfessi-
oneller Geltungsanspriiche der Gegenwart. Die
strukturell gegebene Pluralitdt der dsthetischen
Traditionen bewahrt gerade eine &asthetisch
sensible Religionspdadagogik davor, angesichts
einer enttraditionalisierten Gesellschaft christ-
liche Tradition ,um der Sache willen’ unzuldssig
affirmativ zu harmonisieren und normativ-dog-
matisch auf eine Perspektive hin zu verengen.
In diesen Zusammenhang gehdrt auch ein
Blick ,nach aufBlen’ Ein erstarktes offentliches
Interesse an Religion bei gleichzeitigem Glau-
bensschwund wird vielfach konstatiert. Ausstel-
lungen mit religiosen Artefakten erfreuen sich
gestiegener Beliebtheit, prominente Sakralbau-
ten sind Tourismusmagnete, gro3e Werkschauen
der Kunstgeschichte zeigen auch die christliche
Bildgeschichte in neuem Licht® Kinstlerische
Arbeiten der Gegenwart zu Fragen von Sinn-
stiftung und Transzendenzbezug fristen kein
Schattendasein in kirchlichen Ausstellungs-
nischen und sind nicht nur Werke der Kirchen-

8  Zur Problematik vgl. Schwillus, Harald (Hg.): Religion
ausstellen. Interdisziplindre Perspektiven zu (Re-)
Prasentation und Kommunikation christlicher In-
halte und Objekte im Kontext Museum und Ausstel-
lung, Berlin 2010.

kunst; sondern geldufiger Bestandteil des inter-
nationalen Ausstellungswesens und treffen auf
das Interesse eines weitgehend sakular orien-
tierten Publikums.®

Bei aller Freude Uber diese neue Sichtbarkeit
von Religion - die nicht zuletzt der gesellschaft-
lichen religiésen Pluralitat und der damit einher-
gehenden gesellschaftlichen Diskussion um Re-
ligion geschuldet ist - ist aber festzustellen, dass
die offentliche Rezeption dieser dsthetischen
Traditionen nur allzu oft Stereotypen Uber We-
sen’ und ,Sinn’ von Religion in ihren konkreten
Erscheinungen produziert. Das ist umso beunru-
higender, als die kunst- und kulturwissenschaft-
liche Diskussion ohne Zweifel sachkundig und
weitgehend wertschatzend mit den religisen
Artefakten umgeht. So ist zum Beispiel auffal-
lend, dass ausgerechnet die Religionswissen-
schaft auf die Problematik der musealen Prasen-
tation religioser Artefakte aufmerksam macht
und mehr Achtsamkeit fiir die asthetischen Ob-
jekte als religiose Dinge einfordert.”

Eine &sthetisch orientierte Religionspada-
gogik sensibilisiert in diesem Zusammenhang
nicht nur fir einen achtsamen Umgang mit der
kultisch und spirituell bedeutsamen AuBensei-
te von Religion (und zwar auch und gerade im
interkulturellen und interreligidsen Kontext).
Sondern eine asthetisch orientierte Religions-
padagogik befahigt dazu, diese Ausdrucksfor-
men jeweils auf die Innenseite’ von Religion zu
beziehen und - durchaus kritisch — zu reflektie-
ren."" Sie unterbricht damit geldufige offentli-
che Klischeebildungen von ,der Kirche, ,dem

9 Ganz ausdricklich jlngst in einer Ausstellung der
Kunstsammlung Nordrhein-Westfalen: Malz, Isabelle:
Kat. The Problem of God, Bielefeld 2015.

10 Brdunlein, Peter J.: ,Zuriick zu den Sachen!”. Religi-
onswissenschaft vor dem Objekt. In: Ders.: Religion
und Museum. Zur visuellen Prasentation von Reli-
gion/en im offentlichen Raum, Bielefeld 2004, 7-53.

11 Vgl. Schwillus, Harald: Religion ausstellen - religiose
Dinge machen Offentlichkeit. In: KatBI 142 (2017)
436-439, 437.
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Katholizismus, ,dem Christentum’ durch die in-
tensive Befassung mit den fremd gewordenen,
aber an- und befragbaren vielgestaltigen Aus-
drucksformen des christlichen Glaubens.

THESE 2:

Theologische Begrifflichkeit hat den Nullpunkt
der gesellschaftlichen Vermittelbarkeit und da-
mit der persénlichen Relevanz auch innerkirch-
lich ldngst erreicht. Das 6ffentliche Nachdenken
liber Erlésung, Gnade, das Bose, Transzendenz ist
aber im sogenannten hochkulturellen, vor allem
auch im popkulturellen Kontext ganz geldufig.
Eine dsthetisch orientierte Religionspédagogik
tritt ein in den (offenen) Streit um die Deutung
der Wirklichkeit.

Dass die Kirche an ihrer Sprache ,verreckt'?,
dass der Relevanzverlust der christlichen Bot-
schaft nicht zuletzt mit der dsthetischen Inkom-
patibilitdt von institutionellen Erscheinungs-
formen des Christentums und gegenwartigen
Kommunikations- und Vergesellschaftungsfor-
men zu tun hat,’ ist eine sattsam bekannte Dia-
gnose, die gerade auch die Religionspadagogik
im Blick auf Lebensstile und Lebensziele ihrer
Adressatenschaft umtreibt. Sie versucht sich an-
gesichts dessen oft und gern in inhaltlichen An-
schliissen an Medien und Kultur der Gegenwart
und wird dabei geradezu lberbordend fiindig:
die Simpsons als theologischer Grundkurs, alles
rund um die Theodizeefrage in Grey’s Anatomy,
Funktion und Wirksamkeit des Gebets bei Adel
Tawil. Solche Zugriffe in Religionsunterricht
und Katechese erfolgen oft rein themen- und
begriffsorientiert und sind in dieser Form auch

12 Fligge, Erik: Der Jargon der Betroffenheit. Wie die
Kirche an ihrer Sprache verreckt, Miinchen 2016.

13 Sellmann, Matthias: ,Es darf einfach nicht scheil3e
aussehen!” In: Thomas, Peter M./Calmbach, Marc
(Hg.): Jugendliche Lebenswelten. Perspektiven fir
Politik, Pddagogik und Gesellschaft, Heidelberg
2012,79-93.
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recht erfolgreich, weil sie aufzeigen kdnnen, wie
Motive der Glaubenstradition in den gegenwar-
tigen Lebenswelten vorkommen und dass die
hinter altmodischen Begriffen steckenden Fra-
gen (und Antworten!) nicht tiberholt sind.

Eine weitergehend dsthetisch orientierte Re-
ligionspadagogik macht sich aber nicht einfach
nur auf die Suche nach den Resten der christ-
lichen Tradition im gegenwartigen Sprachge-
brauch und sucht vor allem auch nicht krampf-
haft Anschluss an die Popkultur durch die
Ubernahme angesagter Formate fiir den Trans-
port des Immergleichen. Wo sie das tut, gerat
sie gerade in den Verdacht des, Kirchisch”-Spre-
chens, der unangemessenen Anbiederung, der
leeren Form." Demgegeniiber geht es in einer
asthetisch orientierten religionspadagogischen
Auseinandersetzung mit der Gegenwartskultur
und der Popkultur um die Ausbildung der Ur-
teilsfahigkeit in Sachen Sinnkonstitution und
Deutung der Wirklichkeit mit allen daraus er-
wachsenden Konsequenzen fiir das Handeln
in der Welt. Asthetische Objekte und Ereignisse
sind daran beteiligt qua Medialitdit.

Eine dsthetisch orientierte Religionspadago-
gik befasst sich ausdriicklich mit den medialen
Erscheinungsformen an sich: mit Sound', mit
Inszenierung, mit Materialitat, mit Gestalt. Exakt
hier befindet sich die Schnittstelle, die es religi-
onspadagogisch zu bearbeiten gilt. Denn die
Frage nach der Wahrheit’ und der Wirksamkeit’
der medial hergestellten und aufgerufenen
Sinndeutungen deckt sich mit der religidsen
Frage nach Wahrheit’ und Wirksamkeit, wie sie
sich auch in offenbarungstheologischen und
sakramententheologischen Kontexten zeigt.

14 Vgl. Frank, Joachim: Aufhoren, ,kirchisch” zu spre-
chen - (wie) geht das? In: KatBl 142 (2017) 244-247,
245,

15 Zuletzt nachdriicklich in Bezug auf religionsunter-
richtlich vorherrschende texthermeneutische Zu-
gange zur Popmusik Bubmann, Peter: Sound is my
religion. Auf den Sound kommt es auch im didakti-
schen Kontext an. In: KatBl 142 (2017) 454-458.
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Das wirklich Herausfordernde des Riickgriffs auf
religidse Motive bzw. der Thematisierung exis-
tenzieller Fragen (fiir die sich ja auch der christ-
liche Glaube zustandig sieht) in dsthetischen
Inszenierungen — ob von Romeo Castelucci
oder beim Wacken Open Air - ist ja nicht der
bloBe hermeneutische Zugriff auf einen Inhalt,
sondern die Form, in der das Motiv im Wortsinn
angeeignet und vermittelt erscheint. Denn es ist
diese Form, die liberzeugt, oft gar Gberwaltigt,
die auf Anderes verweist, neue Sichtweisen er-
moglicht, die eine Positionierung in und eine
Deutung von Welt und Wirklichkeit vornimmt,
die Zustimmung oder Widerspruch generiert,
Vergemeinschaftung oder Abgrenzung stiftet
und - nicht zuletzt — erkenntnisbildend wirkt.
Religidses Lernen, das seinen Ausgangs-
punkt bei der Aisthesis, bei der Erkenntnis ver-
mittels der Sinne nimmt, und das sich in dieser
Weise als ,Wahrnehmungsschulung” versteht,
versteht sich dabei zugleich immer auch als
+~Wahrnehmungskritik“'® Denn jeweils zu kla-
ren ist, was mit den gro3en Sinnfragen nach
Tod und Leben, nach Schuld und Gnade in den
asthetischen Transformationen geschieht. Wo-
raufhin 6ffnet die Form? Was bleibt verschlos-
sen in dieser Gestalt? Was folgt aus meiner
unmittelbaren Erfahrung? Wozu stiftet sie an?
Erkenntnis aus asthetischer Erfahrung hat sich
zu bewahren, und zwar immer wieder neu: in
der intersubjektiven Verstandigung so gut wie
am asthetischen Objekt selbst, dessen formal
gegebene prinzipielle Mehrdeutigkeit jede
abschlieBende begriffliche Deutung infrage
stellt. Das ,Lernen mit allen Sinnen’ ist gerade
kein selbstbeziiglicher, gar wohliger Riickzug
auf Leiblichkeit und Unmittelbarkeit, sondern
genuiner Bestandteil einer Reflexion des Zu-
sammenhangs von Form und Inhalt, der nicht

16 Vgl. Hilger, Georg: Asthetisches Lernen. In: Ders./
Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg: Reli-
gionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Studium, Ausbil-
dung und Beruf, Miinchen 2010, 334-343, 335.

zuletzt Bestandteil auch des theologischen Dis-
kurses, Dreh- und Angelpunkt auch der Frage
nach Gott im Kontext menschlicher Erfahrungs-
wirklichkeit ist.

Um sich in der durchaus zu konstatierenden
Konkurrenz der Sinnsysteme Kunst und Kultur
positionieren zu konnen und um &asthetischen
Uberwiltigungsstrategien (auch und gerade
im religiosen und kirchlichen Kontext) nicht
einfach zu erliegen, bedarf es einer medialen
Kompetenz von Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen. Eine dsthetisch orientierte Religions-
padagogik bleibt nicht bei der bloBen Wahrneh-
mung stehen, sondern zielt auf die Ausbildung
einer - auch medientheoretisch grundierten
- Wahrnehmungskompetenz. Diese Wahrneh-
mungskompetenz ermdglicht es, unterschiedli-
che asthetische Strategien zu benennen, deren
Wirkung im Blick auf die Deutung bestimmter
motivischer Inhalte zu erkennen sowie deren
Potenzial im Blick auf eine (hermeneutische Aus-
sagen Ubersteigende) formaldsthetisch bewirkte
Sinnkonstitution zu erfassen. Diese Wahrneh-
mungskompetenz befdhigt zur Urteilsbildung,
aber auch dazu, selbstbestimmt zu persoénlichen
asthetisch-medialen Ausdrucksformen zu finden,
die ihrerseits Beitrdge sind zur intersubjektiven
Auseinandersetzung um die Deutung von Welt
und Wirklichkeit. Die reflektierte Ausbildung die-
ser Kompetenzist angesichts der unbestreitbaren
offentlich-medialen Verhandlung des Religidsen
und Existenziellen in der Gegenwart genuine Auf-
gabe der Religionspddagogik.
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THESE 3:

Wie kommt eigentlich die vielbeschworene Erfah-
rung in den Klassenraum? Eine disthetisch orien-
tierte Religionspddagogik erméglicht Erfahrun-
gen von Gemeinsamkeit und Gemeinschaft, aber
auch von Heterogenitdt und Individualitdt. Durch
die Konfrontation mit Erfahrungen von Alteritdt
sensibilisiert sie zugleich fiir die grundlegende Dif-
ferenz von religiéser und dsthetischer Erfahrung.

Im Gefolge der Korrelationsdidaktik und ihrer
subjektorientierten Zuordnung von Glaubens-
tradition und Lebensbezug wird ,Erfahrung’
zum Paradigma neuerer Religionspddagogik.
In den 1970er- und 80er-Jahren spielen dabei
vor allem soziale und politische Erfahrungsdi-
mensionen eine Rolle, etwa unter befreiungs-
theologischer und feministisch-theologischer
Perspektive oder als Impulse des Konzilia-
ren Prozesses zu Frieden, Gerechtigkeit und
Bewahrung der Schépfung. Ab Anfang der
1980er-Jahre, zundchst mit dem Aufkommen
der Symboldidaktik, bahnt sich dann eine star-
kere Bezugnahme auf die existenziellen und
religiosen Erfahrungen der Schiiler/-innen an
und in deren Gefolge eine starkere Ausrich-
tung auf eine asthetisch orientierte Religions-
padagogik. Im Streit zwischen einer beziiglich
der ,Erfahrung’ eher kognitiv-hermeneutisch
handlungsorientierten und einer eher existen-
ziell-asthetisch wahrnehmungsorientierten Re-
ligionsdidaktik sind reichlich Klingen gekreuzt
worden, bis hinein in den Binnenstreit um das
Label einer recht verstandenen Symboldidak-
tik oder die neueren Auseinandersetzungen
um den Performativen Religionsunterricht."”

17 Vgl. Themenheft,Kognition - Asthetik — Praxis” RpB
62/2009; Edelbrock, Anke: Symboldidaktik am Bei-
spiel von Hubertus Halbfas und Peter Biehl. In: JRP18
(2002), 74-89; Mendl|, Hans: Religion zeigen - Religi-
on erleben - Religion verstehen. Ein Studienbuch
zum Performativen Religionsunterricht, Stuttgart
2016.
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Jenseits der strittigen Positionierungen gilt
aber fiir beide Zugédnge: Furr das Verstéandnis des
christlichen Glaubens sind Erfahrungen konsti-
tutiv. Und zwar zum einen als Glaubens- und
Lebenserfahrungen, wie sie uns narrativ, aber
auch systematisch strukturiert und strukturie-
rend in Gestalt der christlichen Tradition begeg-
nen.Und zum anderen als elementare Erfahrun-
gen der jeweiligen Gegenwart, die so etwas wie
einen ,Priifstand’ flr die Sinnkonstruktionen
der Tradition bilden und die zugleich ,Ort’ der
Anschlussfahigkeit und Fortschreibung dieser
Tradition sind.

Dabei zeigt sich in der religionspadagogi-
schen Praxis nicht nur die ganz grundsatzliche
Schwierigkeit, in einer weitgehend enttraditio-
nalisierten Gesellschaft die Produktivitdt des
Anschlusses von Erfahrung an die Deutungsho-
rizonte des christlichen Glaubens (berhaupt
zu motivieren. Sondern schon im Mikrokosmos
schulischer und gemeindlicher Lerngruppen
wird bereits in voller Scharfe deutlich, dass unter
den Bedingungen einer individualisierten und
pluralisierten Gesellschaft die Vielgestaltigkeit
von Erfahrungsbereichen in unterschiedlichen
Kontexten und Milieus so ohne Weiteres ei-
nen Bezug auf Lebenserfahrung; sei sie sozial-
politisch oder subjektiv-persdnlich, kaum noch
zuldsst. Wie kommt dann ,Erfahrung’ Giberhaupt
in die religionspadagogischen Praxisfelder, und
zwar so, dass sie gleichermallen verstehende
wie ,motivtrachtige” (Franz-Xaver Kaufmann)
Zugange zum christlichen Glauben ermdglicht?

Eine dsthetisch orientierte Religionspadago-
gik holt Erfahrung nicht von auf3en in den Unter-
richt, sondern ermdglicht sie eben hier: durch die
Arbeit an und mit dsthetischen Objekten, durch
eine handlungsorientierte, performative, poieti-
sche Unterrichtspraxis. Asthetische Erfahrungen
stiften dabei, indem sie ganz neue Perspektiven
auf eine Sache durch die Sache selbst ermdglichen,
Uber Stil-, Milieu-, Weltanschauungs-, Gender-
und Leistungsgrenzen hinweg durchaus so etwas
wie gemeinschaftlich geteilte Erfahrung, an die
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eine religionspdadagogische Vermittlung - auch
und gerade inhaltsbezogen - anknuipfen kann.

Als hoéchstpersonliche, je situativ-aktuelle Er-
fahrungen machen &sthetische Erfahrungen in
der religionspadagogischen Praxis andererseits
Grenzen, Unterschiede, Verschiedenheit und
darin vor allem Individualitdt sichtbar und als
Selbsterfahrung zuganglich, die im lebenswelt-
lichen Kontext oft genug durch Rollenzuweisun-
gen und Gruppenzugehdrigkeit und die damit
verbundenen Strategien nivelliert werden. He-
terogenitat erscheint in diesem Zusammenhang
nicht bloB als unhintergehbare Herausforderung
religionspadagogischer Praxis, die didaktisch zu
bewadltigen ist, sondern als didaktische Voraus-
setzung religionspadagogischer Praxis. Der fun-
damentale Subjektbezug der Religionspadago-
gik wird hier ganz unmittelbar Praxis, und das zu
Recht, denn das Individuum ist und bleibt - aus
strikt theologischen Griinden - der Ernstfall re-
ligionspadagogischer  Vermittlung. Wahrend
die kognitiv-hermeneutisch bearbeitete, in den
Lernprozess themenorientiert hereingeholte
Fremderfahrung oftmals fremd bleibt oder im
Modus des Religionsstunden-Ichs erwartbar ge-
deutet wird, erweist sich die im Lernprozess evo-
zierte dsthetische Erfahrung als unausweichlich,
unhintergehbar, auch - ganz im Sinne konstruk-
tivistischer Lerntheorien - als stérend und be-
unruhigend und darin als produktiv fir religiése
Lernprozesse, die mehr wollen als Kenntnisnah-
me und Diskussion.

Der in dieser Weise im Lernprozess verankerte
Erfahrungsbezug einer dsthetisch orientierten
Religionspadagogik bleibt weder in dsthetischer
Selbstreferenz noch gar in subjektivistischer
Selbstreferenz stecken, sofern er als asthetisch
vermittelte Erkenntnis der Reflexion zuganglich
bleibt und durch entsprechende didaktische
Verfahren auch zuganglich gemacht wird." Dass

18 Vgl. exemplarisch die asthetisch angelegte Unter-
richtsreihe zur Christologie in der Oberstufe bei
Gdrtner 2011 [wie Anm. 5].

eben hier allerdings ein nicht zu leugnendes De-
fizit in der schulischen Praxis konstatiert werden
muss und ein entsprechender fachdidaktischer
Entwicklungsbedarf besteht, zeigen empirische
Untersuchungen zur dsthetischen religionspada-
gogischen Unterrichtspraxis.”

Der Erfahrungsbezug einer asthetisch orien-
tierten Religionspadagogik steht in Gefahr, als
lediglich besonders schiiler/-innenorientiertes
methodisches Instrument der Religionspada-
gogik verkiirzt verstanden zu werden. Dem-
gegenliber weisen alle Grundlegungen des
asthetischen Zugangs nachdriicklich darauf
hin, dass hier Erfahrungen ermdglicht werden,
die die Alltagserfahrungen, und damit auch
die Erfahrungen des schulischen Alltags, signi-
fikant Gbersteigen. Eine asthetisch orientierte
Religionspadagogik bezieht sich nicht nur auf
eine — im Wortsinn sensible — Wahrnehmung
der Wirklichkeit, sondern auf die Schulung des
+Moglichkeitssinns” und ,die Scharfung der
Sinne fiir das Verborgene und ganz Andere“®,
Asthetische Erfahrung ist nicht religiése Erfah-
rung, wiewohl die Grenze im subjektiven Er-
leben unscharf sein kann.?' Aber &sthetische
Erfahrung und religidse Erfahrung sind darin

19 Vgl. Gdrtner, Claudia/Brenne, Andreas (Hg.): Kunst
im Religionsunterricht — Funktion und Wirkung. Ent-
wicklung und Erprobung empirischer Verfahren,
Stuttgart 2015; Hinweise auf eine bei bloBer ,Wahr-
nehmung” stehen bleibende religionspadagogische
Praxis finden sich auch bei Englert, Rudolf/Hennecke,
Elisabeth/Kdmmerling, Markus: Innenansichten des
Religionsunterrichts. Fallbeispiele, Analysen, Konse-
quenzen, Miinchen 2014.

20 Bubmann, Peter/Langenhorst, Georg: ,Und ist doch
rund und schon”. Gottes(t)raum und Lebenskunst.
In: Liebau, Eckart/ Zirfas, J6rg (Hg.): Schonheit. Traum
- Kunst - Bildung, Bielefeld, 2007, 61-81, 78.

21 Die Verhaltnisbestimmungen beziiglich einer struk-
turellen Entsprechung oder Differenz bleiben um-
stritten. Vgl. zuletzt die Darstellung bei Altmeyer,
Stefan: Von der Wahrnehmung zum Ausdruck. Zur
asthetischen Dimension von Glauben und Lernen,
Stuttgart 2006, 184-231.
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verbunden, dass das in ihnen Erlebte nicht voll-
standig und umstandslos in begriffliche Sprache
zu Ubertragen ist, dass die Anndherung an den
zugrunde liegenden Gegenstand und Bezugs-
punkt diesen nicht einzuholen vermag. Insofern
kommt gerade asthetischen Lernwegen im reli-
gionspadagogischen Kontext auch die Aufgabe
zu, die Aufmerksamkeit fir unstatthafte lebens-
weltliche Funktionalisierungen und Vereinnah-
mungen der Gottesfrage zu scharfen. Zugleich
erweisen sie sich aber als angemessene Mdoglich-
keiten, die Gottesfrage so zu artikulieren, dass
deren existenzielle Unabweisbarkeit im Horizont
strukturell gegebener Unabgeschlossenheit auf-
scheint.
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Mit der Frage nach dem doppelten Erfahrungs-
bezug einer asthetisch orientierten Religions-
padagogik wird die Frage nach der Vorordnung
einer bestimmten Ausrichtung der Religionspa-
dagogik nicht entschieden, wohl aber fir das
Praxisfeld des religiésen Lernens klar beantwortet.
Weil dsthetische Zugdnge fundamentalanthro-
pologisch zu verorten sind, ndmlich im Zugang
zur uns umgebenden und uns bestimmenden
Wirklichkeit und im Denken, Erwarten und Hof-
fen Uber sie hinaus, sind asthetische Lernwege
unabdingbar fiir das religiose Lernen im Horizont
der christlichen Tradition, die die Gottesfrage als
Gottesfrage nicht jenseits fundamentalanthro-
pologischer Grundfragen stellt.

Dr. Rita Burrichter

Professorin fiir Praktische Theologie,
Institut fiir Katholische Theologie an der
Universitdt Paderborn, Warburger Str. 100,
33098 Paderborn

Burrichter - RpB 78 / 2018, 24-32



Interreligioses Lernen in
Synagoge, Kirche und Moschee

Trialogische Zugange zu religiosen Kultraumen'

Georg Langenhorst

Die Forderung ist naheliegend: Zum besseren
gegenseitigen Kennenlernen von Juden, Chris-
ten und Muslimen? bietet es sich an, die gegen-
seitigen religidsen Kultrdume zu besichtigen,
um von dort aus ein besseres Verstandnis fir
die je anderen Religionen zu entwickeln. Ge-
rade fur Schiler/-innen (aller Religionen und
Weltanschauungen) fordert die authentische
Begegnung mit Rdumen, Gegenstédnden und
Menschen am Kernort ihrer religidsen Praxis
Empathie, Verstandnis und letztlich gegensei-
tige Toleranz.

Soweit die Theorie. Sie basiert freilich auf
Voraussetzungen, die bislang kaum valide tber-
prift wurden. Mehrere Fragen stehen im Raum:

Welche Verankerung kommt der Erkundung

der religiosen Kultraume der Religionen bis-

lang in den Lehrplénen zu:im konfessionellen

Religionsunterricht (evangelisch, katholisch,

orthodox), im Ethikunterricht (oder LER), in

den Vorgaben des jidischen und muslimi-
schen Religionsunterrichts?

Welche theologischen Vorgaben der jeweili-

gen Religionen sind im Blick auf das Betreten

eines fremden Kultraumes zu beachten?

1 Forschungsprojekt im Auftrag von und Kooperation
mit dem Abrahamischen Forum e.V. (Darmstadt).

2 Vgl. grundlegend Langenhorst, Georg: Trialogische

Religionspadagogik. Interreligioses Lernen zwischen
Judentum, Christentum und Islam, Freiburg 2016.

Ermdglicht die Erkundung der religiésen
Kultréume der anderen Religionen tatsdch-
lich einen Wissenszuwachs, vor allem aber
eine positivere Einstellung zur anderen Reli-
gion?
Wie kann schlieBlich didaktisch und metho-
disch ein zukunftsféhiges interreligioses Ler-
nen in den Kultrdumen Moschee, Kirche und
Synagoge konzipiert werden?
Diese Punkte markieren ein umfangreiches For-
schungsfeld zuklinftigen interreligiosen Ler-
nens. Nur einige wenige Schneisen kdnnen im
Folgenden gebahnt werden.

1. Voriiberlegungen

Die Sakralraumpddagogik, zunachst als Kir-
chenraumpadagogik’ auf Kirchen der eigenen
oder der anderen Konfessionen und damit
den binnenchristlichen Raum beschrankt, hat
sich seit einigen Jahren als duBerst produk-
tive eigenstandige Teildisziplin der Religi-
onspadagogik profiliert. Zahlreiche Studien,
Handbuicher und Praxismodelle wurden dazu
publiziert.® Kirchenbesichtigungen unter pad-
agogischen, also nicht unter primar kulturge-
schichtlichen oder liturgischen Schwerpunkt-

3 Vgl. den Uberblick bei Kindermann, Katharina/ Rie-
gel, Ulrich: Kirchenrdume erschlieBen. Zum aktuel-
len Stand des kirchenraumpéadagogischen Diskur-
ses. In: RpB 70/2013, 67-78, 70.
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setzungen,* gehodren inzwischen wo immer
mdglich zum schuldidaktischen Pflichtpro-
gramm, fest verankert in Bildungs- und Lehr-
planen. Als eigenartiges ,Zusammenspiel zwi-
schen Bildung, Liturgie und Museumsbesuch”
zielen sie darauf ab, ,Glaubenserfahrungen, von
denen die Kirche redet, mit den” in den Gebdu-
den spirbar werdenden ,Glaubenserfahrungen
der Menschen in Verbindung zu bringen™.

In den Publikationen zur Kirchenraumpada-
gogik finden sich freilich seit einigen Jahren
immer haufiger die Aufforderungen, nicht nur
Kirchen als religidse Lernorte aufzusuchen, son-
dern auch Moscheen und Synagogen. Immer
mehr setzt sich die Uberzeugung durch: Riu-
me, in denen fiir Glaubige Gott besonders ge-
genwartig ist, oder in denen der soziale Kontakt
der Glaubensgemeinschaft genauso wichtig
ist wie die Mdglichkeit, mit Gott in Kontakt zu
treten, erdffnen besondere interreligiése Lern-
chancen. Hier kann es zu authentischen Begeg-
nungen mit grundlegenden, identitatsstiften-
den Artefakten der jeweils anderen Religionen
kommen. Diese - eine Sichtbarkeit nach au3en
und einen kulturellen Pragewillen signalisie-
renden — Gebdude haben ihren festen Platz in
der Lebenswelt von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen. Lernprozesse kénnen hier an der
alltagspraktischen Prasenz dieser Gebdude an-
knapfen.

1.1 ,Sakralraumpéadagogik’

Die damit aufgerufene neue religionspadago-
gische Teildisziplin firmiert meistens unter der
Bezeichnung der,Sakralraumpadagogik’ Dieser
Begriff flihrt den christlichen Sprachgebrauch

4 Kirche unter diesen Perspektiven als Lernorte zu nut-
zen, war in katechetisch orientierten Konzeptionen
religiosen Lernens immer schon Gblich.

5 De Wildt, Kim: Gotteshauser als Bildungsstatten. Eine
komparative Feldforschung in der Sakralraumpada-
gogik. In: Dies./ Gerhards, Albert (Hg.): Der sakrale Ort
im Wandel, Wiirzburg 2015, 93-118, 95.
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fort, eignet sich im interreligiésen Feld aber
nur bedingt. Moscheen und Synagogen sind
im Selbstverstandnis von Islam und Judentum
keine ,heiligen Gebdude’, Sakralrdume in ver-
gleichbarem Sinn. Ein besserer Begriff hat sich
bislang allerdings noch nicht durchgesetzt. Wir
benutzen ihn deshalb weiter in Anfiihrungs-
zeichen und bis auf Widerruf, im Bewusstsein,
einen christlich gepragten Begriff in einem nur
bedingt passenden Sinn auf die Geschwisterre-
ligionen Judentum und Islam zu Ubertragen.

In jedem Fall geht es darum, die religios
bedeutsamen Raume so zu erschlieBen, dass
drei Zielperspektiven miteinander verbunden
werden kdnnen: die, Alphabetisierung, Er-Inne-
rung und Beheimatung“® von Religion. In Zeiten
der zunehmenden Fremdheit vieler Menschen
allen Formen von Sakralrdumen gegeniiber
kommt es zundchst darauf an, die ,Sprache’ ei-
nes religids genutzten Raumes lesen zu lernen,
seine Architektur, Ausstattung, und Gesamtwir-
kung erfassen und deuten zu kdénnen. Diese
Deutung erfolgt jedoch in der Regel im Kontext
der jeweiligen Religion, ist gebunden an Ritua-
le, Symbole und Texte, die eine weitreichende
geschichtliche Sphare und zudem die aktuelle
liturgische Gebrauchstradition dieses Raumes
mit aufrufen. Méglich werden soll so eine ganz
individuelle Beheimatung in solchen Raumen,
die Chance, sich dort selbst einen lebensbe-
deutsamen Platz zu erschlieen: sei dies im
bloBen Erfassen des Raumes, sei dies als Anstof3
zu Meditation oder Gebet, sei dies im kunstge-
schichtlichen Betrachten, sei dies unter genau
zu definierenden Bedingungen in der Teilnah-
me an Ritual oder Liturgie.

Nachdem sich die ,Sakralraumpdadagogik’
zunachst auf Kirchen beschrankt hatte, erschien
2005 ein erstes trialogisch ausgerichtetes Ar-
beitsbuch lber,Synagoge - Kirche - Moschee”.
Das Anliegen der Verfasser dieses in der Praxis

6  Kindermann/Riegel 2013 [Anm. 3], 70.

Langenhorst - RpB 78 / 2018, 3344



vielfach gut nutzbaren Arbeitsbuches? Sie wol-
len das ,sichtbare Nebeneinander von Synago-
gen, Kirchen und Moscheen” dafiir nutzen, ,die
andere Religion direkt kennen zu lernen’, bie-
ten die religiosen Raume doch oft die Chance,
Lerste Wege zum anderen unmittelbar und un-
kompliziert”” zu gehen. Raumpdadagogische, li-
turgiepropddeutische, kunstpadagogische und
umfassende religionswissenschaftliche Zugéan-
ge bahnen nicht nur Wege zu den Raumen,
sondern zu dem spirituellen Leben, das diese
Raume flllt und pragt. All diese Zugange zielen
darauf ab, vielféltige ,Ideen zum Erleben eines
Lern- und Lebensraumes”® auszubuchstabieren.

1.2 Chancen und Grenzen
der,Erkundungspadagogik’

Verpflichtet sind diese Zugdnge einer metho-
disch breit entfalteten Erkundungspddagogik,
der zufolge sich die Kinder (auch Jugendliche
und Erwachsene) Raume selbst kreativ und in-
dividuell erschlieBen kdénnen. Dabei gibt es in
jeder Religion eine ,Tabuzonen-Hierarchie™, be-
sonders ausgezeichnete Bereiche, die nicht allen
zuganglich sind und auf deren Betretungsverbot
unbedingt zu achten ist. Genau hier zeigen sich
aber bereits die Grenzen der Ubertragung von
konfessionell beheimateten Lernprozessen auf
trialogische Lernwege. Voraussetzung fiir derar-
tige Methoden ist ein unbeaufsichtigter, freier
und selbstbestimmter Aufenthalt einer Lern-
gruppe in einem Sakralraum. In Kirchen ist das
fur christliche, nach Absprachen auch fiir anders
zusammengesetzte Gruppen - bei Einhaltung
gewisser Respektsregeln - sinnvoll und tblich. In
Moscheen oder Synagogen werden sich christli-
che, andersgldubige oder gemischt zusammen-
gesetzte Gruppen jedoch ohne Aufsicht und

7 Briill, Christina/Ittmann, Norbert/Maschwitz, Riidiger
u.a.: Synagoge - Kirche — Moschee. Kultraume erfah-
ren und Religionen entdecken, Miinchen 2005, 9.

Ebd., 103ff.
De Wildt 2015 [Anm. 5], 116.

Fuhrung oder geleitetem Gesprach in der Regel
nicht frei bewegen und aufhalten diirfen.

Schon der Wunsch, sich ohne Aufsicht, Fiih-
rung oder Begleitung einen anders-religiosen
Raum sakralpadagogisch erschlieBen zu dir-
fen, wird fast immer auf Unverstandnis und
Verweigerung stoen. Deswegen lassen sich
zentrale Grundformen der Kirchenraumpada-
gogik im Blick auf die klassische Trias ,entde-
cken - deuten - gestalten“’® auf die anderen
Religionen bestenfalls in Ansatzen Gbertragen.
So sinnvoll es ist, sich die anderen Religionen
Uber ihren Gebetsraum eigenstandig und sub-
jektiv zu erschlieBen - Uber Architektur, Kunst,
Mobiliar, Gber Aussehen, Geruch, und Klang,
Uber Ausfihrungen zu Funktion, Gottesdienst-
und Gebetspraxis —, als eigener freier Erlebnis-
raum wird er im Normalfall nicht zur Verfiigung
stehen. Der Besuch von,Sakralrdaumen’ anderer
Religionen dient deshalb in erster Linie einer er-
fahrungsgestutzten ,Wissensvermittlung tber
religidse Traditionen, ihre Glaubensinhalte und
Glaubensformen“.

Der muslimische Religionspadagoge Mu-
hammet Yanik sieht zwar trotz dieser Vorgaben
immerhin kleine Méglichkeiten fir ein ,spieleri-
schels] Entdecken” auch im Blick auf Moscheen,
fligt aber mahnend hinzu, dass selbst dabei
»,genaue Absprachen und das Vertrauen der
Moscheeverantwortlichen”’? unabdingbare, in
der Praxis gewiss nicht leicht zu realisierende
Vorgaben sind. Jan Woppowa stérkt die Skep-
sis hinsichtlich zu groBer Erwartungen auch an
eine Synagogenbesichtigung, indem er darauf
verweist, dass die idealtypischen ,sakralraum-

10 Sajak, Clau3 P. (Hg.): Gotteshauser. Entdecken -
Deuten - Gestalten. Lernen im Trialog 1, Paderborn
2012, 10. Hier sehr gute, in der Praxis erprobte Ideen
und Materialien.

11 De Wildt 2015 [Anm. 5], 112.

12 Yanik, Muhammet: Moschee, im konfessionellen Re-
ligionsunterricht. In:  www.bibelwissenschaft.de/
stichwort/100073 (Januar 2015).
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padagogischen Unternehmungen” in der Reali-
tat des Unterrichts ,nicht moglich”'® sind.

Die durch erste empirische Untersuchungen
gestutzten Erwartungen an den Besuch von Sy-
nagogen und Moscheen sind klar benennbar:
Der Besuch auBerschulischer Lernorte spielt
Jfur (inter-)religioses Lernen in der Schule eine
grof3e Rolle”™. Gerade vom ,Besuch der Sak-
ralrdume [...] erhoffen sich die Lehrkréfte eine
Auseinandersetzung mit und Erfahrungen von
gelebter Religion’, im Wissen um die damit
zusammenhdngenden organisatorischen M-
hen und Schwierigkeiten im fest getakteten
Schulalltag. Dass sich bei ersten wissenschaft-
lich begleiteten Projekten tatsdchlich ,Effekte
auf den kognitiven Ebenen des Wissens, Erldu-
terns, Bewertens und Reflektierens sowie auf
der affektiven und konativen Ebene ausma-
chen” lassen, liberrascht wenig. Substantiell
deutbar ware dieser Befund freilich erst durch
breitflachig durchgefiihrte Effektivitatstests im
Vergleich mit einem thematisch ahnlichen Un-
terricht im Klassenzimmer.

13 Woppowa, Jan: Synagoge: In: www.bibelwissenschaft.
de/stichwort/100077 (Januar 2015).

14 Gdrtner, Claudia: Interreligioses Lernen an aufler-
schulischen Lernorten. Eine Einfiihrung. In: Dies./
Bettin, Natascha(Hg.):InterreligiésesLernenanaufler-
schulischen Lernorten. Empirische Erkundungen zu
didaktisch inszenierten Begegnungen mit dem Ju-
dentum, Berlin 2015, 5-25, 11.

15 Ebd.

16 Gdrtner, Claudia: Empirische Erkundungen zu didak-
tisch inszenierten Begegnungen mit dem Juden-
tum an auflerschulischen Lernorten. Interpretation
der Ergebnisse im Horizont religionspadagogischer
Theoriebildung. In: Dies./Bettin 2015 [Anm. 14],
153-163, 153.
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1.3 Synagogenpadagogik? -

Moscheepadagogik?

Die Synagoge erfillt im Judentum andere Funk-
tionen als eine Kirche. Der neu geformte Begriff
einer ,Synagogenpddagogik”’ wurde in Ana-
logie zur  Kirchen(raum)padagogik’ gebildet,
ohne bislang bereits ein wirklich eigenstandi-
ges Profil aufweisen zu kénnen. Schon im drit-
ten vorchristlichen Jahrhundert als eigenstan-
dige Tradition neben dem Jerusalemer Tempel
entstanden, blieben Synagogen nach der Zer-
storung des Tempels im Jahr 70 n.Chr. als zen-
trales Gotteshaus des Judentums Ubrig. Nicht
Opferpraxis, sondern Tora-Studium und Gebet,
nicht Priester, sondern Rabbiner als Gesetzes-
lehrer pragen seitdem das Erscheinungsbild
des Judentums. Aber Synagogen sind mehr:
Versammlungsraum, Schule, Lernort, Aufbe-
wahrungsort der heiligen Tora-Rollen, Kommu-
nikationszentrum. Ausgerichtet nach Jerusalem
erinnern sie gleichwohl an die Verbindung zum
Tempel. Statuen, Darstellung von Menschen
oder einen Altar findet man nicht. Ornamentik,
Tiersymbole, Gebetsaufschriften, sogar Orgeln
finden sich in Synagogen durchaus, je nach
regionalen Kontexten und der Zuordnung zur
jeweiligen jldischen Tradition. lhre Architektur
und Ausstattung haben sich oftmals an die je-
weiligen Umgebungen angepasst.

Fur Juden ist die Synagoge immer ein Ort
nicht nur des Gebetes, sondern vor allem des
Lernens und der Bildung gewesen. Erst relativ
neu ist die Erkenntnis, dass auch Nichtjuden an
und in Synagogen lernen kdnnen, wenn auch im
Normalfall nicht frei und unbeaufsichtigt. Zwei
Typen von Synagogenfiihrungen haben sich
etabliert. Wahrend die Fiihrung durch ehemalige
Synagogen eigentlich eher eine Museumsfiih-
rung ist, die gegebenenfalls Verlangerungen in
die Gegenwart mit einschlieBt, dient die andere,

17 Vgl. Kontarsky, Esther: Synagogenpadagogik im Ju-
dentum. In: Sajak 2012 [Anm. 10], 26-31.
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trialogisch gesehen herausforderndere Form
explizit dazu, das Judentum als ,lebenszuge-
wandte Existenzform und als religidse Identi-
tat"’® in den Mittelpunkt zu stellen: Fiihrungen,
die in aktiv genutzten Synagogenrdaumen statt-
finden, und entweder vom zustandigen Rab-
biner oder von geschultem Personal der judi-
schen Gemeinde vor Ort durchgefiihrt werden.
Nur so wird eine Begegnung mit dem heute hier
bei uns gelebten Judentum mdglich, explizit
benanntes Ziel aller interreligitsen, erst recht
der trialogischen Bestrebungen.

Im Islam hat sich der analog gebildete Begriff
der ,Moscheepddagogik”™® zur Beschreibung
der Lernprozesse durch den religiésen Kultraum
ebenfalls noch nicht breitflichig durchgesetzt,
auch wenn eine solche Entwicklung absehbar ist.
Die Moschee gilt als zentraler Ort des gemein-
schaftlichen Gebets an jenen Gott, der an vielen
Orten verehrt werden kann, sofern diese rein’
sind. Moscheen werden nicht mit StraBenschuhen
betreten, zudem bieten Waschraume die Mog-
lichkeit zu den rituell fir Betende vorgeschrie-
benen Reinigungen. Ublicherweise schmiicken
Gebetsteppiche und Kalligraphien (als einziges
nicht architektonisches Schmuckwerk) den Ge-
betsraum in der Moschee. Ein im engeren Sinne
,geweihter Raum’ ist eine Moschee ebenso wenig
wie eine evangelische Kirche, auf die dieser Begriff
nach eigenem Verstandnis auch nicht passt.

Muslimische Verbdande haben in den letzten
Jahren mehr und mehr ein Doppeltes erkannt:
einerseits die Chancen fir eine binnenmusli-
mische ,Moscheekatechese”?°, andererseits die

18 Ebd., 31.

19 Vgl. Ozdil, Ali O.: Moscheepédagogik im Islam. In:
Sajak 2012 [Anm. 10], 20-25; vgl. ausfuhrlich: Ders.:
Wenn sich die Moscheen 6ffnen. Moscheepadago-
gik in Deutschland. Eine praktische Einfihrung in
den Islam, Miinster —New York-Mi inchen u.a. 2002.

20 Begriff von Rauf Ceylan; vgl. Ders.: Tradition und Re-
form. Religionspadagogische Herausforderungen
fur eine zeitgemafe Moscheekatechese. In: RpB
75/2016,93-101.

.Nutzung der Moschee fiir das entdeckende
Lernen flr Schulklassen“?' im Blick auf nicht-
muslimische Kinder und Jugendliche. Sie for-
dern so die durch die und in den Moscheen
gegebene Ermdglichung einer grundlegenden
,Einlibung von Dialog“?%

Dass Gotteshduser dazu helfen, die eigene
Religion vor allem nach innen, aber auch nach
auBen verstandlicher, erfahrbarer, konkreter
werden zu lassen, hat sich also in allen drei ab-
rahamischen Religionen als Erkenntnis und Pra-
xis durchgesetzt. Gleichwohl bleiben sie - bei
aller potenziellen Gastfreundschaft - mono-
religiése Raume. Die Gestaltungsversuche von
Jtrialogischen Gebetsrdumen” oder eines ,tria-
logischen Fensters“? sind ausgezeichnete Pro-
jektideen, wenn man sich bewusst bleibt, dass sie
jeweils aus christlicher Sicht und im Rahmen von
christlich orientierten Bemihungen geschaffen
werden. Es bleibt abzuwarten, ob sich die wohl-
meinend mit verplanten Juden und Muslimen auf
Dauer derart vereinnahmen lassen. Der tatsachli-
che Ausbau multireligioser Andachtsraume?* in
Schulen und anderen 6ffentlichen Einrichtungen
steckt - zumindest im deutschen Sprachraum -
noch in den Kinderschuhen.

1.4 Perspektiven

Was also kénnen Juden in Kirchen und Mo-
scheen, Christen in Synagogen und Moscheen
und Muslime in Synagogen und Kirchen ler-
nen?,Dirfen’ sie aus Sicht ihrer theologischen
Traditionen Uberhaupt unbefangen das Got-
teshaus der anderen abrahamischen Religion

21 Ozdil 2012 [Anm. 19], 23.

22 Ebd, 24.

23 Beide in: Sajak 2012 [Anm. 10], 63-66.

24 Vgl. Kuschel, Karl-Josef: Multireligiose Andachtsrau-
me - eine Problemanzeige. Theologische und inter-
religiose Perspektiven. In: Kunst und Kirche 2 (2010)
5-11; vgl. Stiickelberger, Johannes: Multireligioser Sa-

kralbau. In: Gerhards, Albert/de Wildt, Kim (Hg.): Der
sakrale Ort im Wandel, Wiirzburg 2015, 231-242.
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betreten? Welche Lernformen und Lerndi-
mensionen diurfen und kdnnen dabei ange-
sprochen werden - historische, strukturelle,
symbolische, dsthetische, spirituelle, kompa-
rative? Wie kann man damit umgehen, dass
vor allem Synagogen erstens regional nicht
flaichendeckend als Rdume zur Verfligung ste-
hen, zweitens oft museal prasentiert werden
und drittens sich einem Ubergroen Wunsch
an Begegnungen und Besichtigungen ausge-
setzt sehen? Wie also kann eine realistische
Didaktik trialogischen Lernens im Blick auf die
Kultrdume Moschee, Kirche und Synagoge
konzipiert werden?

Diese Fragen lassen sich zundchst besten-
falls tendenziell beantworten. Die Bedingun-
gen fir derartige Lernprozesse sind schon rein
regional vollig unterschiedlich. Nicht Uberall
sind Moscheen leicht erreichbar, vor allem
auch solche, die sich fiir religiése Gruppen 6ff-
nen. Vor allem in landlichen Gebieten wird al-
lein schon aus diesem Grund eine Umsetzung
schwierig. Als noch komplizierter erweist sich
die Situation im Blick auf Synagogen. Der Be-
such ehemaliger, nicht mehr als solche genutz-
ten Synagogen ist eher ein - lohnenswertes —
Projekt fiir den Geschichtsunterricht. Heute mit
aktivem judischen Leben gefiillte Synagogen
aber finden sich in den deutschsprachigen Lan-
dern aufgrund der Shoah nur vereinzelt. Hinzu
kommt: Die Menschen an diesen Orten werden
mit einer solchen Vielzahl von Besuchs- und
Kontaktanfragen Uberschittet, dass sie diesen
Wiinschen unmdoglich gerecht werden kénnen.
Hier ist das vermeintliche ,Dialog’-Verhaltnis
schon rein zahlenmaBig so ungleichgewichtig,
dass eine ausgefeilte Praxis gegenseitigen Be-
suchens und Gesprachs meistens vollig unrea-
listisch ist.

Und mehr noch: Nicht selten ist Juden ein
zu starker Umarmungsversuch von christlicher
Seite suspekt. Immer wieder wird etwa in neue-

38

ren deutsch-jlidischen Romanen® thematisiert,
wie problematisch christlich motivierte und gut
gemeinte, aber ungewollt kontraproduktive Ini-
tiativen sein kdnnen. Wie seltsam aus judischer
Sicht etwa die ,Mode, den Juden beim Beten
zuzuschauen”?, wirken kann, hat die Osterrei-
cherin Anna Mitgutsch in ihrem Roman ,Haus
der Kindheit” eindriicklich beschrieben. Sie
stigmatisiert derartige ,Neugier” als eine Form
~makabrer Llsternheit“?’. Derartige Schwierig-
keiten markieren von vornherein Grenzen der
anvisierten Lernperspektiven, sind in den Lehr-
pldnen natirlich auch bereits beriicksichtigt.
Wo aber liegen die Chancen?

2. ,Sakralraumpddagogik‘in den
schulischen Lehrpldnen

Blicken wir zur Beantwortung dieser Frage zu-
nachst auf die Vorgaben der Lehrpléne: Ist der
Besuch der ,Sakralrdume’ der jeweils anderen
Religionen inzwischen ein selbstverstandli-
cher Teil des Religionsunterrichts? Zumindest
auf der Ebene der Lehrplane lasst sich diese
Frage beantworten. Ob die dort getroffenen
Vorgaben angesichts grof3er organisatorischer
Mihen auch tatsachlich vor Ort umgesetzt wer-
den, lasst sich hingegen flachendeckend kaum
Uberpriifen.

25 Vgl. Gellner, Christoph / Langenhorst, Georg: Blickwin-
kel offnen. Interreligioses Lernen mit literarischen
Texten, Ostfildern 2013.

26 Mitgutsch, Anna: Haus der Kindheit. Roman, Min-
chen 2002, 174.

27 Ebd, 282.
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2.1 Spurensuche auBBerhalb
des Religionsunterrichts

Eine systematische Sichtung® der aktuell in
Deutschland giiltigen Lehrpldne fiihrt zu-
nachst zu dem Ergebnis, dass der Besuch von
Moscheen und Synagogen keineswegs allein
ein mdglicher Lernprozess fiir den Religi-
onsunterricht ist. So lassen sich Belege dafir
finden, dass im Geschichtsunterricht oder im
Fach Kunst, sehr viel haufiger im Fachbereich
Ethik — wenngleich auch hier keineswegs fla-
chendeckend - derartige Vorschlage entfaltet
werden, zum Teil mit dem Hinweis einer mog-
lichen Kooperation mit den Fachern Evangeli-
sche oder Katholische Religion. Dieser Besuch
soll dabei natirlich unter facherbezogenen
Fragestellungen erfolgen. Dazu nur vier Bei-
spiele:
Mecklenburg-Vorpommern nimmt in den
Lehrplan im Fach Geschichte fiir die Gesamt-
schulen den Hinweis auf: ,Suche nach judi-
schen Spuren vor Ort“?, ohne dabei explizit
Synagogen zu erwdhnen.
Das Land Sachsen-Anhalt empfiehlt fiir den
facherlibergreifenden Wahlpflichtkurs ,Kul-
tur und Kiinste” an Gymnasien explizit den
,Besuch eines religiésen Bauwerks (z.B. Kir-
che, Synagoge, Moschee)"*®, ein Vorschlag,
der fir das Fach Geschichte hinsichtlich der
Lerneinheit tber die ,Geschichte der Juden

28 Fir die genaue Durchsicht danke ich Michael Winkl-
mann, Sabine Zeier und vor allem Juliane Tschtschick.

29 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern (Hg.): Rahmenplan Ge-
schichte. Regionale Schule, Verbundene Haupt- und
Realschule, Hauptschule, Realschule, Integrierte Ge-
samtschule. Jahrgangsstufen 7-10. Erprobungsfas-
sung 2002, 0.0. 2002, 22.

30 Kultusministerium Sachsen-Anhalt (Hg.): Vorlaufige
Rahmenrichtlinien Kultur und Kiinste. Gymnasium.
Wahlpflichtkurs: Schuljahrgange 7-10, Magdeburg
2000, 36.

in Deutschland”®' im Blick auf ehemalige
Synagogen fest verankert wird. Anvisiert
wird die ,Erkundung: [...] ehemalige jldische
Friedhofe und Synagogen”.
Das Fach Ethik nimmt in Hessen im Blick auf
das Gymnasium explizit in der finften Jahr-
gangsstufe den Hinweis auf: ,Unterrichts-
gange: Synagoge, Kirche, Moschee”2.
Auch der Lehrplan fiir ,Allgemeine Ethik” im
Saarland nimmt fiir die Klassen 5 und 6 expli-
zit die ,gefuhrte Besichtigung einer Kirche,
Moschee, Synagoge” auf.
Wichtig zur Gesamteinschatzung dieser exem-
plarisch aufgefiihrten Belege: Die padagogi-
sche Anndherung an und Auseinandersetzung
mit religidsen Kultrdumen ist keineswegs aus-
schlieBlich ein Thema des Religionsunterrich-
tes. Mit eigener Schwerpunktsetzung und eige-
nem didaktischen Setting kénnen auch andere
Facher sich diesem Thema widmen. Vor Ort soll-
ten jeweils alle Moglichkeiten der facheriber-
greifenden Kooperation gepriift werden. Dop-
pelungen werden schulintern wie vonseiten
der Eltern und Schiiler/-innen auf wenig Ver-
standnis sto3en.

2.2 Verortungen im konfessionellen
Religionsunterricht

In den Fachern Evangelische und Katholische
Religionslehre gehort der Hinweis auf einen
maoglichen Moschee- oder Synagogenbesuch
zum standardmaBligen Repertoire methodi-
scher Lehrplanimpulse, auch wenn erneut
keineswegs alle Bundeslander und Fachlehr-
plane diese Impulse aufnehmen. Von einer

31 Kultusministerium Sachsen-Anhalt (Hg.): Rahmen-
richtlinien Gymnasium. Geschichte. Schuljahrgénge
5-12, Magdeburg 2003, 95.

32 Hessisches Kultusministerium (Hg.): Lehrplan Ethik.
Gymnasialer Bildungsgang. Jahrgangsstufen 5 bis
13,0.0.0.J., 14.

33 Ministerium fiir Bildung und Kultur Saarland (Hg.):
Lehrplan Allgemeine Ethik. Gymnasium. Erpro-
bungsphase 2015, 0.0. 2015, 43.
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verpflichtenden Festschreibung wird jedoch
fast durchgangig abgesehen, weil die organi-
satorischen Grenzen offensichtlich sind. Die
Vorschldge finden sich dabei hinsichtlich samt-
licher Schulformen.

Schauen wir auch hier auf ausgesuchte Bei-
spiele, dargestellt anhand der aktuell neukon-
zipierten Lehrpldne in Bayern, fur die Sekun-
darschulen eingesetzt zum Schuljahr 2017/18.
Diese sind kompetenzorientiert ausformuliert,
nennen also mogliche Inhalte zu den zu errei-
chenden Kompetenzen im Normalfall ohne klare
Operatoren. Ob die Inhalte also durch einen tat-
sachlichen Besuch, durch konkrete Begegnung
oder durch mediale Inszenierung in den Unter-
richt eingebracht werden, bleibt vielfach offen.

Im Bereich der Grundschule stellt der katho-

lische Religionsunterricht in den Klassen 3

und 4 einen eigenen Lernbereich unter die

Uberschrift ,Menschen anderer Religionen

begegnen - Juden und Muslime”*. Als ken-

nenzulernende Elemente werden hier unter
anderem auch ,Synagoge” und ,Moschee”
genannt. In dem fiir die gleiche Stufe fiir den
evangelischen Religionsunterricht konzi-
pierten Lernbereich ,Mit Menschen anderer

Religionen im Dialog sein“*® findet sich der

konkrete Hinweis auf zu beachtende ,beson-

dere Raume (Kirche, Synagoge, Moschee)".

In den Sekundarschulen finden sich durch-

gangig eigene Lernbereiche hinsichtlich

des Judentums und des Islams. Fur die Mit-
telschule sieht der katholische Lehrplan in
der Jahrgangsstufe 6 die Unterrichtseinheit
vor: ,Miteinander zutiefst verbunden - jldi-
sche Wurzeln christlichen Glaubens”®. Als

34 Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst (Hg.): LehrplanPlus Grund-
schule. Lehrplan fiir die bayerische Grundschule,
Minchen 2014, 266.

35 Ebd., 229.

36 Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung
(Hg.): LehrplanPlus Mittelschule, KR 6.5.
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Kompetenzerwartung wird dort unter ande-
rem formuliert: ,Schilerinnen und Schiiler
stellen die Bedeutung der Synagoge dar”. Als
stichwortartiger Inhalt wird analog benannt:
Jjudische Glaubenszeugnisse (z.B. Synago-
ge)”. Eine Operationalisierung erfolgt nicht.
Das gilt auch fir den evangelischen Religi-
onsunterricht, der die Einheit zum Judentum
in die siebte Jahrgangsstufe legt.” Auch hier
gehtesum,wichtige Elemente jldischer Reli-
gion und Kultur: Synagoge [...]°, daneben um
,Orte judischen Lebens und jldischer Kul-
tur”. Wie deren ErschlieBung erfolgen soll,
bleibt unbenannt.

Anders stellt sich die Situation dar, wenn
wir die Unterrichtseinheiten zum Islam be-
trachten, die in der Mittelschule vorgesehen
werden. Sie sind jahrgangsversetzt zugeteilt:
im katholischen Lehrplan der siebten®, im
evangelischen Unterricht in der sechsten®
Klasse. Der katholische Lehrplan betont ex-
plizit als methodischen Impuls den ,Besuch
einer Moschee oder eines Gebetsraums”,
setzt freilich ein relativierendes ,ggf” vor
diesen Vorschlag. Evangelischerseits bertick-
sichtigt man die kontextabhdngigen Umset-
zungsmoglichkeiten durch die Einfligung ei-
nes,z.B!. Als Kompetenz wird so angestrebt,
dass die Schiler/-innen ,in der Begegnung
mit Musliminnen und Muslimen (z.B. beim
Besuch einer Moschee) angemessenes und
respektvolles Verhalten” zeigen sollen.

In der Realschule finden sich dhnliche Vorga-
ben. Sie werden aber zum Teil noch deutli-
cher ausdifferenziert. In der Unterrichtsein-
heit des katholischen Religionsunterrichts
zum Judentum,” auch hier angesiedelt in

37
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Vgl. ebd., ER 7.5.
Vgl. ebd., KR 7.5.
Vgl. ebd., ER 6.5.

Vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitédt und Bildungsfor-
schung (Hg.): LehrplanPlus Realschule. Katholische
Religionslehre 6, KR 6.5.
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der sechsten Klasse, geht es unter anderem
darum, dass die Schuler/-innen ,die Ausstat-
tung und die Bedeutung der Synagoge fir
das judische Glaubensleben” erldautern kon-
nen. Dazu dienen unter anderem ,Zeugnisse
judischen Lebens, z.B. [..] Synagoge” Die
Unterrichteinheit zum Islam*' in Klasse 7 er-
wartet, dass die Schiler/-innen,,grundlegen-
de Ausstattungsmerkmale einer Moschee”
beschreiben und ,ihre Bedeutung fiir die
muslimische Gebetspraxis” erklaren kdnnen.
Dazu wird auch hier ,ggf” der ,Besuch einer
Moschee” vorgesehen.

Dieselbe Formulierung findet sich auch im
evangelischen Religionsunterricht an Real-
schulen, auch hier in der siebten Jahrgangs-
stufe. Als Beispiel ,fiir Begegnung und Dia-
log zwischen Muslimen und Christen” wird
,99f” ein ,Moscheebesuch” genannt. Fir
die in die neunte Klasse gelegte Einheit zum
Judentum wird - sehr allgemein gehalten
-,99f” der ,Besuch einer jlidischen Einrich-
tung”® empfohlen. Der Begriff ,Synagoge’
wird nicht genannt.

Die Reihenfolge der ndheren Betrachtung
von Judentum und Islam weicht im Gymna-
sium von den in Mittelschule und Realschule
praktizierten ab. Sowohl im katholischen wie
im evangelischen Religionsunterricht bleibt
der Islam* in der siebten Jahrgangsstufe,
das Judentum® aber riickt — in Angleichung
an den Geschichtsunterricht — in die neunte
Stufe.

Auch hier findet sich im Blick auf den Islam
die Betonung des Wissens um den ,Aufbau
einer Moschee’, verbunden mit ,ggf”’ dem
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Vgl. ebd., KR 7.5.
Vgl.ebd., ER 7.5.
Vgl. ebd., ER9.2.

Vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung (Hg.): LehrplanPlus Gymnasium. Katholische
Religionslehre 7, KR 7.5. ER 7.3.

Vgl. ebd., KR 9.5. ER 9.3.

,Besuch einer,Moschee” Im Blick auf das Ju-

dentum geht es unter anderem um ,Spuren

judischen Lebens vor Ort’, erschlief3bar,z.B."

Uber ,Friedhof oder Synagoge“*, so die Vor-

gaben im katholischen Bereich.

In evangelischer Perspektive wird die Sich-

tung der ,Spuren islamischer Religion und

Kultur” hervorgehoben, etwa ,bei Gebduden

(insbesondere Moscheen)“¥. Von einem ex-

pliziten Moscheebesuch ist auffalligerweise

nicht die Rede. Uberraschenderweise ent-
hdlt auch die Einheit Uber das Judentum
keinerlei konkreten Hinweis auf den Begriff

»Synagoge”.

Als Zwischenergebnis lasst sich festhalten:
Durch die wachsend multireligidse Pragung
unserer Gesellschaft und die analog mitwach-
sende interreligidse Sensibilitat gehort es in-
zwischen fast durchgehend zum didaktischen
Standard des christlichen Religionsunterrichts
beider Konfessionen, die religidsen Kultrdume
von Judentum und Islam zum Thema zu ma-
chen. Dieser Befund schlie8t die Beobachtung
ein, dass solche Empfehlungen gleichwohl
noch keineswegs uUberall explizit in den Blick
geraten.

Wenn sie genannt werden, bleibt dabei viel-
fach offen, ob die Beschaftigung tber mediale
ErschlieBung oder Uber konkreten Besuch er-
folgen soll. Der exemplarisch im Blick auf Bay-
ern ausgefiihrte Befund findet sich analog in
fast allen anderen Bundeslandern. Im Falle von
tatsachlich empfohlenen Besuchen bleiben
dabei die padagogischen Rahmenbedingun-
gen offen. Uber Ziele, Durchfiihrungsprinzi-
pien, Vor- und Nachbereitung schweigen die
Lehrplane. Didaktische Fachliteratur zu diesen
Perspektiven findet sich gleichfalls kaum.
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47

Vgl. ebd., KR 9.5.

Vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung (Hg.): LehrplanPlus Gymnasium. Evangeli-
sche Religionslehre 9, ER 9.3.
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2.3 Erste Hinweise flir den islamischen
und jidischen Religionsunterricht

Die Empfehlungen zum Besuch der ,Sakralrdu-
me’ der jeweiligen abrahamischen Geschwis-
terreligionen beschranken sich aber nicht auf
den christlichen Religionsunterricht. Auch in
den noch jungen Lehrpldnen fur den muslimi-
schen Religionsunterricht finden sich derartige
Forderungen. Beispiele:
Der Lehrplan fiir den Islamunterricht an Grund-
schulen in Schleswig-Holstein will ,durch den
Besuch von unterschiedlichen Gebetsstétten
[...] Einblicke in religidse Brauche und Lebens-
formen von Christen und Juden” ermdglichen
und nimmt deshalb den Hinweis auf:,Kirchen
und Synagogen besuchen”#,
Der Rahmenplan Islamische Religion in
Rheinland-Pfalz fur die Sekundarstufe | hebt
die Notwendigkeit der ,Einbeziehung auf3er-
schulischer Lernorte (Kirche, Synagoge)”
hervor, um die ,Brduche und Pflichten von
nicht-muslimischen  Klassenkameraden”#
besser verstehen zu kénnen.
Auch das Kerncurriculum fiir das Fach Isla-
mische Religion fiir den Sekundarbereich |
in Niedersachsen hebt die Notwendigkeit
von ,Besuche[n] von Gebetshdusern an-
derer Religionen” hervor, um ,Einblicke in
verschiedene Formen religiosen Lebens” zu
ermoglichen, und empfiehlt deshalb fir die
Klassen 5/6: ,Orte religiosen Lebens: Mo-
schee, Kirche, Synagoge”*°.

48 Ministerium fiir Bildung und Frauen des Landes Schles-
wig-Holstein (Hg.): Lehrplan Grundschule. Islam-
unterricht, Kiel 2007, 15f.

49 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiterbil-
dung und Kultur (Hg.): Rahmenplan Islamische Re-
ligion. Fur die Sekundarstufe |. Modellprojekt.
Entwurfsstand April 2015, 0.0. 2015, 97.

50 Kultusministerium Niedersachsen (Hg.): Kerncurricu-
lum flr die Schulformen des Sekundarbereichs I:
Schuljahrgdnge 5-10: Islamische Religion, Hanno-
ver 2014, 9. 25.
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Und das Judentum? Ansprechpartner fiir den
jiidischen Religionsunterricht®' ist der Zentralrat
der Juden, aufgefdchert in 23 Landesverbénde,
mit derzeit insgesamt etwa 101.000 Mitglie-
dern, bei geschatzten 250.000 Jidinnen und
Juden, die gegenwartig in Deutschland leben.>?
Judischer Religionsunterricht wird entweder in
spezifischen Schulen in jadischer Tragerschaft®?
erteilt, im Sinne des Grundgesetzes aber auch
als Schulfach an o6ffentlichen Schulen, sofern
eine ausreichende Zahl von Schiilerinnen und
Schilern zusammen kommt. Abgesehen von
den Moglichkeiten in wenigen GroR3stadten
wird der auf Wunsch benotete Unterricht nach-
mittags in den Rdumen der Religionsgemein-
schaft erteilt. Solche Angebote finden sich in
Baden-Wirttemberg, Bayern (dort unter dem
Namen ,lIsraelitische Religionslehre”), Nieder-
sachsen und Nordrhein-Westfalen, zum Teil
bis hin zur Zulassung als Abiturfach, zudem in
Hamburg und Berlin an jeweils einer Schule. In
den vorliegenden, zum Teil nur schwer greifba-
ren Lehrplanen liegt das Schwergewicht auf ei-
ner vielschichtigen Einarbeitung in die jidische
Geschichte, Spiritualitdt, Tradition und Iden-
titat. Eine explizit interreligidse Ausrichtung
— auch auf Christentum und Islam - ist dort
noch nicht entfaltet, selbst wenn sie im Alltag
durchaus eine Rolle spielen mag. Hinweise auf
die Moglichkeiten des verstandniserschlief3en-

51 Vgl. die nicht in Buchform publizierte Dissertation:
Jessica Schmidt-Weil: Die Suche nach dem identitats-
formenden Potential des Religionsunterrichts in ju-
dischen Gemeinden in Deutschland, Frankfurt 2007.

52 Zahlen nach: Schroll, Marcus: Jidisches Leben in
Deutschland heute. In: KatBl 140 (2015) 97-99. In
Osterreich leben ca. 15.000 Jiidinnen und Juden.
Vgl. ebd., 100. In der Schweiz werden 18.000 Judin-
nen und Juden gezahlt. Vgl. ebd., 107.

53 Derzeit gibt es in Deutschland 16 judische Schulen
von der Grundschule bis zum Gymnasium. Vgl.
www.zentralratderjuden.de/vor-ort/juedische-ein-
richtungen/ [Stand: 16.03.2018]. In Wien gibt es
sechs jldische Schulen, zwei fiihren bis zur Matura.
Vgl. KatBI 140 (2015) 100.
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den Besuchs von ,Sakralrdumen’ der anderen
Religionen fanden sich dort — unserer Recher-
che nach - nicht>* Moglich, dass derartige
Offnungen hier noch kiinftiger ErschlieBung
bedurfen.

3. Konsequenzen fiir die Praxis

Welche Konsequenzen ergeben sich aus dem

erhobenen Befund?

1. Fur den christlichen Religionsunterricht und
das Fach Ethik stellt sich die klare Forderung,
den Besuch von Moscheen und Synagogen
fldchendeckend als grundlegendes Element
interreligiosen Lernens aufzunehmen. Sinn-
voll sind diese Unterrichtsgdnge im Sekun-
darschulbereich, idealerweise eingebettet
in eine Unterrichtseinheit Gber die jeweilige
Religion. Besuche von Kultraumen im Primar-
schulbereich kénnen zwar in begriindeten
Einzelfédllen und Kontexten sinnvoll sein, soll-
ten gleichwohl eher sparsam eingesetzt wer-
den. Ob sich hier fir Eltern, Schiler/-innen
wie fiir die Schulgemeinschaften einsichtig
machen lasst, warum eine Doppelung erfor-
derlich wird, darf bezweifelt werden.

2. Wie gesehen: Diese Forderungen zur Auf-
nahme von Moschee- und Synagogenbe-
sichtigungen sind bereits in vielen Bundes-
landern und im Blick auf unterschiedliche
Schularten im Sekundarbereich vorgesehen.
Die Lehrpldne sollten dabei bewusst einen
Unterrichtsgang vorschlagen, nicht nur eine
ohne Operatoren konkretisierte ,Beschafti-
gung’ mit Synagoge und Moschee. Derartige

54 Der judische Religionspadagoge Daniel Krochmalnik
bestatigt mir in einer Mail vom 29.09.2016: Zwar
sei ,der Bezug zu den anderen Religionen stets ein
Schwerpunkt” im jidischen Religionsunterricht,
,nicht aber der Besuch der Sakralrdume®. Das liege
freilich nicht an ,einer grundlegenden Ablehnung
solcher Besuche’, sondern schlicht an ,Zeitmangel
und Stoffumfang”. Er selbst denke jedoch, ,dass sol-
che Besuche sinnvoll waren”.

Unklarheiten werden oft genug als Alibi ge-

nutzt, um sich die - aufwadndigen — konkre-

ten Begegnungen zu ersparen. Dabei darf
berilicksichtigt werden, dass nicht an jedem

Ort geeignete Moscheen, vor allem aber Sy-

nagogen zur Verfligung stehen. Die Umset-

zung des Vorschlags der Lehrplane bedarf vor

Ort einer praktischen Uberpriifung.

3. Zusatzlich ergeht die dringende Einladung
an die Verantwortlichen fiir den judischen
und muslimischen Religionsunterricht, sich
nicht nur auf diese Besuche einzulassen und
ihnen padagogischen,Spiel-Raum’ zu gewdh-
ren, sondern zudem, sich umgekehrt eben-
falls neugierig auf die jeweils anderen Rdume
und ihre Bedeutung fir die Religionen zu o6ff-
nen. Einseitige Besuchsprogramme bleiben
undialogisch und dienen letztlich nicht der
Verstandigung und dem besseren gegensei-
tigen Kennenlernen. Bei aller zahlenmafigen
Unausgewogenheit geht es einerseits darum,
dass die Religionen sich wechselseitig auf-
einander zubewegen, aber andererseits auch
darum, dass der Austausch zwischen den
verschiedenen Glaubigen — und Ungldubi-
gen - an den Statten der Religionsausiibung
geférdert wird. Auch die Uberpriifung der
Maoglichkeiten und Chancen gemeinsamer
Ortsbesuche religionsgemischter Gruppen
sind noch langst nicht ausgelotet.

Die erste grundlegende Forderung richtet sich
dabei zunachst an die jeweils zustandigen Kul-
tus- und Schulbehérden der Bundesldnder, im
Blick auf den Religionsunterricht in Zusammen-
arbeit mit den Kirchen.Von politischer Seite soll-
ten Forderprogramme fiir die auf breiter Ebene
mogliche Entwicklung der Begegnung in den
jeweiligen religiosen Kultrdumen zur Verfligung
gestellt werden.

Eine zweite Richtung der Herausforderun-
gen nimmt jedoch die Religionspadagogik aller
drei abrahamischen Religionen in den Blick: Eine
Didaktik der Begegnung mit dem Kultraum der je-
weils anderen Religionen liegt erst in Ansatzen
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vor.>® Klar ist: Es geht nicht primdr um zurticklie-
gende Geschichte, nicht primar um Architektur
und Kunst, nicht primdr um eine frei gestaltbare
Erkundungspddagogik. Im Fokus steht die Kon-
zentration auf die heute in diesen Rdumen geleb-
te und praktizierte Religion. Historische, dstheti-
sche und performative Elemente stehen im Dienst
der UGber den Raum ermdglichten Begegnung
und Erfahrung. Wie eine konkrete Vorbereitung,
Durchfiihrung und Nachbereitung derartiger Un-

55 Vgl. jetzt: Meyer, Karlo: Moschee-, Synagogen- und
Tempelpéddagogik. In: www.bibelwissenschaft.de/
stichwort/100296 [Stand: Feb. 2017].
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terrichtsgange aussehen soll; welche konkret be-
nennbaren Kompetenzen dabei gezielt gefordert
werden; welche Lernfortschritte sich tatsdchlich
empirisch belegen lassen; wie aus Nahe und Dis-
tanz ein verstandnisférdernder Erkenntnisprozess
gestaltet werden kann, der mdgliche Befremdun-
gen und Distanzerfahrungen mit aufnimmt - all
das sind spannende und richtungsanzeigende
Fragen kiinftiger Kldarungen interreligiésen Ler-
nens.

Dr. Georg Langenhorst

Professor fiir Didaktik des Katholischen
Religionsunterrichts/Religionspddagogik,
Katholisch-Theologische Fakultdit,
Universitdt Augsburg,

Universitdtsstral8e 10, 86135 Augsburg
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Zu den Effekten aufSerschulischen
Lernens im Kirchenraum vor Ort

Bericht einer Studie zur Kirchenraumpadagogik im Pre-Post-Design

Katharina Kindermann / Ulrich Riegel

Der vorliegende Beitrag fasst die zentralen
Befunde eines Forschungsprojektes an der
Universitat Siegen zusammen. In der Studie
untersuchen wir die Wirkung von kirchen-
raumpadagogisch inspirierten Unterrichtsgan-
gen in die Ortskirche auf Schiler/-innen der
3. Jahrgangsstufe. Wir stellen zundchst den
theoretischen Hintergrund sowie die zentrale
Forschungsfrage unserer Studie, an der tber
1.000 Kinder teilgenommen haben, vor (1).
AnschlieBend skizzieren wir das Studiendesign,
das quasi-experimentell angelegt ist, um die
Wirkung von Unterrichtsgangen systematisch
mit der von inhaltsanalogem Katholischem Re-
ligionsunterrichtim Klassenzimmer vergleichen
zu konnen (2). Das Forschungsprojekt konzen-
triert sich auf das Wissen der Kinder tUber den
Kirchenraum, ihre Einstellung gegeniiber dem
Kirchenraum, ihr situationales Interesse an den
Unterrichtsstunden sowie ihre Wahrnehmung
des Kirchenraumes im Rahmen von Unter-
richtsgangen (3). Zu jedem der vier Teilaspekte
prisentieren wir einen kursorischen Uberblick
Uber die zentralen Ergebnisse (4). AbschlieSend
diskutieren wir sowohl die Anlage unseres For-
schungsprojektes als auch die Reichweite der
Ergebnisse (5).

1. Problemkontext und
zentrale Forschungsfrage

Lernen auBlerhalb des Klassenzimmers und
authentische Begegnungen vor Ort sind ein
Musterbeispiel performativen Lernens." Ge-
rade bei Unterrichtsgdngen in die Kirche
konnen Schiler/-innen originalen Zeugnissen
christlicher Kultur begegnen, einen Raum ge-
lebter Religiositat kennenlernen und religio-
se Praxis beispielhaft erproben. Die Disziplin
der Kirchenraumpddagogik bietet in Theorie
und Praxis ein Rahmenprogramm, wie eine
solche Begegnung mit dem Raum gestaltet
werden kann. MaBgebend dafir sind drei Zie-
le:2 Die Schiler/-innen sollen die Sprache des
Raumes und seiner Symbole verstehen lernen
(Alphabetisierung), ihre eigene religitse Ge-
schichte in der Auseinandersetzung mit dem
Raum bedenken (Er-Innerung) und die Kirche
als Raum gelebter religidser Praxis einer kon-
kreten Gemeinde vor Ort kennenlernen (Be-
heimatung).

1 Vgl. Dressler, Bernhard: Performativer Religionsun-
terricht. In: Das Wissenschaftlich-Religionspadago-
gische Lexikon, 2015 (https://www.bibelwissen
schaft.de/stichwort/100017 [Stand: 29.11.20171]).

2 Vgl. Rupp, Hartmut: Handbuch der Kirchenpadago-
gik. Kirchenrdume wahrnehmen, deuten und er-
schlieBen, Stuttgart 2008, 18.
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In der dreifachen Zielsetzung der Alphabeti-
sierung, Er-Innerung und Beheimatung wird
deutlich, dass Kirchenraumpddagogik mehr
will, als Sachinformationen Uber den Lernort
Kirche zu vermitteln. Sie 6ffnet den Blick fir
verschiedene Dimensionen des Kirchenraumes
- sei es als kulturelles Erbe, atmospharischer
Raum, Ort des Gottesdienstgeschehens oder
Statte der Begegnung mit sich selbst und Gott.
Dabei geht sie sensibel auf die individuellen
Vorerfahrungen und Lernausgangslagen der
Besucher/-innen ein. Obwohl ihre Wurzeln vor
allem in der Gemeindearbeit liegen,® scheint
ihre Konzeption hervorragend zu den aktuellen
Anliegen religidsen Lernens in der Schule zu
passen. Es ist daher nicht verwunderlich, dass
kirchenraumpdadagogisches Arbeiten im Religi-
onsunterricht mit vielfaltigen Hoffnungen ver-
bunden ist. Dass die originale Begegnung mit
dem Lerngegenstand im Vergleich zu einer me-
dialen Reprdsentation desselben im Klassen-
zimmer starkere und nachhaltigere Eindriicke
vermittelt und so die Entwicklung verschiede-
ner Kompetenzen besser fordert, scheint auf
den ersten Blick ein schllssiges Szenario zu
sein. Auch die Erwartung, dass gerade diejeni-
gen Schiler/-innen, die im privaten Bereich bis-
lang kaum Erfahrungen mit dem Kirchenraum
gemacht haben, von einem kirchenraumpa-
dagogischen Zugang profitieren, ist ebenfalls
nachvollziehbar*

Gleichzeitig ist auBerschulisches Lernen ein
unsicheres Terrain fur Lernende und Lehrkrafte.
Das Klassenzimmer bietet eine stabile raum-

3 Vgl. Neumann, Birgit/Résener, Antje: Zwanzig Jahre
Kirchenpadagogik im Uberblick. In: Dies. (Hg.): Kir-
chenpéadagogik. Kirchen 6ffnen, entdecken und ver-
stehen. Ein Arbeitsbuch, Gutersloh 2009, 41-47.

4 Ein ausfihrlicher Uberblick (iber die mit der Kir-
chenraumpéadagogik verbundenen Erwartungen
findet sich in: Kindermann, Katharina/Riegel, Ulrich:
Kirchenrdaume erschlieBen. Zum aktuellen Stand
des kirchenraumpéadagogischen Diskurses. In: RpB
70/2013, 67-78, 75f.
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liche Ordnung fiir das alltdgliche Unterrichts-
geschehen, in dem die Wirklichkeit didaktisch
elementarisiert und medial aufbereitet darge-
boten wird. Bei einem Unterrichtsgang wird
diese gewohnte und methodisch-didaktisch
aufbereitete Lernumgebung verlassen. Dass
in der Kirche der Religionsunterricht nicht nur
auflerhalb des vertrauten und Ordnung stiften-
den Klassenzimmers, sondern auch in einem
religios hochgradig sensiblen Raum stattfindet,
macht den Lernkontext besonders heikel. Und
dass Kirchenraumpadagogik in ihrer methodi-
schen Konzeption auf Prinzipien wie eine hohe
Eigenaktivitat der Besucher/-innen oder ganz-
heitliches Lernen setzt,> spitzt diese Situation
noch einmal zu. Es stellt sich daher die Frage,
wie sinnvoll ein an kirchenraumpadagogischen
Elementen orientierter Unterrichtsgang tat-
sachlich ist oder ob es nicht doch gewinnbrin-
gender ist, mithilfe verschiedener Medien im
Klassenzimmer zu arbeiten. Die zentrale Fra-
gestellung unseres Forschungsprojektes lautet
daher: Ob (liberhaupt und inwieweit ist ein mit
Methoden der Kirchenraumpddagogik gestalte-
ter Unterrichtsgang einem inhaltsanalogen Un-
terricht zum Thema Kirchenraum, der ausschliel3-
lich im Klassenzimmer stattfindet, liberlegen?

2. Studiendesign

Die oben skizzierte Forschungsfrage legt ein
quasi-experimentelles Studiendesign nahe, das
es ermoglicht, Religionsunterricht im Klassen-
zimmer und im Kirchenraum systematisch mit-
einander zu vergleichen. Da Unterrichtsgange
keinisoliertes Ereignis im Schulalltag darstellen,
sondern idealerweise im Klassenzimmer vor-
und nachbereitet werden,® haben wir uns dazu

5 Vgl.Férster, Katharina: Auf Spurensuche. Grundschi-
ler erkunden eine Kirche, Berlin 2009.

6 Lindner, Konstantin/Hilger, Georg: Raume wahrneh-
men und erkunden. In: Hilger, Georg/Ritter, Werner
H./Lindner, Konstantin u.a. (Hg.): Religionsdidaktik
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entschlossen, eine mehrstiindige Unterrichts-
sequenz zum Thema Kirchenraum zu konzipie-
ren. Diese Sequenz haben wir fiir den Katholi-
schen Religionsunterricht der 3. Jahrgangsstufe
entworfen, in der das Thema Kirchenraum im
Rahmen der Kommunionvorbereitung eine
zentrale Stellung in den Lehrpldanen einnimmt.

Die Sequenz ,Kirche - Gemeinschaft und
Raum” besteht aus sieben Unterrichtseinhei-
ten, deren Lange zwischen 45 und 90 Minuten
wechselt (vgl. Abb.). In den ersten beiden Un-
terrichtseinheiten (1. UE und 2. UE) lernen die
Kinder die Mitglieder einer Kirchengemeinde
kennen. In der dritten Unterrichtseinheit (3. UE)
ist erstmals der Kirchenraum zentrales Unter-
richtsthema. Im Mittelpunkt steht die beson-
dere Atmosphére der Kirche. Durch Wahrneh-
mungsubungen haben die Schiler/-innen die
Gelegenheit, die Geruchs-, Licht- und Klang-
verhdltnisse ihrer Ortskirche kennenzulernen.
Es folgen Entdeckungsauftrage, bei denen sich
die Lernenden selbststandig im Kirchenraum

umschauen diirfen. Die darauffolgende Unter-
richtseinheit (4. UE) behandelt verschiedene
Anldsse fir einen Kirchenbesuch, anhand derer
verschiedene Funktionen des Kirchengebdu-
des herausgearbeitet werden. In den nachsten
beiden Unterrichtseinheiten (5. UE und 6. UE)
stehen die Prinzipalstiicke des katholischen
Kirchenraumes, ihr Name und ihre Bedeutung
sowie ihre Platzierung im Raum im Fokus. In der
flinften Unterrichtseinheit lernen die Kinder die
verschiedenen Ausstattungsstiicke wie Altar,
Ambo oder Tabernakel kennen. Dabei steht die
Vermittlung von Faktenwissen im Vordergrund,
wobei immer wieder von der Kirchenraumpa-
dagogik inspirierte Aktivitdten den Unterricht
erganzen. In der sechsten Unterrichtseinheit
(6. UE) werden diese Eindrlicke wiederholt und
vertieft. In der letzten Unterrichtseinheit (7. UE)
haben die Schiiler/-innen Gelegenheit, ihre bis-
her gewonnenen Eindriicke zum Kirchenraum
kiinstlerisch umzusetzen und ihre Traumkirche
zu entwerfen.

1. UE 2.UE 3.UE 4,.UE 5.UE 6. UE 7.UE
Die Kirchen- | | Die Kirchen- | | Der Kirchen- | | Die verschie- | | Der Kirchen- | | Der Kirchen- Meine
gemeinde gemeinde — raum als denen raum als raum als Traumkirche
Sicherung auratischer Funktionen | | liturgischer | | liturgischer
Raum des Kirchen- Raum Raum -
raumes Sicherung

B|
E]

1

]

K]
ﬂf] Unterrichtsgang in die Kirche

Abbildung: Die vier Lernwege in der Unterrichtssequenz,Kirche - Gemeinschaft und Raum”

Grundschule. Handbuch fiir die Praxis des evangeli-
schen und katholischen Religionsunterrichts, Miin-
chen 2014, 422-430, 426f.
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Alle teilnehmenden Klassen durchlaufen die
Unterrichtssequenz, arbeiten also mit identi-
schen Aufgabenstellungen an den gleichen
Inhalten (vgl. Abb.). Lediglich die dritte und die
funfte Unterrichtseinheit unterscheiden sich
hinsichtlich des Lernortes. Einige Klassen un-
ternehmen mit ihrer Religionslehrkraft Unter-
richtsgdnge in die Kirche vor Ort. Die Klassen
der Kontrollgruppe arbeiten ausschlie8lich im
Klassenzimmer. Sie erhalten entsprechende Ar-
beitsmaterialien zur Ortskirche, um den Schi-
lerinnen und Schiilern im Klassenzimmer ein
Lernerleben zu ermdglichen, das der originalen
Begegnung mit dem Kirchenraum moglichst
nahekommt. Um die auratische Dimension des
Kirchenraumes kennenzulernen, erhalten die
Klassen der Kontrollgruppe Audio-Aufnahmen
mit typischen Gerduschen des Kirchenraumes,
entziinden Weihrauch oder benutzen Weihwas-
ser. Zudem erhalten diese Klassen Foto- und Fo-
liensatze ihrer jeweiligen Ortskirche.

Insgesamt sind in der Unterrichtssequenz
vier verschiedene Lernwege mdglich. Die Schi-
ler/-innen der Experimentalgruppe 1 (E1) be-
suchen zweimal die Ortskirche. Beim ersten
Unterrichtsgang erarbeiten sie die auratische Di-
mension der Kirche vor Ort (3. UE), beim zweiten
Unterrichtsgang werden einzelne Ausstattungs-
stlicke im Raum erkundet und so seine liturgi-
sche Funktion erschlossen (5. UE). Die Klassen
der Experimentalgruppen 2 (E2) und 3 (E3) un-
ternehmen jeweils einen Unterrichtsgang in die
Kirche. Wahrend die Schiler/-innen der E2 die
auratische Dimension vor Ort erleben, erarbei-
ten sie die liturgische Dimension im Klassenzim-
mer. Bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
der E3 ist es genau umgekehrt. Die Klassen der
Kontrollgruppe (K) arbeiten wdhrend der ge-
samten Sequenz im Klassenzimmer.

Alle Klassen bekommen zu Beginn der Unter-
richtssequenz ein sog. Kirchenbuch. Dieses Kir-
chenbuch ist ein Arbeitsheft, welches die Schu-
ler/-innen durch die Sequenz begleitet, in dem
sie die Aufgaben der einzelnen Stunden finden
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und in das sie ihre Lernergebnisse eintragen
kdnnen. Zusétzlich haben die Schiler/-innen
im Kirchenbuch Gelegenheit zu notieren, wie
ihnen die einzelnen Stunden gefallen und wie
sie die Besuche im Kirchenraum erlebt haben
(vgl. unten).

3. Datenerhebung,
Implementierung in der
Schulpraxis und Sample

Ziel der Studie ist es, die Wirkweise von Un-
terrichtsgdangen mit der von inhaltsanalogem
Religionsunterricht, der ausschlieBlich im Klas-
senzimmer stattfindet, zu vergleichen. Dabei
konzentrieren wir uns auf vier Teilaspekte, die
wir mittels verschiedener Methoden der empi-
rischen Sozialforschung untersuchen:

Wissen Uber den Kirchenraum (Pre- und Post-
test): Wir erforschen, wie sich das Wissen der
Schiler/-innen Gber den Kirchenraum im Laufe
der Unterrichtssequenz verandert. Dafiir bear-
beiten die Teilnehmer/-innen unmittelbar vor
und nach der Sequenz einen Fragebogen mit
Wissensfragen zum Thema Kirchenraum. Die
Items decken vier verschiedene inhaltliche Be-
reiche der Kirche ab: (1) Prinzipalstiicke (Name
und Aussehen), (2) Prinzipalstlicke (Funktion),
(3) Raumbeziige und (4) angemessenes Ver-
halten und religidse Vollziige im Raum. Dieses
Wissen testen wir auf drei verschiedenen Anfor-
derungsniveaus.” Beim (1) nominellen Niveau
geht es um eine reine Reproduktion von in der
Sequenz dargebotenem Faktenwissen. Beim
(2) funktionalen Anforderungsniveau stehen
die Schiler/-innen vor der Herausforderung,
erworbenes Wissen zu reorganisieren. Auf (3)
prozeduralem Niveau gilt es schlieBlich, Wissen
auf bisher unbekannte Aufgabenstellungen zu
Ubertragen. Zu allen vier Inhaltsbereichen ha-

7 Vgl. Bybee, Roger/McCrae, Barry (Hg.): PISA Science
2006. Implications for science teachers and tea-
ching, Arlington (Va) 2009.
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ben wir jeweils zwei Fragen auf jedem Anforde-
rungsniveau formuliert, so dass der Fragebogen
aus insgesamt 24 Items besteht. Die meisten
Iltems haben ein Multiple-Choice-Format mit
vier moglichen Antworten, einige Items sind im
offenen Antwortformat gestaltet.

Einstellung gegentiber dem Kirchenraum (Pre-
und Posttest): Neben den kognitiven interessie-
ren wir uns auch fir die affektiven Lerneffekte.
Vor und nach der Unterrichtssequenz befragen
wir die Teilnehmer/-innen mittels Fragebogen
zu ihrer Einstellung® gegeniiber dem Kirchen-
raum. Die Kirche betrachten wir dabei - im
Einklang mit der Kirchenraumpéadagogik - als
mehrdimensionalen Raum. In Architektur, Aus-
stattungsstiicken und Bildprogramm reprasen-
tieren Kirchengebdude das christliche Erbe der
westlichen Hemisphare und haben damit eine
(1) kulturelle Dimension. Die Besucher/-innen
umfangt beim Betreten eine besondere (2) au-
ratische Dimension, die durch die Raumhdhe,
Lichtfihrung, Stille usw. erzeugt wird und den
Sakralraum von der profanen Welt auf3erhalb
abhebt. In seiner (3) spirituellen Dimension bie-
tet die Kirche einen Raum fiir die Begegnung
mit sich selbst und mit Gott. Schlie3lich spiegelt
sich in der (4) liturgischen Dimension ihre pri-
mare Funktion als Gottesdienstort wider. Zu je-
der der vier Dimensionen haben wir zwei Items
formuliert. Alle acht Items sind als Aussage for-
muliert, zu der die Teilnehmer/-innen auf einer
3-stufigen Likert-Skala (stimmt nicht — stimmt
ein wenig - stimmt) Stellung beziehen kénnen.

Situationales Interesse am Lerngegenstand (se-
quenzbegleitend nach jeder Unterrichtseinheit):
Wahrend wir mit dem Wissen und der Einstel-
lung die Effekte der Unterrichtssequenz nach-
zeichnen, mochten wir auch einen Einblick in die

8 Vgl. Rosenberg, Milton/Hovland, Carl: Cognitive, af-
fective and behavioral components of attitudes. In:
Rosenberg, Milton (Hg.): Attitude organization and
change. An analysis of consistency among attitude
components, Westport 1980, 7-14.

Black-Box des Lernens erhalten und genauer un-
tersuchen, wie die Schiller/-innen die einzelnen
Unterrichtseinheiten erleben. Das psychologi-
sche Konstrukt des situationalen Interesses® er-
moglicht einen Zugang zu diesem Lernerleben,
da es die Sinn- und Bedeutungszuschreibung
der Kinder zum jeweiligen Unterrichtsinhalt ab-
bildet. Das situationale Interesse ist ein mehrdi-
mensionales Konstrukt, das sich aus den folgen-
den drei Komponenten zusammensetzt: Die (1)
emotionale Komponente berticksichtigt, dass
eine als interessant erlebte Auseinandersetzung
mit einem Gegenstand mit positiven Geflihlen
verbunden ist. Die (2) wertbezogene Kompo-
nente fokussiert die Bedeutung, die ein Indivi-
duum einem Interessensgegenstand zuschreibt.
Die (3) epistemische Komponente schlie3lich
beriicksichtigt, dass eine interessierte Person das
Bedirfnis hat, ihr Wissen Uber den Interessen-
gegenstand zu erweitern. Das situationale Inte-
resse der Schiler/-innen erfassen wir mit neun
Items - drei Items fiir jede Komponente. Da wir
die Teilnehmer/-innen nach jeder der sieben
Unterrichtseinheiten zum situationalen Interes-
se befragen, sind die Items so formuliert, dass
sie unabhdngig von der thematischen Ausrich-
tung des Unterrichts sind. Die Kinder kénnen die
Items auf einer dreistufen Likert-Skala (stimmt
nicht — stimmt ein bisschen — stimmt) bewerten.
Um die Erhebung des situationalen Interesses
organisatorisch zu erleichtern, wird das Instru-
ment in das Kirchenbuch integriert.
Wahrnehmung des Kirchenraumes (im An-
schluss an den Kirchenraumbesuch in der 3. Un-
terrichtseinheit): Um die Black-Box des Lernens
noch weiter zu erhellen, méchten wir wissen,
wie die Schiler/-innen die Ortskirche im Kon-
text des Unterrichtsganges wahrnehmen. Wir
konzentrieren uns dabei auf den Kirchenraum-

9 Vgl. Krapp, Andreas: Intrinsische Lernmotivation
und Interesse. Forschungsansatze und konzeptu-
elle Uberlegungen. In: Zeitschrift fiir Padagogik 45
(1993) 387-406.
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besuch, der in der 3. Unterrichtseinheit statt-
findet, so dass hier nur die Klassen der Experi-
mentalgruppe 1 und 2 befragt werden. Beim
auratischen Zugang zum Kirchenraum haben
die Kinder genug Zeit, den Raum bewusst auf
sich wirken zu lassen. Unmittelbar nach dem
Unterrichtsgang geben die Schiiler/-innen eine
schriftliche Riickmeldung, wie sie sich in der Kir-
che gefiihlt haben. Die Frage ist offen formuliert,
so dass die Kinder Erfahrungen und Eindriicke
jeder Art wiedergeben konnen. Wir interessie-
ren uns zundchst dafiir, welche Bewertung die
Schiiler/-innen in ihren schriftlichen AuRerun-
gen zum Ausdruck bringen. Wir unterscheiden
dabei zwischen einer (1) positiven, (2) neutra-
len oder (3) negativen Bewertung des Kirchen-
raumbesuchs. Zudem mdéchten wir wissen, ob
die Lernenden eine (1) spirituelle oder (2) reli-
giose Referenz zum Ausdruck bringen. Unter
einer spirituellen Referenz'® verstehen wir ein
Erleben im Raum, in dem die Schiler/-innen
einen besonderen Bezug zu sich selbst spiren.
Die religiose Referenz schlief3lich fragt danach,
ob die Schiler/-innen beim Aufenthalt im Kir-
chenraum einen Bezug zu einer letztglltigen
Wirklichkeit erfahren. Wie auch die Items zum
situationalen Interesse wurde das schriftliche
Feedback zum Unterrichtsgang in das Kirchen-
buch integriert.

Die Unterrichtssequenz, die insgesamt sieben
Unterrichtseinheiten umfasst, aber auch die mit-
tels Fragebdgen und Kirchenbuch untersuchten
Teilaspekte (Wissen, Einstellung, situationales
Interesse, Wahrnehmung) zeigen die Komplexi-
tat des Forschungsprojektes. Um ein moglichst
realitdtsnahes Setting zu gewahrleisten, wurde
die gesamte Unterrichtssequenz von der Reli-
gionslehrkraft der teilnehmenden Klasse selbst
durchgefiihrt. Um eine Vergleichbarkeit zu ge-
wahrleisten, haben wir den Lehrkraften ausge-

10 Vgl. Heelas, Paul/Woodhead, Linda: The spiritual re-
volution. Why religion is giving way to spirituality,
London 2004.
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arbeitete Stundenentwiirfe und alle fur die Se-
quenz notwendigen Materialien zur Verfligung
gestellt. Die genaue inhaltliche Ausgestaltung
wurde auf einer Lehrerfortbildung besprochen.
Auf dieser Fortbildung wurden die Lehrkrafte
auch in die verschiedenen Elemente der Date-
nerhebungen eingewiesen, die ebenfalls von ih-
nen eigenverantwortlich durchgefiihrt wurden.
Insgesamt konnten wir die Daten von
67 Klassen aus dem Katholischen Religions-
unterricht der 3. Jahrgangsstufe in die Aus-
wertung einbeziehen (N=1143). Die Klassen
wurden im Vorfeld zufallig auf die vier ver-
schiedenen Lernwege verteilt (E1: 27,8 %; E2:
22,2%; E3: 25,8%; K: 24,1%). 50,7 % der Teil-
nehmer/-innen stammen aus Bayern, 49,3%
aus Nordrhein-Westfalen. Das Durchschnittsal-
ter der teilnehmenden Schiiler/-innen betragt
8,16 Jahre (SD=0,43). 48,5% sind weiblich,
51,5% mannlich. Zuséatzlich zu den soziodemo-
graphischen Merkmalen haben wir die Schi-
ler/-innen zu ihrem religiésen Hintergrund
befragt. Der Grof3teil der Kinder gehort der ka-
tholischen Konfession an (katholisch: 85,1 %;
protestantisch: 4,9%; andere oder keine Re-
ligionszugehorigkeit: 10,5%). Die Zentralitat
haben wir mittels einer Adaption der CRS-10"
erhoben. Hier gaben 30,2 % der Schiiler/-innen
an, dass religiose Themen und Fragestellungen
in ihrem Leben eine zentrale Rolle einnehmen.
38,6 % der Teilnehmer/-innen kommen zumin-
dest gelegentlich mit solchen in Kontakt. Fir
21,6 % dagegen spielt Religion im Privatleben
nahezu keine Rolle. Bei der religidsen Soziali-
sation in der Familie gaben 23,3% der Kinder
an, im Elternhaus eine ausgepragte religiose
Praxis zu erleben, fiir 43,7 % spielen gemein-
same religidse Vollziige im Kreis der Familie
gelegentlich eine Rolle und 31,3 % erfahren im
Elternhaus keinerlei religidse Erziehung.

11 Vgl. Huber, Stefan/Huber, Odilo: The Centrality of Re-
ligiosity Scale (CRS). In: Religion 3 (2012) 710-724.
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4. Uberblick iiber die Ergebnisse

Im Folgenden geben wir einen kursorischen
Uberblick tiber die zentralen Ergebnisse un-
serer Studie und heben dabei hervor, ob und
in welchen Aspekten sich die mit kirchen-
raumpddagogischen Methoden durchgefiihr-
ten Unterrichtsgdnge in die Ortskirche von
einem inhaltsanalogen Religionsunterricht im
Klassenzimmer unterscheiden. Details zu den
Methoden, mit welchen diese Befunde erarbei-
tet wurden, kdnnen den entsprechenden Zeit-
schriftenartikeln entnommen werden.

WISSEN UBER DEN KIRCHENRAUM '

Zunéchst kdnnen wir fir alle Gruppen (ET, E2,
E3 und K) festhalten, dass die Unterrichtsse-
quenz ,Kirche - Gemeinschaft und Raum” zu
einer signifikanten Steigerung des Wissens
Uber den Kirchenraum gefiihrt hat. Allerdings
ist der Umfang dieses Wissenszuwachses nicht
fur alle Gruppen gleich. Den héchsten Zuwachs
an Wissen konnten diejenigen Schiler/-innen
erzielen, die zwei Unterrichtsgange in die Orts-
kirche unternommen (E1) oder aber zumindest
die auratische Dimension des Kirchenraumes
vor Ort erfahren haben (E2). Die Klassen, die
lediglich in der Unterrichtseinheit 5 die Kirche
besucht haben, um die Prinzipalstlicke vor Ort
kennenzulernen, zeigen beim Wissenszuwachs
keinen signifikanten Unterschied im Vergleich
zur Kontrollgruppe. Auf prozeduralem Anforde-
rungsniveau sind ihre Ergebnisse im Vergleich
zu den Kindern, die ausschlie3lich im Klassen-
zimmer gelernt haben, sogar schlechter. Mit
Blick auf den kognitiven Lernerfolg erweisen
sich Unterrichtsgange im Vergleich zu inhalts-
analogem Religionsunterricht im Klassenzim-
mer also nur dann als wirksamer, wenn sie

12 Vgl. Riegel, Ulrich/Kindermann, Katharina: Why lea-
ve the classroom? How field trips to the church af-
fect cognitive learning outcomes. In: Learning and
Instruction 41 (2016) 106-114.

unter bestimmten Bedingungen durchgefihrt
werden: Die Lernenden bendtigen Zeit und
Gelegenheit, sich auf die neue Lernumgebung
einzustellen, bevor sie sich mit sachlichen In-
formationen zum Lernort auseinandersetzen.
Ist dies — wie in Experimentalgruppe 3 - nicht
der Fall, kdnnen mogliche positive Wirkungen
authentischer Begegnung vor Ort durch den
unvertrauten Lernkontext gehemmt werden.
Die Ergebnisse ermdglichen aullerdem einen
Einblick in die Bedeutung, die der religiose Hin-
tergrund der Schiiler/-innen fiir den kognitiven
Lernerfolg hat. Dabei féllt vor allem das nomi-
nelle Anforderungsniveau auf. In den Klassen
der Experimentalgruppe 1 und 3 sind es die Kin-
der, die in ihrer Familie keine religidse Sozialisa-
tion erfahren, die auf diesem Niveau den groB-
ten Wissenszuwachs haben. Hier zeigt sich, dass
Kirchenraumpéadagogik das Potenzial besitzt,
fehlende religiose Vorerfahrungen zu kompen-
sieren — allerdings nur auf nominellem Niveau.

EINSTELLUNG GEGENUBER DEM KIRCHEN-
RAUM™:

Bei allen vier Gruppen (E1, E2, E3 und K) kon-
nen wir feststellen, dass sich die Unterrichts-
sequenz positiv auf die Einstellung der Kinder
gegeniiber dem Kirchenraum auswirkt. Dieses
Ergebnis ist nicht selbstverstandlich, handelt
es sich bei der Einstellung doch um ein ver-
gleichsweise stabiles psychologisches Konst-
rukt. Die positive Verdnderung der Einstellung
wurde von allen vier Lernwegen gleicherma-
Ben bewirkt. Wir kdnnen mit unseren Ergebnis-
sen also nicht nachweisen, dass eine originale
Begegnung mit einem Lerngegenstand die
Einstellung starker beeinflusst als es eine me-
diale Reprasentation desselben im Klassenzim-
mer zu tun vermag. Dieses Ergebnis iberrascht

13 Vgl. Riegel, Ulrich/Kindermann, Katharina: The im-
pact of participatory learning on attitude. A quasi-
experimental study in German primary schools. In:
Journal of Empirical Theology 29 (2016) 1-23.
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insofern, als Kirchenraumpddagogik vor allem
auf ein Lernerleben im affektiven Bereich zielt.
Fragt man nach der Bedeutung, die der religi-
0se Hintergrund der Teilnehmer/-innen fir die
Veranderung der Einstellung hat, so kénnen
gerade bei denjenigen Schiilerinnen und Schi-
lern, in deren Leben religiose Themen und Fra-
gestellungen keine Rolle spielen, im Vergleich
zu den anderen Kindern besonders starke Effek-
te festgestellt werden. Dies gilt fir alle Lernwe-
ge gleichermallen, egal, ob die teilnehmenden
Schiiler/-innen in der Kirche vor Ort oder im
Klassenzimmer gearbeitet haben.

SITUATIONALES INTERESSE AM
LERNGEGENSTAND:

Die Ergebnisse zum situationalen Interes-
se zeigen, dass aullerschulisches Lernen im
Kirchenraum das Interesse am jeweiligen
Lerngegenstand starker stimuliert als ein in-
haltsanaloger Religionsunterricht im Klassen-
zimmer. Der interessesteigernde Effekt konnte
vor allem bei denjenigen Kindern nachgewie-
sen werden, in deren Leben religiose Themen
und Fragestellung eine vergleichsweise ge-
ringe Rolle spielen. Wieder zeigt sich - wie
bereits beim Wissen — die kompensatorische
Leistung kirchenraumpddagogischer Arbeit.
Ein erhohtes situationales Interesse konnten
wir sowohl fir den Unterrichtsgang in der
3. Unterrichtseinheit (,Der Kirchenraum als
auratischer Raum®) als auch fiir denjenigen in
der 5. Unterrichtseinheit (,Der Kirchenraum
als liturgischer Raum®”) feststellen. Die inte-
ressesteigernde Wirkung auf3erschulischen
Lernens scheint damit unabhdangig von der
inhaltlichen und methodisch-didaktischen
Ausrichtung des Unterrichtsganges zu sein.
Wahrend beim Unterrichtsgang in der drit-
ten Unterrichtseinheit die Atmosphare des

14 Kindermann, Katharina/Riegel, Ulrich: AuBerschu-
lisches Lernen und situationales Interesse. In: Zeit-
schrift fir Grundschulforschung 8 (2015) 147-160.
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Kirchenraumes im Zentrum steht und den
Schilerinnen und Schilern ein wahrneh-
mungsorientierter und selbstgesteuerter Zu-
gang zum Raum ermdglicht wird, geht es in
der funften Unterrichtseinheit vor allem um
die Auseinandersetzung mit den Prinzipalst-
cken und den Erwerb von Sachinformatio-
nen. Beide Kirchenraumbesuche werden von
den Schilerinnen und Schiilern als gleicher-
mafen interessesteigernd wahrgenommen.
Auch konnten wir keinen Gewdhnungseffekt
feststellen, d.h., die Teilnehmer/-innen in der
Experimentalgruppe 1 bewerteten den zwei-
ten Unterrichtsgang als genauso interessant
wie den ersten. Allerdings bleibt bei beiden
Besuchen in der Ortskirche die interessestei-
gernde Wirkung des Unterrichtsganges auch
auf diesen begrenzt und wirkt sich nicht auf
die nachfolgenden Einheiten aus.

WAHRNEHMUNG DES KIRCHENRAUMES':

Wahrend die bisherigen Ergebnisse einen Ver-
gleich von auBerschulischem und innerschuli-
schem Lernen erlauben, konzentriert sich der
letzte Aspekt der Datenerhebung ausschlief3lich
auf den Unterrichtsgang selbst. In den Riickmel-
dungen der Schiler/-innen zum Kirchenraum-
besuch in der dritten Unterrichtseinheit domi-
nieren eindeutig die positiven Bewertungen.
Lediglich 6 % der Kinder berichten von negativen
Gefiihlen wahrend des Aufenthalts in der Kirche,
5% der Bewertungen kdnnen als neutral einge-
stuft werden. Zudem konnten wir bei ca. 1/3 der
positiven Riickmeldungen ein spirituelles oder
religioses Raumerleben rekonstruieren. Bei der
Mehrzahl der Feedbacks fehlte ein solcher Bezug
allerdings, und in einigen wenigen Fallen wurde

15 Kindermann, Katharina/Riegel, Ulrich: Experien-
cing churches as spiritual and religious places.
A study on children’s emotions in church buil-
dings during scholastic field trips. In: British
Journal of Religious Education 2016, 1-12 (doi:
10.1080/01416200.2016.1209458).
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das religiose Raumerleben auch negativ emp-
funden. Eine spirituelle oder religiése Referenz
brachten vor allem Madchen, Schdiler/-innen aus
dem Bundesland Bayern sowie Kindern, die im
Elternhaus eine ausgepragte religidse Sozialisa-
tion erfahren, zum Ausdruck.

Unsere Studie belegt den Wert auBerschuli-
schen Lernens im Religionsunterricht. Sie zeigt,
dass Unterrichtsgdnge in den Kirchenraum das
Potenzial besitzen, zu hoheren kognitiven Lern-
erfolgen und zu einem hdéheren situationalen
Interesse am Lerngegenstand zu flihren, als es
der Unterricht im Klassenzimmer vermag. So-
wohl beim Wissen als auch beim Interesse l3sst
sich ein Kompensationseffekt kirchenraumpéada-
gogisch inspirierter Unterrichtsgdnge feststel-
len, profitieren doch gerade diejenigen Kinder
mit einem vergleichsweise schwachen religidosen
Hintergrund. Die teilnehmenden Schiiler/-innen
erleben die Besuche in der Ortskirche tiberwie-
gend als positiv und die originale Begegnung
mit der Kirche gibt — obwohl diese im schuli-
schen Kontext stattfindet — Raum fiir religiose
und spirituelle Erfahrungen. Gleichzeitig wird
deutlich, dass Unterrichtsgange nicht alleine aus
sich heraus wirken, sondern ihre didaktische Plat-
zierung innerhalb einer Sequenz mal3gebend ist,
und dass auch ein ausschlieBlich im Klassenzim-
mer durchgefiihrter Unterricht zu beachtlichen
Effekten im kognitiven und affektiven Bereich
fihren kann. An dieser Stelle sei noch einmal da-
rauf verwiesen, dass die fur das Klassenzimmer
konzipierten Unterrichtsstunden auf ganzheitli-
che Erfahrungen, performative Elemente sowie
mediale Vielfalt setzen und in diesen Punkten
vermutlich Uber das Niveau eines alltdglichen
Religionsunterrichts hinausgehen.

5. Reflexion der Anlage des
Forschungsprojektes und
Diskussion der Ergebnisse

Zundchst einmal erachten wir unser For-
schungsprojekt als gelungenes Beispiel einer
Kooperation zwischen Wissenschaft und Schul-
praxis. Die teilnehmenden Religionslehrkrafte
haben uns aus ihren Klassen umfangreiches Da-
tenmaterial zur Verfligung gestellt und uns so
tiefe Einblicke in die Wirkung auBerschulischen
Lernens gewdhrt. Im Gegenzug dazu hatten sie
die Mdglichkeit, an einer Fortbildung zur Kir-
chenraumpéadagogik teilzunehmen und haben
sorgfaltig ausgearbeitetes Unterrichtsmaterial
erhalten, das sie auch nach Abschluss des Pro-
jektes in der Schulpraxis einsetzen kdnnen. So
war die Resonanz auf unser Projekt durchweg
positiv, auch wenn die Vorgaben der Unter-
richtssequenz und die Datenerhebung einen
nicht unerheblichen Eingriff in den Schulalltag
darstellen und fir die teilnehmenden Lehrkraf-
te nicht selten mit organisatorischem Aufwand
verbunden waren.

Grundlegend fir den Erfolg der Studie war
es, dass die Datenerhebung wie in der Fort-
bildung besprochen in den Klassen durchge-
fihrt und die Unterrichtseinheiten wie von
uns vorgegeben in der Praxis umgesetzt wur-
den. Da wir keinen Einblick in das unmittelba-
re Unterrichtsgeschehen hatten, setzte das ein
groBBes Vertrauen gegeniiber den teilnehmen-
den Lehrkrdften voraus, das nicht enttauscht
wurde. Auch den Schiilerinnen und Schiilern
hat die Teilnahme am Forschungsprojekt eini-
ges abverlangt. Besonders die Erhebung des
soziodemographischen und religiésen Hinter-
grundes sowie die Bearbeitung der Wissens-
fragen zum Kirchenraum waren fir Kinder in
der 3. Jahrgangsstufe eine enorme Herausfor-
derung.

Gleichzeitig mussen wir die Aussagekraft
unseres Forschungsprojektes eingrenzen. Die
Teilnehmer/-innen unserer Studie sind Kinder im
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Grundschulalter, die aus dem nérdlichen Bayern
und dem sidlichen NRW kommen und sich im
Rahmen des Katholischen Religionsunterrichts
mit dem katholischen Kirchenraum auseinander-
gesetzt haben. Uns ist bewusst, dass es sich da-
bei nicht um ein fir Deutschland reprasentatives
Sample und auch nicht um einen fiir auf3erschu-
lisches Lernen reprasentativen Kontext handelt.
Erstens miissen wir unsere Ergebnisse auf den
Bereich der Grundschule beschranken. Wir wis-
sen nicht, welche Wirkungen kirchenraumpada-
gogisch inspirierte Unterrichtsgange im Bereich
der Sekundarstufe haben. Es ist fraglich, ob Schi-
ler/-innen in diesem Alter noch bereit sind, sich
auf eine ErschlieBung des Kirchenraumes einzu-
lassen, die stark wahrnehmungsorientiert ist und
auf die Aktivitat der Lernenden setzt. Zweitens
untersucht unsere Studie Lernen im Kirchenraum,
das sich in einem konfessionellen Religionsunter-
richt ereignet. Auch wenn den Schiilerinnen und
Schillern das Kirchengebdude unbekannt und
fremd ist, so begegnen sie mit der Kirche dem
Raum ihrer” Religionsgemeinschaft und tun
das in einer konfessionell weitgehend homoge-
nen Lerngruppe. Wie eine solche Begegnung in
einem weltanschaulich neutralen Unterricht mit
einer religiés stark durchmischten Klasse aus-
sieht, darauf kann unsere Studie keine Antwort
geben. Drittens beschrankt sich die Aussagekraft
unseres Projektes auf Besuche im katholischen
Kirchenraum. Die meisten protestantischen Kir-
chen sind in Architektur und Innenausstattung
deutlich schlichter gehalten, und auch die theo-
logische Interpretation des Raumes im Hinblick
auf dessen Heiligkeit und die Prasenz Gottes im
Raum ist eine andere. Viertens haben wir unsere
Studie in zwei Regionen durchgefiihrt, in denen
der christliche Glaube auch heute noch im Orts-
bild deutlich sichtbar ist und von der Mehrzahl
der Bevolkerung empfunden wird. Diese vier Ein-
schrankungen unserer Studie verstehen wir vor
allem als Forschungsliicken, die es in Zukunft zu
fullen gilt, um das Potenzial kirchenraumpédago-
gischer Arbeit empirisch weiter auszuloten.
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Einen solchen empirischen Erganzungsbedarf
sehen wir auch bei der Frage nach der Nach-
haltigkeit von Unterrichtsgangen. Die von uns
konzipierte Unterrichtssequenz ,Kirche — Ge-
meinschaft und Raum” fand zu Beginn des
Schuljahres statt und umfasst sieben Unter-
richtseinheiten, die innerhalb weniger Wochen
durchgefiihrt wurden. Es ist also denkbar, dass
die identifizierten Effekte im kognitiven und
affektiven Bereich nur von kurzer Dauer sind.
Urspriinglich war ein Follow-up-Fragebogen
geplant, in dem wir die teilnehmenden Schi-
ler/-innen sechs Wochen nach Ende der Un-
terrichtssequenz noch einmal zu ihrem Wissen
Uber und ihrer Einstellung gegeniiber dem
Kirchenraum befragen und so Uberprifen, wie
nachhaltig die erzielten Effekte sind. Wir haben
auf einen solchen dritten Erhebungszeitpunkt
verzichtet, da in vielen Klassen bereits unmittel-
bar nach unserer Sequenz die Kommunionvor-
bereitung in den Gemeinden begann. In eini-
gen Gemeinden wird dabei der Kirchenraum
noch einmal thematisiert, teilweise auch im
Kontext von Kirchenfiihrungen. Folglich ware
fur uns nicht mehr nachvollziehbar gewesen,
ob die Ergebnisse zur Nachhaltigkeit eine Fol-
ge unseres Projektes oder aber der Kommuni-
onvorbereitung in den Gemeinden sind.

Auf methodischer Ebene standen wir vor der
Herausforderung, die Items zum Wissen Uber
den Kirchenraum, der Einstellung gegentiber
dem Kirchenraum und dem situationalen Inte-
resse am Lerngegenstand selbst zu entwickeln.
Wir haben deshalb die besagten Instrumente
in einer Pilotstudie mit acht Klassen (N=142)
auf sprachliche Verstandlichkeit und Reliabilitat
getestet. Fiir eine Uberpriifung des Instruments
zum kognitiven Lernerfolg mittels Item-Res-
ponse-Theory war das Sample im Tryout jedoch
zu klein, um die Passung der Items ausreichend
zu testen. In der Folge reprasentieren die von
uns entwickelten Items die verschiedenen
Schwierigkeitsniveaus nicht so genau, dass
das Instrument den Kriterien der spezifischen
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Objektivitat gentigt. Flir den explorativen Cha-
rakter der vorliegenden Studie ist das zwar
kein Problem, erlaubt aber die Verwendung
des Instrumentes flir andere Studien nur dann,
wenn es vollsténdig adaptiert wird.

Unsere Ergebnisse erlauben tiefe Einblicke
in die Effekte auBerschulischen Lernens, den
Lernprozess selbst untersuchen wir aber nur
in Ansdtzen. Dieses Desiderat wird bei den
schriftlichen Riickmeldungen der Schiler/-in-
nen zum Kirchenraumbesuch besonders of-
fensichtlich. Viele Antworten bestehen nur aus
wenigen Wortern und die Mehrzahl der Kinder
begriindet ihre Gefiihle, die sie wahrend des
Aufenthalts im Kirchenraum haben, nicht. So
bleibt bei vielen Feedbacks offen, was genau
die jeweiligen Befindlichkeiten im Kirchenraum
ausloste und ob ein spirituelles oder religidses
Erleben wéhrend des Aufenthaltes in der Kir-
che schlicht nicht stattgefunden hat oder ein-
fach nicht schriftlich wiedergegeben wurde.
Hier liegt ein Desiderat fiir weitere Forschung
vor. Einzelinterviews mit ausgewahlten Schi-
lerinnen und Schilern kdnnten hier Abhilfe
schaffen. Gleiches gilt fiir die Frage, wie die
Religionslehrkrafte den Unterrichtsgang wahr-
nehmen und erleben.'® SchlieB8lich kdnnte die

16 Erste Einblicke in das Wahrnehmen und Erleben von
Unterrichtsgangen durch die Lehrpersonen erlaubt
eine Auswertung der Kommentare, die uns die teil-
nehmenden Religionslehrkrafte nach den Unter-
richtsgangen auf sechs Impulsfragen schriftlich ge-
geben haben (vgl. Kindermann, Katharina/Riegel,
Ulrich: Wie Religionslehrpersonen aufRerschulisches
Lernen erleben. In: Schulpddagogik-heute 11 (2015),
0.S.). Auch liegen mittlerweile Einsichten in die Vor-
stellungen von Religionslehrpersonen zu Unterrichts-
gangen in die Kirche vor: Kindermann, Katharina:
Die Welt als Klassenzimmer. Subjektive Theorien von
Lehrkraften Gber auBBerschulisches Lernen, Bielefeld
2017.

teilnehmende Beobachtung oder das Video-
grafieren des Kirchenraumbesuches, aber auch
des rdumlichen Ubergangs vom Schulhaus in
die Kirche und wieder zurtick auRerschulisches
Lernen und den Einsatz kirchenraumpadago-
gischer Methoden im Kontext Schule weiter
empirisch erhellen. In unserer Studie haben wir
den Schwerpunkt auf quantitative Methoden
der empirischen Sozialforschung gelegt, erach-
ten allerdings eine Ergénzung durch qualitative
Verfahren als notwendig. Aus forschungsoko-
nomischen Griinden konnten wir einen solchen
Zugang in unserem Forschungsprojekt leider
nicht zusatzlich gewahrleisten.

All diese Aspekte relativieren die Aussage-
kraft und Reichweite unserer Forschungsergeb-
nisse. Die vorliegende Studie markiert einen
Anfang, das Feld des auBerschulischen Lernens
im Religionsunterricht im Allgemeinen und der
Rezeption der Kirchenraumpadagogik im Re-
ligionsunterricht im Besonderen empirisch zu
erhellen. Gleichzeitig hoffen wir, dass unser For-
schungsprojekt Inspiration und Anregung ist,
auch in Zukunft Lernen auf3erhalb des Klassen-
zimmers und seine Wirkung auf die Beteiligten
systematisch zu beforschen.

Dr. Ulrich Riegel

Professor fiir Praktische Theologie/
Religionspddagogik am Seminar fiir
Katholische Theologie der Universitdt
Siegen, Adolf-Reichwein-Str. 2, 57068 Siegen

Dr. Katharina Kindermann
Wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Seminar fiir Katholische Theologie der
Universitdt Siegen, Adolf-Reichwein-Str. 2,
57068 Siegen
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Interreligioses Lernen in
Begegnungen mit dem Judentum

Qualitativ-quantitative Erforschung des Lerngewinns
durch den Besuch von (ehemaligen) Synagogen

Claudia Gdrtner/Natascha Bettin

1. Interreligidses Lernen
an aujlerschulischen Lernorten

Interreligioses Lernen erfahrt gegenwartig eine
groBe Aufmerksamkeit. Da der Religionsunter-
richt in Deutschland zumeist konfessionell aus-
gerichtet ist, finden ein interreligidser Austausch
und entsprechende Lernprozesse jedoch nicht
selbstverstandlich im Unterricht statt, sondern
mussen didaktisch inszeniert werden. Der Be-
such von Sakralrdumen und Kulturzentren ande-
rer Religionen ist dabei eine beliebte Form, um
interreligidse Begegnung zu ermdglichen. Insbe-
sondere der Dialog mit dem Judentum ist auf sol-
che auBerschulischen Lernorte angewiesen, dain
den Schulen selbst meist nur wenige Schiler/-in-
nen judischen Glaubens sind. Entsprechend
viele Religionskurse besuchen Synagogen.’ Die
fachdidaktische Literatur zum Besuch von Sak-
ralrdumen ist in den letzten Jahren entsprechend
angestiegen. Dabei sind die Unterrichtshilfen, in
Ermangelung einer expliziten Synagogenpada-
gogik, oft von der Kirchenraumpadagogik inspi-
riert. Die konkreten interreligidsen Lernprozesse
und -effekte sowie die Grenzen solcher Lernset-

1 Vgl. Gdrtner, Claudia/Kénemann, Judith (Hg.): Reli-
gion and All-Day Schools. Impact of All-Day Schools
on the Systems of School and Religion. In: JET 26
(2013) 63-86, 72.
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tings sind bislang jedoch noch nicht empirisch
untersucht worden. Weitgehend ungeklart ist so-
mit, was, wie und woran Schiler/-innen in Syna-
gogen oder jldischen Kulturinstitutionen lernen.
Die im Folgenden vorgestellte Studie? setzt an
diesem Forschungsdefizit an und erforscht Lern-
prozesse und Lerngewinn in der Begegnung mit
dem Judentum an diesen Lernorten.

Die Studie baut auf dem schmalen empiri-
schen Forschungsstand sowie theoretischen
Voriliberlegungen auf, die weitgehend aufler-
schulische Lernsettings befurworten. (Inter-)re-
ligidses Lernen finde an diesen Orten nicht nur
kognitiv und als ,learning about religion” statt,
sondern sei starker ganzheitlich ausgerichtet
und ermdogliche auch ,learning in and from re-
ligion”. Positiv wird die Authentizitdt von und
Begegnung mit 1. religidsen Personen, 2. Ob-
jekten und 3. Orten hervorgehoben.? Diese drei
Aspekte seien im Folgenden auf Bildungspro-
zesse in Hinblick auf Kultur und Religion des
Judentums zugespitzt.

2 Vgl. Gdrtner, Claudia/Bettin, Natascha (Hg.): Interreli-
gioses Lernen an auf8erschulischen Lernorten. Empi-
rische Erkundungen zu didaktisch inszenierten Be-
gegnungen mit dem Judentum, Berlin 2015.

3 Vgl. Gdrtner/Kénemann 2013 [Anm. 1], 80.
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1.1 (Inter-)religioses Lernen

in der Begegnung mit dem Judentum
Lernen in der Begegnung mit andersglaubigen
Personen zdhlt zu den zentralen Formen inter-
religidsen Lernens. Begegnungslernen ist insbe-
sondere in Hinblick auf das Judentum relevant,
um diese Religion nicht vornehmlich als histori-
sche GroRe mit einer langen Leidensgeschichte
wahrzunehmen, sondern das reiche religitse
und kulturelle jidische Leben kennenzulernen.

Die sogenannte Begegnungsdidaktik griin-
det auf der von Gordon W. Allport in die Sozial-
psychologie eingefiihrten ,Kontakthypothese’
wonach Vorurteile ,durch gleichberechtigten
Kontakt zwischen Majoritat und Minoritdt [...]
verringert werden“ und Interaktionen zu Lern-
prozessen und Toleranzaufbau fiihren kénnen.
Dass diese Intergruppenkontakte zum Abbau
von Vorurteilen und zum Wissensaufbau beitra-
gen, konnte empirisch bestatigt werden.® Dass
sich Lernen und Einstellungsédnderungen jedoch
quasi automatisch durch Begegnung einstellten,
ist duBerst fraglich, wobei Schwierigkeiten vor-
nehmlich auf der Beziehungsebene ausgemacht
werden.® Intergruppenkontakte scheinen dann
fruchtbar zu sein, wenn die Teilnehmenden
wechselseitig voneinander abhéngig sind, ein
gemeinsames Ziel verfolgen, einen gleichen Sta-
tus besitzen, ihre Begegnung durch Autoritaten
oder Gesetze unterstiitzt wird, sich zwischen-
menschliche Kontakte moglichst zwanglos erge-
ben und sich auf mehrere ldngerfristige Kontakte

4 Allport, Gordon W. : The nature auf prejudice, Cam-
bridge 1954, 281.

5 Vgl. Pettigrew, Thomas/Tropp, Linda: A meta-analytic
test of intergroup contact theory. In: Journal of Per-
sonality and Social Psychology 90 (2006) 751-783.

6 Vgl. z.B. Machtasymmetrien, Kulturmuster, Fremd-
bilder: Auernheimer, Georg: Einfihrung in die inter-
kulturelle Padagogik, Darmstadt *2007, 107.

erstrecken.” Konkretisiert auf die Begegnung
mit JUdinnen und Juden sind diesbeziiglich
insbesondere die Minderheitensituation, der
migrationsbedingte ungleiche soziale Status,
die geringe Kontaktdichte sowie der oftmals
fehlende zwanglose Kontakt und das fehlende
gemeinsame Ziel zu bedenken. Die vorliegende
Studie will in dieser Hinsicht dazu beitragen, die
spezifischen Rahmenbedingungen und Voraus-
setzungen gelingenden interreligisen Lernens
in Synagogen und judischen Kultureinrichtun-
gen zu kldren resp. mogliche Lernhiirden her-
auszustellen.

(Interreligiése) Begegnungen zielen gemaf
der Kontakthypothese auf Verdnderung von
4Einstellungen”. Um entsprechende Veranderun-
gen und Lernprozesse messen zu kénnen, sind
4Einstellungen” zu operationalisieren. Die vorlie-
gende Studie folgt dem sozialpsychologischen
Dreikomponentenmodell, wonach Einstellungen
eine affektive, kognitive und konative Kompo-
nente besitzen.? Sie lassen sich ausdifferenzieren
in Vorurteile (affektiv), Diskriminierung (konativ)
und Stereotype (kognitiv). Soll ein Lernprozess
auf Einstellungsanderung zielen, so sind diese
drei Komponenten in den Blick zu nehmen.

1.2 Lernen an religiosen und kulturellen
Objekten des Judentums

Beim Besuch von Synagogen sowie jldischen
Kulturinstitutionen findet Lernen an religidsen
und kulturellen Objekten des Judentums statt,
das ein Lernen an Zeugnissen der Weltreligionen
avisiert. Entsprechende Didaktiken sehen mehr-
schrittige Verfahren vor, die die Fremdheit der Ob-
jekte und die Perspektive der Lernenden, deskrip-
tiv-distanzierte und existenziell-identifizierende

7 Vgl. Blanik, Nicole: Die Kontakthypothese - gelebte
interreligiose Begegnungen als ,Erfolgsgarant” fir
subjektive Einstellungsanderung? In: Gdrtner/Bettin
2015 [Anm. 2], 57-70, 64-66.

8 Vgl. Eagly, Alice H./Chaiken, Shelly: The psychology of
attitudes, Orlando 1993, 10.
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Zugdnge miteinander zu verbinden suchen.’
Wahrend die Spannung zwischen fremdem Ob-
jekt und lernendem Subjekt grundlegend ist,
ergibt sich in schul- oder kulturpadagogischen
Kontexten eine zusatzliche Problemstellung.
Religiose Objekte sind hier aus ihrem spezifisch
religiosen Kontext herausgeldst und lassen ihre
religidse Bedeutung im sdkularen Umfeld nur
erschwert erschlielen.’® Beim Besuch einer ak-
tiven Synagoge sind Objekte hingegen noch als
religiose wahrnehmbar. Inwiefern ein religioser
oder sakularer Kontext Auswirkungen auf in-
terreligiose Lernprozesse besitzt, ist eine offene
Fragestellung, die in der vorliegenden Studie
aufgegriffen wird.

Die aufgezeigten Spannungen zwischen
Subjekt und Objekt hat Woppowa zum Aus-
gangspunkt genommen, um mithilfe eines
funfphasigen Modells religidse Objekte fiir kon-
fessionelles Lernen zu erschlieBen, das auf kom-
paratives Lernen zielt und zu einer fundierten,
personlichen Positionierung (Standpunktfahig-
keit) und existenziellen Auseinandersetzungen
(Bekenntnisfahigkeit) befdhigen will."" Die Er-
schlieBung religioser Objekte wird in der ersten
und flinften Phase auf anthropologische Zugan-
ge und existenzielle Erfahrungen der Lernenden
fokussiert, um Selbstbildungsprozesse zu eroff-

9 Vgl. Hull, John M.: A gift to the child. A new Peda-
gogy for Teaching Religion to young Children. In:
Religious Education 91 (1996), 172-188; Meyer,
Karlo: Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht.
4Weltreligionen” im deutschen und englischen Reli-
gionsunterricht, Neukirchen-Vluyn 1999, 289; Sajak,
ClauB P: Interreligioses Lernen mit Zeugen und
Zeugnissen fremder Religionen. Konturen einer Di-
daktik der Religionen. In: Ders. (Hg.): Kippa, Kelch,
Koran. Interreligiéses Lernen mit Zeugnissen der
Weltreligionen. Ein Praxisbuch, Miinchen 2010, 11-
56, 54f.; Woppowa, Jan: Inter- und intrareligitses Ler-
nen. Eine fundamentaldidaktische und lernortbezo-
gene Weiterentwicklung des Lernens an Zeugnissen
der Religionen. In: Gdrtner/Bettin 2015 [Anm. 2], 27—
44,39-42.

10 Vgl. Meyer 1999 [Anm. 9], 268.
11 Vgl. Woppowa 2015 [Anm. 9], 39-42.
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nen (Phase der Reflexion ersten und zweiten
Grades). Die hierdurch eingerahmten Phasen
2-4 erstrecken sich dann im engeren Sinne auf
die ErschlieBung der religidsen Objekte (Phase
der inneren Beteiligung, der Entdeckung und
Kontextualisierung). Ein so ausgerichtetes inter-
religidses, konfessionell ausgerichtetes Lernen
an Zeugnissen fremder Religionen ist bislang
empirisch weder erprobt noch erhoben worden.

1.3 Lernen in religiosen und kulturellen
Raumen des Judentums

Der in der interreligidsen Didaktik beliebte Be-
such von Sakralrdumen besitzt ein weites Ziel-
spektrum. Schiler/-innen sollen Kompetenzen
erwerben, heilige Rdume entdecken, deuten
und nutzen kénnen.'? Leitende Bezugsdisziplin
ist hierbei die Kirchenraumpddagogik, da es in
anderen Religionen noch keine vergleichbar aus-
differenzierte Sakralraumpddagogik gibt. Auch
der ,Begriff Synagogenpadagogik existiert ei-
gentlich nicht”® In den vorliegenden religionsdi-
daktischen Materialien werden Anregungen zur
Erkundung und Deutung von Synagogen ange-
boten, methodisch erstrecken sich die Vorschla-
ge Uberwiegend auf eine RaumerschlieBung mit
Kopf, Herz und Hand - in Anlehnung an die Kir-
chenraumpadagogik.'

Grundsatzlich lassen sich in den vorliegen-
den Arbeiten ein kulturhistorisch-museums-
padagogischer und ein verstarkt biografisch-
konfessioneller Zugang unterscheiden, in dem
Synagoge und Judentum als ,lebenszugewand-
te Existenzform und als religiose Identitét, neben

12 Vgl. Sajak, Claul3 P.: Unser Thema: Gotteshduser. Ent-
decken - Deuten - Gestalten. in: Ders. (Hg.): Gottes-
hauser. Entdecken — Deuten — Gestalten, Paderborn
2013,9-12, 10f.

13 Kontarsky, Esther: Synagogenpadagogik im Juden-
tum. In: Sajak 2013 [Anm. 12], 26-31, 30.

14 Vgl. Briill, Christina/Ilttmann, Norbert/Maschwitz,
Riidiger: Synagoge - Kirche — Moschee. Kultrdume
erfahren und Religionen entdecken, Miinchen 2005;
Sajak 2013 [Anm. 12], 9-12.
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der Vielzahl anderer Facetten des Judenseins“'
erscheinen. Empirische Untersuchungen zur Syn-
agogenpadagogik liegen bislang nur in Ansdtzen
vor.'® So ist weitgehend unklar, welche didak-
tisch-methodischen Prinzipien besonders lern-
forderlich sind oder inwiefern kulturhistorische,
museumspdadagogische bzw. biografisch-konfes-
sionelle Zugédnge zum Sakralraum unterschiedli-
che Lerneffekte zeigen.

Die vorliegende Studie greift diese Forschungs-
defizite auf, indem sie zwei Lernorte untersucht,
die sich in ihrem kultur- und museumspddago-
gischen bzw. biografisch-konfessionellen Ansatz
grundlegend unterscheiden. Dabei wird ein be-
sonderer Fokus auf die didaktisch-methodischen
Prinzipien gerichtet, nach mdglichen Korrelatio-
nen zum Lerngewinn gefragt und entsprechend
die Erhebungs- und Auswertemethoden der Stu-
die ausgewahlt.

2. Methodischer Ansatz der Studie

2.1 Datenerhebung

Der zu erhebende Lerngewinn von Schiilerin-
nen und Schiilern wird zum einen in der aktiven
Synagoge in Bochum erhoben, zum anderen in
der ehemaligen Synagoge in Essen, die ein mu-
seums- und kulturpadagogisch ausgerichtetes
,Haus judischer Kultur” ist. Der erste Lernort er-
madglicht eine direkte interreligidse Begegnung
in einer Synagoge mit biografisch-konfessionel-
lem Ansatz, der zweite zielt auf das Kennenler-
nen und die Vermittlung von jidischer Kultur

15 Kontarsky 2013 [Anm. 13], 31.

16 Vgl. Gotteshauser als Bildungsstatten. Eine kompa-
rative Feldforschung in der Sakralraumpadagogik.
In: Gerhards, Albert/Dies.: Der sakrale Ort im Wandel,
Wirzburg 2015, 93-118; Bettin, Natascha: Lernen im
Begegnungs- und Begehungsraum,Synagoge” Eine
interdisziplindre Evaluationsstudie im Rahmen qua-
litativ-quantitativer Einstellungsforschung, 2017,
online verfigbar unter: https://eldorado.tu-dort-
mund.de/handle/2003/36027 [Stand: 26.02.2018].

und Religion und ist kultur- und museumspéda-
gogisch gepragt.

Bei der durchgefiihrten Untersuchung han-
delt es sich um eine Interventionsstudie, deren
Treatment ein Besuch der (ehemaligen) Syna-
goge in Bochum bzw. Essen darstellt. Das Pra-
Post-Design umfasst zwei Messzeitpunkte (t1;
t2), zwischen denen jeweils ein Zeitraum von
durchschnittlich acht bis zehn Wochen lag. Zwei
Wochen nach t1 fand das Treatment im auf3er-
schulischen Lernort statt, das von jeweils zwei
Forscherinnen als teilnehmenden Beobachte-
rinnen begleitet wurde. Die Erhebung fand zwi-
schen September 2013 bis Februar 2015 statt.
Um den explorativen Charakter der empirischen
Untersuchung zu gewdhrleisten, wurde eine Tri-
angulation im Kontext quantitativer und qualita-
tiver Forschungs- und Auswertungsmethoden
angewandt. Hierfir wurde die teilnehmende
Beobachtung sowie die mindliche Befragung
(qualitative Verfahren) herangezogen und durch
eine schriftliche Befragung (quantitativ) zur Vali-
dierung der Ergebnisse erganzt.

Insgesamt nahmen 10 Schulklassen mit 199
Schiilerinnen und Schiilern an der Studie teil,
darunter drei Hauptschul-, sechs Gymnasial-
klassen und eine Berufskollegklasse. Durch die
unterschiedlichen KlassengroBen besteht das
Sampling aus 73,3% Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten, 21,2% Hauptschilerinnen und
Hauptschiilern sowie 5,5% Berufskollegschiile-
rinnen und -schilern. 55,2 % der Schiiler/-innen
sind weiblich, 44,8 % mannlich. Im Mittel betrug
das Alter der teilnehmenden Schiiler/-innen
14 Jahre. 57,6 % besuchten zum Erhebungs-
zeitpunkt die 8. Klasse, 29,1% die 9. Klasse und
13,3% die 10. Klasse. 43,2 % der Schiler/-innen
sind romisch-katholisch, 39,7% evangelisch,
11,6 % muslimisch, 3,7 % besitzen keine Glau-
benskonfession und 1,2% eine andere Religi-
onszugehorigkeit.

Bei dem qualitativen Erhebungsinstrument
handelt es sich um ein halbstandardisiertes In-
terview (t1), dessen Leitfaden fur den zweiten
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Erhebungszeitpunkt (t2) nur geringfiigig um die
Ebene der im Treatment gemachten Erfahrungen
erweitert wurde. Um der explorativen und offen
gehaltenen Datenerhebung gerecht zu werden,
wurden fiir die Entwicklung und den Aufbau des
Leitfadens zunachst thematische Module festge-
legt.”” Die theoretische Rahmung dieser Katego-
rien basiert auf dem Dreikomponentenmodell der
psychologischenEinstellungsforschung(1.1.), wo-
nach sich Einstellungen auf kognitive, affektive
und konative Dimensionen beziehen. Erganzt
wurden Module, die das Interesse und die Erwar-
tungen bzw. gewonnenen Eindriicke abfragten.
Hieraus ergeben sich fiinf thematische Module:
Wissen Uber das Judentum (kognitive Ebene); ei-
gene Erfahrungen mit Judentum (konative Ebe-
ne); Geflihle sowie Ndhe und Distanzempfinden
zum Judentum (affektive Ebene); Interesse am Ju-
dentum; Erwartung an (t1) bzw. Eindruck von (t2)
Begegnung mit Judentum.'® Pro Klasse wurden
3-4 Interviews gefiihrt. Insgesamt liegen 18 (t1)
und 13 (t2) Interviews zum Synagogenbesuch in
Bochum und 17 (t1) bzw. 16 (t2) Interviews zur
Alten Synagoge in Essen vor. Die Interviews wur-
den mittels Tonbandaufnahmen festgehalten
und im Anschluss transkribiert.

Als zweite Erhebungsmethode wurde die
teilnehmende Beobachtung der Fihrungen
hinzugezogen. Teilnehmende Beobachtung
hat den Vorteil,,dass durch die Teilnahme an fa-
ce-to-face-Interaktionen bzw. die unmittelbare
Erfahrung von Situationen Aspekte des Han-
delns und Denkens beobachtbar werden, die in
Gesprachen und Dokumenten [...] Uber diese
Interaktionen bzw. Situationen nicht zugang-

17 Vgl. Mayer, Horst O.: Interview und schriftliche Be-
fragung. Entwicklung, Durchfiihrung, Auswertung,
Munchen 2008, 44.

18 Vgl. Blanik, Nicole/Riemer, Simone: Ziele und Anlage
der Studie. In: Gdrtner/ Bettin 2015 [Anm. 2], 77-84,
81-83.
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lich waren“. In der Studie wurden insbeson-
dere Ablauf und didaktisch-methodische Prin-
zipien der Fihrung, Sozialstruktur und Verhal-
ten der Schiilergruppe, der Lehrpersonen und
Guides von jeweils zwei Forscherinnen erho-
ben. Die Beobachtungen wurden im Anschluss
an die Fiihrung kategoriengeleitet tabellarisch
festgehalten. Die zwei unabhdngig voneinan-
der vorgenommenen Beobachtungen wurden
miteinander verglichen, intersubjektiv plausibi-
lisiert und in einer Tabelle zusammengefasst.?

Der eingesetzte Fragebogen lehnt sich kon-
zeptionell an den Interviewleitfaden an, um eine
gegenseitige Validierung zu ermdglichen und
Daten zu vergleichen. Darliber hinaus erhebt
der insgesamt zehn Items umfassende Fragebo-
gen primar kognitives Wissen. Da konative und
affektive Aspekte in einem quantitativen Frage-
bogen schwerer zu erheben sind, wurden diese
Dimensionen vornehmlich in den qualitativen
Interviews erhoben. Das Ergebungsinstrument
besitzt ein offenes Fragenformat und zielt auf
explorative Antwortkategorien. Die Items be-
ziehen sich auf die Themenfelder: Synagoge, re-
ligiose Schriften des Judentums, Gebetsrituale,
judische Feste, religioses Alltagsleben, judisches
Leben heute, Geschichte im Judentum. Auch der
Fragebogen wurde zu t2 nur leicht modifiziert
und um das Themenfeld der Erfahrungen im
Treatment erweitert.?’ Insgesamt liegen 165 Fra-
gebdgen zu t1 und t2 vor, wovon 53,9% aus Bo-
chum und 46,2% aus Essen stammen. Darliber
hinaus liegen noch 34 Fragebdgen vor, die nur
zu t1 oder t2 erhoben wurden. Die Riicklaufquo-
te liegt somit bei 82%. Die Auswertung bezieht
sich auf diese Stichprobe (82 %; n=165).

19 Liders, Christian: Teilnehmende Beobachtung. In:
Bohnsack, Ralf/Marotzki, Winfried/Meuser, Michael
(Hg.): Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung,
Opladen 2003, 151-153, 151.

20 Vgl. Gdrtner/Bettin 2015 [Anm. 2], 183f.
21 Vgl.ebd., 177-182.
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2.2 Datenauswertung

Die Interviews wurden mit der qualitativen, zu-
sammenfassenden Inhaltsanalyse nach Philipp
Mayring? ausgewertet, da diese als redukti-
ves Verfahren fir die Auswertung von grof3en
Materialmengen geeignet ist und Interviews
datennah strukturiert und analysiert. In einem
ersten Schritt wurden theoriegeleitet Katego-
rien festgelegt, die bereits Leitfaden und schrift-
lichen Fragebogen bestimmt haben. Anschlie-
Bend wurde das gesamte Material (Interview
t1; t2) von zwei Personen paraphrasiert, ge-
neralisiert und tabellarisch dargestellt.® Diese
Generalisierung und Zusammenfassung waren
fur die Einzelfallanalysen sowie falliibergreifen-
den Vergleiche bereits ausreichend, um Veran-
derungen zwischen t1 und t2 festzustellen, so
dass auf eine Zusammenfassung auf héherem
Abstraktionsniveau, wie es Mayring vorsieht,
verzichtet wurde.

Die Fragebdgen wurden quantitativ aus-
gewertet und als Validierung und Erganzung
der qualitativen Studie hinzugezogen. Die frei
formulierten und oft mehrere Aspekte umfas-
senden Antworten sind zu inhaltlichen Katego-
rien zusammengefasst und anschlieend zur
Auswertung in das Programm SPSS eingespeist
worden. Da es sich hierbei um Mehrfachantwor-
ten-Sets handelt, wurden fiir jede Frage mehrere
Elementarvariablen abgebildet. Fur jede dieser
Variablen wurde festgehalten, ob diese genannt
wurde (1=genannt) oder nicht (0O=nicht ge-
nannt) (Kodierungsverfahren). Die Aufbereitung
diesernominalskalierten Daten erfolgte anschlie-
Bend durch das Erstellen von Haufigkeitstabellen

22 Vgl. Mayring, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse.
Grundlage und Techniken, Weinheim - Basel '°2008.

23 Vgl. Gdrtner/Bettin 2015 [Anm. 2], 185f.

multipler Dichotomien-Sets.?* Dafiir wurde wie-
derum eine zusammenfassende Variable (ur-
spriingliche Fragebogenfrage) gebildet, bei der
jede Elementarvariable einen Wert darstellt. So
wurde ein Uberblick tiber die prozentuale Ver-
teilung der verschiedenen und mehrere Aspekte
umfassenden Antworten zu jeder Frage des Fra-
gebogens erstellt. Zur Signifikanzprifung wur-
de der Mc Nemar-Test, ein non-parametrisches
Verfahren fir nominalskalierte Daten, gewahlt.?
Mit diesem wurde statistisch gepriift, ob prozen-
tuale Veranderungen der Haufigkeiten zwischen
t1 und t2 einer Systematik und nicht dem Zufall
(Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 %) unterliegen.
Inwiefern ein signifikanter Unterschied zwischen
den beiden Lernorten zu t1 und t2 besteht, wur-
de mit dem Chi-Quadrat-Test ermittelt.? Bei der
Auswertung wurden jedoch nicht ausschlie8lich
signifikante Ergebnisse berlicksichtigt, sondern,
aufgrund des Fokus auf der Darstellung von Hau-
figkeiten, alle Veranderungen resp. Nicht-Veran-
derungen eben dieser Haufigkeiten vermerkt.
Die Beobachtungsprotokolle wurden eben-
falls kategorisiert und im weiteren Verlauf der
Analyse zur Plausibilisierung und Deutung der
Interviews und Fragebdgen hinzugezogen.

3. Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnis-
se der Studie dargestellt, die insbesondere im
Hinblick auf prominente didaktische Prinzipien
interreligiosen Lernens aufschlussreich sind.

24 Vgl. Janssen, Jiirgen/Laatz, Wilfried: Statistische Da-
tenanalyse mit SPSS. Eine anwendungsorientierte
Einfihrung in das Basissystem und das Modul Exak-
te Tests, Berlin—Heidelberg #2013, 302.

25 Vgl. ebd., 648.

26 Vgl. Rasch, Bjoérn / Friese, Malte / Hofmann, Wilhelm
u.a.. Quantitative Methoden. Heidelberg 22006,
171-199.
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3.1 Kognitiver Lerngewinn

Der GroRteil der Interviews belegt, dass zu t2 an
beiden Lernorten ein kognitiver Lernzuwachs
stattgefunden hat. Die Antworten, die sich auf
das Wissen Uber das Judentum beziehen, sind
zu diesem Zeitpunkt sowohl differenzierter als
auch detaillierter, wie folgendes Beispiel zeigt:
t1: ,das Ding — also wie das Hiitchen da heilst,
da oben, also das ist ja auch so ne Art Miitze,
also zum Beispiel das Aussehen, dann ihre
Geschichte, was da halt im Lauf der Jahre
passiert ist, zum Beispiel dass ja der Zweite
Weltkrieg halt, dass die da halt sehr vielen halt
benachteiligt wurden.” (DI109)?
t2: ,da gdb’s einmal die Synagoge, die Tora, also
das ist halt, damit kann man halt beten und
also, wenn man die Tora schreibt dann darf
man also keine Fehler machen, keine Recht-
schreibfehler, sonst muss man das noch ganz
von vorne machen, und sie ist halt ziemlich
lang, das dauert halt mehrere Jahre und es
gibt auch ne Kindertora, glaub ich, die ist,
glaub ich, nicht so lang, aber ja dann gibt’s
halt noch so halt also die Bekleidung, halt
gibt’s noch so ja, hat man so ‘ne Art Miitze
auf’'m Kopf, und die kann man eigentlich frei
gestalten [...]. Und die ha’'m halt ziemlich
strenge Regeln, was das Essen angeht, ja und
ja was gibt's noch? Ach ja, die Feste, da gibt’s
halt [...] das Schabbat und die feiern auch so
Art Karneval, da verkleiden die sich halt auch,
und ja also Schabbat ich glaub beim Schab-
bat, da trinkt man halt Wein und Brot und be-
tet halt ganz normal und ja singt Lieder und
erzdhlt alte Geschichten.” (DI09)
Oft genannte Themen sind ,Jldische Feste’ Ver-
folgung der Juden im Dritten Reich’,,Tora’ und
JToraschrein’. Dieses Ergebnis lasst sich auch
quantitativ stiitzen. Die Schiler/-innen kénnen

27 Code zur Anonymisierung und Dokumentierung der
Schiler/-innendaten.
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den Begriff ,Synagoge’ zu t2 differenzierter be-
schreiben, indem sie Merkmale wie,Gebetshaus
der Juden,Gotteshaus der Juden’ Feste feiern’,
,Freizeit verbringen’ oder Versammlungshaus’
(x*(1)=9,375, p=.002) benennen.

Ein dhnlicher Wissenszuwachs im Sinne ei-
ner Ausdifferenzierung vorhandener Katego-
rien findet fir den Themenbereich,Synagogen-
innenraum’ statt, der fiir die Befragten durch
den Toraschrein’ (x*(1)=55,148, p =.0), die Auf-
bewahrung jjiidischer Schriften’ (x*(1)=12,410,
p=.0) und teilweise durch Symbole, Frauen-
empore oder Kuppeldach charakterisiert ist.
Auch das ausdifferenzierte Wissen Uber die
Tora wachst an beiden Lernorten zwischen t1
und t2 ebenso signifikant (x*(1)=32,451, p=.0)
an wie das Wissen Uber Feste (z.B. ,Pessach’,
X’(1)=4,654, p=.0.31) oder Gebet (x*(1)=6,618,
p=.01).

Bei der falliibergreifenden Analyse der In-
terviews ist auffallig, dass vor allem haptisch-
visuelle Gegenstdnde der Religion erinnert
und ausdifferenziert werden. Die hieraus ab-
leitbare These von der Bedeutung konkret-
anschaulicher Objekte fiir den Lerngewinn wird
durch die quantitativen Ergebnisse gestitzt.
So nennen die Besucher des Sakralraums zu
t2 signifikant haufiger z.B. jldische Symbole
(X’(1)=12,686, p=.0), die sie vor Ort beobachten
konnten, als die Vergleichsgruppe in der Alten
Synagoge. Weiterhin wurde vor allem im Sak-
ralraum, nicht jedoch im Haus jldischer Kultur,
Wissen Uber die Synagoge als Versammlungs-
haus (x*(1)=4,55, p=.033) und als Ort des Feste-
feierns (prozentual hohere Nennung, aber nicht
signifikant) erworben. Diese Effekte kdnnen
durch die teilnehmende Beobachtung plausi-
bilisiert werden, da diesen Aspekten besondere
Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

Gleichzeitig werden in frei formulierten Ant-
worten in den Fragebdgen auch Grenzen eines
Lernens am anschaulichen Objekt deutlich. Es
ist auffallig, dass Schiler/-innen oftmals (un-
sachgemafl) von dem wahrgenommenen Ein-
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zelfall auf den Allgemeinfall schlieBen, ohne
dies naher zu reflektieren. So beschreiben sie
einen Synagogeninnenraum detailliert in An-
lehnung an den besuchten Lernort, ohne mog-
liche andere Formen im Blick zu haben.

Obwohl der Wissenszuwachs bei Festen im
Allgemeinen hoch ist, wird iber Schabbat und
Gebet im Sakralraum sehr viel, im Haus judi-
scher Kultur hingegen weniger nachhaltig ge-
lernt.

Durch die teilnehmende Beobachtung wird
deutlich, dass der Guide in Bochum zum einen
umfassend aus seiner religiosen Lebensfiih-
rung berichtet, zum anderen das Gebet per-
formativ durch das Tragen von Kippa und Tallit
inszeniert. Werden die Schiler/-innen zu t2 auf-
gefordert, Eindriicke ihres Besuchs zu schildern,
fallt in Interviews und Fragebogen auf, dass
Uberwiegend handlungsintensive Erfahrungen
genannt werden. Wahrend vor der jeweiligen
Fihrung die Erwartungen von Konzepten der
eigenen Religion ausgingen, werden nun vor
allem handlungsorientierte Dimensionen ge-
nannt, wie folgender Interviewausschnitt zeigt:
,Also die Torarolle, ich hatte mir nicht vorge-
stellt, dass die so groB ist, ich wusste auch vor-
her nicht, dass man die nicht mit den Hadnden
anfassen darf und dass die dann auch so viel
kostet, ja, dass das so heilig ist fur die” (Inter-
view, TA09). Werden performative Elemente
(z.B. das Tragen einer Kippa) in die Fiihrung in-
tegriert, werden die in diesem Zusammenhang
erlernten Inhalte ebenfalls nachhaltig erinnert.
,Wir Jungen mussten da diese Kopfbedeckung
tragen, ja Kippa heif3t das, die mussen alle Man-
ner in einer Synagoge tragen, sonst die zeigen
damit Ehrfurcht vor Gott, das war schon interes-
sant” (Interview, BI27). Auch das Lernergebnis
zum Toraschrein ist diesbeziiglich aufschluss-
reich. An beiden Lernorten ist der Toraschrein
markantes Raumobjekt und Teil der Fiihrung.
Wahrend die Schiiler/-innen in Essen den lee-
ren Toraschrein begehen kénnen, wird der To-
raschrein im Sakralraum vom Guide in seiner

religiosen Funktion differenziert performativ er-
schlossen. Der Lerngewinn bzgl. dieses Items ist
im Sakralraum signifikant hoher (Chi-Quadrat:
X’(1)=6,147, p=.013; Mc Nemar (x*(1)=55,148,
p =.0). Es ist zu vermuten, dass gerade perfor-
mative Elemente Lernen in besonderem Mal3e
unterstltzen.

Im Vergleich der Lernorte fallt auf, dass den
befragten Schiilerinnen und Schilern nach
dem Besuch des Sakralraums zu t2 zur judi-
schen Lebensfiihrung deutlich mehr Kategorien
bewusst sind als den Besuchern der Alten
Synagoge, obwohl diese Thematik auch dort
eine groBe Relevanz besitzt. Ahnliche Ergeb-
nisse lassen sich beim Thema judischer Lebens-
fihrung ausmachen. Auch hier sind, gestitzt
auf die teilnehmende Beobachtung, die biogra-
fisch-konfessionellen Erldauterungen des Guides
als mogliche Ursache auszumachen.

Bei der Analyse des kognitiven Lernzuwach-
ses lasst sich weiterhin erkennen, dass Juden-
tum stark mit Antisemitismus und Holocaust
in Verbindung gebracht wird. Nach dem Be-
such im Sakralraum gelingt es jedoch einigen
Schilerinnen und Schiilern, dieses kognitive
Konstrukt zu erweitern und ein héheres Inte-
resse an der gegenwartigen Lebensfiihrung
judischer Menschen zu entwickeln. So wiirde
eine Schiilerin einen Rabbi gerne fragen: ,Ob
er schon mal irgendwie mit Antisemitismus
in Verbindung, also wie er damit konfrontiert
wurde und wenn ja, wie er das so aufgenom-
men hat, ja vielleicht wie so seine Gemeinde
ist, also wie viele Mitglieder es gibt und wie
viele so ungefahr mal so zum Gottesdienst er-
scheinen und sowas. Was kdnnte ich ihn noch
fragen? Ob er wirklich streng koscher lebt, weil
eigentlich fast jeden, den ich hier getroffen
habe, der lebt nicht also streng koscher, und
deswegen wiirde mich das schon interessieren,
ob das tberhaupt wirklich machbar ist (Inter-
view, CHO06) Das Lernsetting der biografisch-
erkenntnisorientierten Flhrung scheint so-
mit starker in der Lage zu sein, Judentum
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auch als eine Religion gelebten Glaubens in
Deutschland zu prasentieren.

3.2 Konativ orientierter Lernzuwachs

Der konative Lernzuwachs wurde vornehmlich
in den Interviews erhoben und ist — ggf. auch
methodisch bedingt - nur schwach wahr-
nehmbar. Von den befragten Schilerinnen
und Schiilern hatte mit Ausnahme einer Per-
son noch niemand an einem jldischen Fest
teilgenommen. Allerdings wiirden alle befrag-
ten Schiler/-innen an einem jlidischen Fest
teilnehmen, sollte sich ihnen die Gelegenheit
bieten. Wenn Schiiler/-innen Kontakt mit dem
Judentum haben, dann nahezu ausschlief3lich
im schulischen Kontext oder durch Medien.
Insbesondere historische Kriegsfilme und Do-
kumentationen, vor allem Gber die Shoah, wer-
den von den Schilerinnen und Schiilern in den
Interviews genannt. Nach dem Treatment
nehmen die Jugendlichen das Judentum in
den Medien etwas haufiger wahr als vorher.
Wahrend z.B. ein Schiler zu t1 keinen per-
sonlichen oder medialen Kontakt nennt, sagt
er zu t2: ,ja ich hab eine Serie geguckt ,OC
California’ Da feiern die auch Weihnachten
jadisch und auch den Sabbat [...]. Die waren
jetzt nicht so religits, aber da waren ja jetzt
keine grof3en Unterschiede, fand ich, und die
haben das halt auch Weihnukka genannt, also
so ne Mischung daraus gemacht.” (Interview,
AN23) Auf der konkreten Handlungsebene
lassen sich somit kaum Verdnderungen aus-
machen, die Wahrnehmung des Judentums
im (medialen) Alltag scheint jedoch etwas
sensibler zu sein.

3.3 Affektiv orientierter Lernzuwachs

Auch der affektive Lernzuwachs wurde pri-
mar in den Interviews erhoben. Artikulierten
Schiiler/-innen ihre wahrgenommene Nahe
bzw. Distanz zum Judentum, so variierten die
Ergebnisse stark. Es ldsst sich hierbei keine
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klare Tendenz entdecken, auch nicht falliiber-
greifend zwischen t1 und t2. Vielfach blieb das
Interesse gleich grof3.

Einige christliche Schiler/-innen begrin-
deten den engeren Bezug zum Judentum mit
der Nahe zum Christentum, allerdings gleich-
bleibend zu t1 und t2. Darliber hinaus lassen
sich in den Interviews zwei Erkldrungsmuster
fur die empfundene Nahe zum Judentum aus-
machen: personlicher Kontakt und kognitiver
Wissenszuwachs. ,Als wir das erste Interview
gemacht haben, da hab ich mich noch nicht
so nah gefuhlt, aber mittlerweile hab ich halt
mehr damit zu tun, halt dadurch dass wir in
der Synagoge waren, und auch halt durch den
Religionsunterricht und sowas! (Interview,
SY02) Die Interviews legen die These nahe,
kognitiven Wissenszuwachs als einen positi-
ven Indikator fir ein starkeres Empfinden von
Nahe zu betrachten, wobei dieser weder not-
wendig noch hinreichend erscheint. Der per-
sonliche enge Kontakt zu einer judischen Per-
son scheint in diesem Kontext entscheidender
zu sein.

Wurden Schiler/-innen zu t1 nach einem
Gefuhl gefragt, das sie mit dem Judentum ver-
binden, duBerten sie Geflihle wie ,Hass auf Hit-
ler”, Wut", ,Trauer” oder ,Mitgefiihl”. Ahnliche
AuBerungen wurden zu t2 nach dem Besuch
in Essen gemacht. Nach der Begegnung in dem
Sakralraum in Bochum lassen sich hingegen
Veranderungen auf dieser Ebene ausmachen.
Zu t2 finden sich haufiger neutrale Positionie-
rungen mit einer gewissen Distanz oder Nor-
malitat.,Also mir fallt jetzt so spontan, ja das mit
dem Nationalsozialismus ein. Das [...] ist dann
eher so Schrecken irgendwie” (t1; BI27) Zu t2
bezeichnet derselbe Schiiler seine Gefiihle als
+normal >lacht<” (t2, BI27). Dieser auffallige Un-
terschied zwischen den zwei Lernorten spiegelt
sich auch in der quantitativen Erhebung wider.
So lassen sich 14,9% der evaluierenden AuBe-
rungen zum Besuch im Haus judischer Kultur
in die Kategorie ,Mitleid/Trauer” einordnen,
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zum Synagogenbesuch hingegen nur 2,2%.
Zudem benennen in frei formulierten Antwor-
ten 10,1% der Schiler/-innen als Lernertrag
aus dem Besuch des Sakralraums, judische
Menschen als Menschen wie jeden anderen zu
betrachten. Der Unterschied zum Lerngewinn
in Essen ist signifikant ((x*(1)=8,129, p=.004).
Grundsatzlich lasst sich jedoch festhalten, dass
an beiden Lernorten im Rickblick der Besuch
weitgehend mit positiven Gefiihlen belegt wird
(Essen: 39,2 %; Bochum 29,2 %).

4. Thesenbildung

Die quantitativ-qualitative Studie konnte einen
Lernzuwachs auf der kognitiven, affektiven und
konativen Ebene erheben, wobei vornehmlich
kognitive Ergebnisse ausgemacht wurden. Im
Folgenden soll in Form von Thesen dieser Lern-
zuwachs begriindet werden.

THESE 1:

Konkret-anschauliche Objekte oder Architektu-
relemente verbunden mit informativen oder bio-
grafischen Erlduterungen differenzieren abstrakte
Regeln und Begriffe des Judentums aus und wer-
den nachhaltig gelernt.

Sowohl die Ergebnisse der quantitativen als
auch qualitativen Befragungen stiitzen diese
These. Insbesondere die Verknlipfung von (ver-
baler) Vermittlung und haptisch-visuellem An-
gebot am jeweiligen Lernort scheint fir den
Lernzuwachs zentral zu sein. Sind dariber hi-
naus Inhalte aus dem Judentum fiir die Schi-
ler/-innen personlich relevant bzw. finden sie
eine personliche Verknlpfung, werden diese
(noch) starker wahrgenommen und nachhaltig
behalten. Diese Ergebnisse unterstreichen da-
mit zum einen die Bedeutung religidser Zeug-
nisse in interreligiésen Lernprozessen (1.2) und
zum anderen insbesondere Modelle einer exis-
tenziell-biografisch fundierten ErschlieBung re-

ligioser Objekte.?® Auch sinnlich-dsthetische
Prinzipien interreligidsen Lernens werden hier-
durch gestarkt.”

Gleichzeitig neigen Schiler/-innen dazu, Ein-
zelfallbeobachtungen am anschaulichen Objekt
teils unsachgemall zu verallgemeinern, wie ins-
besondere die Beschreibungen des Synagoge-
ninnenraums belegen. Hier scheint eine noch
weiter zu reflektierende Grenze konkret-an-
schaulichen interreligiosen Lernens an auf3er-
schulischen Lernorten zu liegen.

THESE 2:

Eine biografisch-bekenntnisorientierte Begegnung
mit gelebtem jiidischen Glauben zeigt hGhere Lern-
gewinne auf als kultur- und museumspddagogisch
orientierte Lernsettings, insbesondere in der Wahr-
nehmung des Judentums als lebendige Religion.

Schiler/-innen verbinden zu t1 und t2 Ju-
dentum oftmals mit historischen Ereignissen
(Shoah) oder aktuellen Konflikten (Antisemi-
tismus). Obwohl beide Lernorte konzeptionell
die Dimensionen des gelebten Glaubens und
der lebendigen Kultur des Judentums beto-
nen, wird das Vorverstdndnis der Schiler/-in-
nen in der bekenntnisorientierten Synago-
genfiihrung deutlich starker um Aspekte des
judischen Glaubens und Alltagslebens erganzt
oder transformiert. Dieser Effekt kann durch
die quantitative Befragung validiert werden.
Diese Ergebnisse sprechen fur starker konfes-
sionell und subjektorientiert ausgerichtete Be-
gegnungen mit dem Judentum. Inwieweit die-
se Ergebnisse auch grundsatzlich fir religioses
Lernen und damit fir eine stdrker konfessio-
nell ausgerichtete institutionelle Form religi-
Oser Bildung sprechen, sei hier nur angefragt.

28 Vgl. Woppowa 2015 [Anm. 9].

29 Vgl. Gdrtner, Claudia: Interreligiéses Lernen mit Bil-
dern, Paderborn 2015.
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THESE 3:
Performativ und interaktiv ausgerichtete Lernset-
tings steigern den Lerngewinn.

Nehmen Schiiler/-innen Objekte des Judentums
selbst in Gebrauch oder beobachten sie entspre-
chende Handlungen, so wird hieran nachhaltig
gelernt, ohne dass Unterschiede zwischen kon-
fessioneller oder kultur- und museumspadago-
gischer Fiihrung auszumachen sind. Der oftmals
zu beobachtende forderliche Effekt bekennt-
nisorientierter Elemente scheint hier durch das
performative, durchaus auch konfessorische’
Potenzial der Objekte und Handlungen in den
Hintergrund zu treten. Gerade im Hinblick auf
kultur- und museumspadagogische Flihrungen
ist daher die gezielte (performative) Inszenie-
rung von Objekten zu bedenken.

THESE 4:

Konatives Lernen wird erschwert, da Schtiler/-in-
nen im Alltag nur wenige Beriihrungspunkte mit
dem Judentum besitzen, wobei Schule und Medi-
en die wichtigste Bedeutung zukommen.

Judentum begegnet Schiilerinnen und Schi-
lern in ihrem Alltag kaum, konative und affek-
tive Dimensionen sind daher eher schwach
ausgepragt. Die schulisch inszenierte Begeg-
nung ist oftmals der erste direkte Kontakt
mit Judinnen und Juden. Durch die geringe
Alltagsrelevanz gibt es fir Schiler/-innen
nach dem Treatment nur wenige Anlasse, ihre
Handlungen zu Uberdenken und zu veran-
dern. Dennoch lasst sich erkennen, dass eini-
ge Schiiler/-innen, die an der bekenntnisori-
entierten Flihrung teilgenommen haben, fir
die Darstellung des Judentums in den Medien
sensibilisiert sind. Sekundédre Medien in schu-
lischer Vor- und Nachbereitung insbesondere
auch bzgl. affektiver und konativer Lerndi-
mensionen einzusetzen, scheint im Horizont
der Ergebnisse ein lohnenswertes Unterfan-
gen zu sein, wenn regelmaflige direkte Kontak-
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te oder herausfordernde Handlungsoptionen
nicht mdéglich sind.

THESE 5:
Vertieftes Wissen sowie persénliche Kontakte ver-
ringern die empfundene Distanz zum Judentum.

Die Ergebnisse der Studie stlitzen einerseits das
religionspadagogisch préaferierte interreligitse
Begegnungslernen, wonach der direkte Kon-
takt Einstellungen verdandere, Stereotype auf-
breche, Vorurteile abbaue und zu einer starken
Toleranz befahige (1.1). So lasst sich feststellen,
dass Schiler/-innen nach dem Synagogenbe-
such eine etwas groBere Nahe (affektive Di-
mension) zum Judentum empfinden. Kogniti-
ver Wissenszuwachs stellt dafiir einen positiven
Indikator dar, wobei jedoch die personliche Be-
ziehung relevanter erscheint.

Andererseits scheint die direkte Begegnung
auf das Verhalten (konative Dimension) nur
schwachen Effekt zu besitzen. Mit Allport lasst
sich vermuten, dass die Qualitat des Kontakts in
den Synagogenfiihrungen fir intensives, nach-
haltiges interreligiéses Begegnungslernen nicht
ausreicht.*® Insbesondere die in der Sozialpsycho-
logie in Anschlag gebrachten Kriterien der wech-
selseitigen Abhdngigkeit und des gemeinsamen
Ziels von Begegnungen sowie der mehrfachen
und zwanglosen Kontakte greifen bei Synago-
genfiihrungen in der Regel nicht. Im Horizont der
Ergebnisse missen entsprechend weitgesteckte
Ziele und Funktionszuschreibungen von Syna-
gogenfihrungen Giberdacht und diese ggf. durch
zusatzliche Lernsettings erganzt werden.

Die Ergebnisse der Studie tragen dazu bei,
(inter-)religidses Lernen in Synagogen und ju-
dischen Kultureinrichtungen differenzierter
wahrzunehmen und die gegenwadrtige Praxis
und Theorie interreligidsen Lernens kritisch zu
reflektieren. Sie bietet Ansatzpunkte, interreligi-

30 Vgl. Allport 1954 [Anm. 4].
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Oses Lernen an aul3erschulischen Lernorten ent-
sprechend weiterzuentwickeln. Dennoch ist die
Studie mit Problemstellungen konfrontiert, ins-
besondere mit den vielféltigen Einflussfaktoren
auf komplexe Lernprozesse. Durch die Begren-
zung auf zwei Lernsettings, auf zwei Schulfor-
men und eine begrenzte Altersspanne konn-
ten zahlreiche Faktoren anndhernd konstant
gehalten werden. Jedoch entziehen sich viele
Einflussfaktoren der empirischen Erhebung, so
dass kausale Zusammenhdnge von Treatment
und Lernergebnis nicht eindeutig herauszustel-
len sind. Die Daten erlauben somit, Thesen zu

formulieren und zu plausibilisieren, evidenzba-
siert im strengen Sinne sind diese jedoch nicht.

Als weitere Schwierigkeit erwies sich die Er-
hebung der affektiven und konativen Lerndi-
mensionen, die jeweils nur schwachen Lern-
gewinn zeigen. Bei einer kritischen Reflexion
dieser Ergebnisse muss offenbleiben, ob die
Messinstrumente diese Variablen nicht adaquat
operationalisieren konnten oder ob die Schi-
ler/-innen tatsachlich wenig affektiv und ko-
nativ gelernt haben. Dies ware dann eine drin-
gend weiter zu reflektierende Einschrankung
des Lernpotenzials in Synagogen.

Dr. Claudia Gdirtner

Professorin am Institut fiir Katholische
Theologie der Technischen Hochschule
Dortmund, Emil-Figge-Str. 50,

44227 Dortmund

Dr. Natascha Bettin

Studienrdtin am Freiherr-vom-Stein-
Gymnasium Liinen, Friedenstr. 12,
44532 Liinen
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SilentMOD

Chill Out Area oder Kirchenpadagogik?

Britta Baumert

Anlasslich der Gamescom im August 2016 ver-
anstaltete die Katholische Kirche des Bistums
K6In u.a. in Kooperation mit der Ruhruniversi-
tdt Bochum und dem bekannten DJ-Duo Blank
and Jones und zahlreichen Finanzierungshilfen
aus der Wirtschaft die Licht-Klang-Duft-Installa-
tion SilentMOD. Ziel der Aktion war es, ein spe-
zifisches Angebot zu schaffen fiir kirchenferne
Besucher aus dem Umfeld der Gamescom.
Ganz im Sinne von Gaudium et spes sollten
,Freude und Hoffnung, Trauer und Angst der
Menschen von heute” aufgegriffen und in den
Kontext von Christentum und Kirche gestellt
werden. Mit dieser Aktion konnte die Kirche
an drei Abenden 50.000 Menschen erreichen
- zahlreiche weitere Besucher/-innen konnten
nicht mehr eingelassen werden. Dieser Artikel
versucht nun Uber drei Perspektiven der Frage
nachzugehen, ob es sich bei SilentMOD um
eine kirchenpadagogische Konzeption handelt
oder der Dom lediglich als Projektionsflache
fur ein medienwirksames Kunstprojekt genutzt
wird. Als Einstieg dient ein individueller Erfah-
rungsbericht der Autorin, die zweite Perspekti-
ve liefert das theologische Konzept der Macher
und die dritte Perspektive die Rezeption der
Besucher/-innen. Alle drei Perspektiven werden
kirchenpadagogisch reflektiert, um zu einer
Gesamteinschatzung der Veranstaltung zu ge-
langen.

1. Subjektiv performativer
Zugang

Samstagnacht, kurz vor Mitternacht. Ich stehe
vor dem Kolner Dom. Um mich herum Men-
schenmassen. Doch es herrscht kein Gedrange.
Alle sind friedlich und warten mehr oder we-
niger geduldig darauf, eingelassen zu werden.
Vor uns der Dom. Durch die Fenster schimmert
blaues Licht - ,wie die Standby-Taste eines
Servers’, erklart Dompropst Gerd Bachner in
seinem GruBBwort zur Eréffnung. Diese Assozia-
tion habe ich zu diesem Zeitpunkt noch nicht.
Ich komme mit den Menschen um mich herum
ins Gesprdch. Kolner Biirger/-innen, Studieren-
de, Touristen. Jung und Alt. Einige sind extra
fur SilentMOD angereist, andere Kolner wollen
sehen, wie sich ,ihr” Dom im ,Laser-Techno-Ge-
wand” prasentiert. In Zweierreihen werden wir
an der Kirchenwand entlang geleitet und ste-
hen endlich vor dem Haupteingang des Doms.
Die Tir steht offen. Auf dem Boden steht in
verschiedenen Sprachen ,Heilige Pforte”. Von
drinnen scheint blaues Licht heraus. Die Pforte
wird von weichem Licht angestrahlt. Die Kontu-
ren und Figuren des Torbogens werden durch
,3D Videomapping”' betont. Dann wandelt sich
das Licht, es scheint, als bewege sich die Pfor-
te. Wie ein Wasserfall fliet das Licht herab. Die
vielen Sprachen erinnern mich an eine Website,

1 www.wdr.de [Stand: 22.08.2016].
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auf der ich meine Sprache auswahlen kann. Sie
sagen mir: Jeder ist willkommen, egal welche
Sprache er spricht, egal woher er kommt. Wie
die Heiligen Drei Konige, die aus verschiedenen
fernen Landern anreisten, um dem neuen Ko-
nig zu huldigen.

Beim Betreten des Doms werden wir von
einem blauen Lichttunnel ergriffen. Verstarkt
durch den Nebel und die elektronischen Spha-
renkldnge Ubt er einen ungeheuren Sog auf
mich aus. Mein Blick richtet sich unweigerlich
nach vorn, Richtung Altar, Richtung Kreuz - auf
das Wesentliche der Kirche.

Doch die Ordner durchbrechen den Bann,
indem sie uns in die Seitenschiffe lenken.
Ich gehe ins linke Seitenschiff. Dort steht das
Fllichtlingsboot aus Malta, das Kardinal Woelki
bereits im Mai nach Koln bringen lassen hat, um
auf die Situation der Fliichtlinge aufmerksam zu
machen. Auf dem Boden steht wieder in mehre-
ren Sprachen,,Christus sitzt im Flichtlingsboot.”
Hinter dem Boot ein Bildschirm, auf dem Bilder
von Flichtenden auf dem Mittelmeer gezeigt
werden. Das Boot ist eigentlich kein Teil der
Installation, nur der Licht-Schriftzug am Boden
wurde erganzt. Es steht wahrend des von Papst
Franziskus ausgerufenen Heiligen Jahres der
Barmherzigkeit als Mahnzeichen im Dom. ,Es
erinnert an die Menschen, die fliehen mdssen,
die genauso von Gott erschaffen sind, die die
gleiche Wirde haben, das gleiche Recht auf Le-
ben’, so Bachner.? Fiir mich ergibt das Sinn: In
dem Moment, wo ich in den Bann gezogen wer-
de vom blauen Lichttunnel, den ich spontan
mit dem Heiligen Geist assoziiere, wird mein
Blick weg vom Gekreuzigten, hin zum Elend der
Flichtlinge in unserer Zeit gelenkt. Wahrend
ich fasziniert bin von ,himmlischen” Kldngen,
mystischen Gerlichen und spirituellem Licht-
spiel, lenken mich die irdischen Krafte zum

2 https://www.domradio.de/themen/erzbistum-
koeln/2016-05-31/fluechtlingsboot-erfolgreich-
den-koelner-dom-transportiert [Stand: 22.08.2016].
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Flichtlingsboot: Hier ist Christus. Mein Blick
schweift nach rechts. Unter dem Abbild des
vom Kreuze genommenen Leichnams Jesu mit
seinen trauernden Anhangern brennen Kerzen.
Besucher/-innen entziinden sie fiir Verstorbene
und Lebende, fiir ihre eigenen Bitten, Angste
und Hoffnungen. Christus ist bei uns. Der Ge-
kreuzigte, der Gestorbene, der Auferstandene
- im Leid, im Tod, im Verlust, in der Hoffnung,
im Leben.

Ich wende mich wieder nach vorn. Der blaue
Lichttunnel wird zum Kegel und zieht mich er-
neut in seinen Bann. Spater erfahre ich, dass
er den Stern von Bethlehem symbolisiert, der
die Drei Weisen aus dem Morgenland leitet.?
Auch sie hat er in seinen Bann gezogen. Die
leise Melodie, die durch die Spharenklange zu
mir dringt, scheint mich direkt anzusprechen.
Auch aus den Seitenschiffen leuchten Licht-
kegel nach vorne. Ein roter und ein griiner. Im
Altarraum beginnen sich drei Lichtroboter zu
bewegen. (Laut Marius Stelzer, Religionspada-
goge und Mit-Entwickler des Konzepts, stehen
sie fur die Heiligen Drei Kénige, deren Reliqui-
en im Dom verehrt werden.*) Sie projizieren je-
weils einen griinen Lichtstrahl, der suchend das
Gewdlbe abtastet. Immer wieder streift er den
blauen Lichtkegel. Wie ein suchender Mensch,
der dem Geist Gottes immer wieder begegnet,
ihn jedoch nicht als solchen erkennt. Der sich
ein Stiick von ihm leiten ldsst, sich dann aber
doch wieder abwendet. Die Lichtroboter als
fremdgesteuerte menschliche Wesen, die im-
mer wieder abgelenkt werden von ihrer Sehn-
sucht nach Gott. Der Nebel verklart den Blick
auf das Kreuz. Mit dem Nebel wird auch ein
besonderer Geruch verstromt. Er erinnert mich
zundchst an einen Herrenduft — eher weltlich.
Doch nach und nach schimmert auch Weih-

3 GruBwort des Dompropstes zu SilentMOD. www.
koelner-dom.de [Stand: 22.08.2016].

4 Interview mit Marius Stelzer im Kdlner Stadtanzei-
ger, 28.07.2016.
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rauch durch und etwas Exotisches. Ein Hauch
von Transzendenz liegt in der Luft.

Auch die Musik hat sich gedndert. Die Klan-
ge werden weltlicher. Percussion tritt in den
Vordergrund. Die Melodie wird lauter und
unruhiger und unterstreicht die hektischen
Suchbewegungen der griinen Laser. In ihrem
hektischen Alltag werden sie von vielfaltigen
simultanen Eindriicken, die auf sie einstromen,
abgelenkt.

Mein Blick schweift durch die Kirche. Die
riesigen Gewodlbe, die Figuren, die Kerzen, die
Menschen. Auch meine Gedanken schweifen
ab.Wie die Laserstrahlen. Aus dem blauen Kegel
werden einzelne Strahlen, die sich in verschie-
denen Formen zur Musik bewegen, zu roten
Strahlen werden, zum Kegel werden, sich wie-
der blau farben. Der Geist Gottes ist wandelbar.
Er ist nicht immer klar erkennbar. Er kleidet sich
in verschiedene Gewdnder. Selbst wenn man
ihm begegnet, erkennt man ihn nicht gleich. So
auch die griinen Laser: Obwohl sie auf der Suche
sind, Ubersehen sie zundchst den Wegweiser.
Doch auf ihrer Suche begegnet Gott ihnen im-
mer wieder — in menschlichen Worten, Werken
und Taten. Und in all dem Suchen ist der Geist
Gottes spirbar. Langsam verdndern sich die
Klange wieder. Die Musik wird ruhiger, getra-
gener, strahlender. Der Weihrauchgeruch wird
intensiver. Nebel taucht den Kirchenraum in
eine mystische Atmosphare. Das Licht wandelt
sich. Es wird bunter. Der Chorraum erstrahlt in
verschiedenen Farben. Der Lichtkegel pulsiert
in den Regenbogenfarben — eine Super-Nova,
so Stelzer. Choralkldnge dringen durch die elek-
tronische Musik. Die Laserstrahlen wenden sich
dem Kreuz zu. Nach einem kurzen Verweilen
verlassen sie das Kreuz, strahlen durch den Vie-
rungsturm nach draufen, so wie der Lichtkegel
durch die Pforte nach drauBen strahlt. Denn
auch wir Glaubigen sollen nichtim Anbeten des
Gekreuzigten erstarren, sondern mit dem Auf-
erstandenen hinaus in die Welt gehen, seinem
Geist folgen und ihn verkiindigen.

2. Kirchenpddagogische Beziige

So wie ich die SilentMOD erlebt habe, wird klar
- diese Inszenierung ist weitaus mehr als eine
Lasershow oder ein Konzert. Eher eine Medi-
tation, die mit den Mitteln des Kirchenraums,
seiner Geschichte und seiner Gegenwart und
seiner unmittelbaren Umgebung spielt. Doch
ist das Kirchenraumpédagogik?

Der Kirchenpddagogik geht es dhnlich wie
der Museumspadagogik darum, ein Kunstwerk
ganzheitlich und erfahrungsbezogen zu er-
schlielen: kognitiv, emotional, dsthetisch und
spirituell.® Im Fokus steht eine inszenierte per-
sonliche Begegnung des Besuchers mit dem
Kirchenraum, keine bloBe Kirchenfiihrung mit
dem Besucher als Rezipienten.® In diesem Kon-
text stellt sich die Frage, ob es sich in unserem
Fall bei dem zu erschlieBenden Kunstwerk tat-
sachlich noch um den Kirchenraum handelt
oder vielmehr die Installation als solche im
Fokus steht. Mit genau dieser Frage lasst sich
schlieBlich erértern, ob es sich bei SilentMOD
um einen innovativen kirchenpadagogischen
Zugang zum Kolner Dom handelt oder der
Kolner Dom lediglich die Bihne bildet fir eine
mystagogische Installation.

3. Kategorisierung in drei
kirchenpddagogische Ansditze

Die Kirchenpadagogik unterscheidet zwischen
drei Ansdtzen: der ganzheitlichen Kirchener-
schlieBung, bei der der Kirchenraum in sei-
nen Details handlungsorientiert erschlossen

5 Neumann-Becker, Birgit: AuBerschulische Lernorte -
Kirchenpadagogik und Schule. In: Domsgen, Michael /
Hahn, Matthias (Hg.): Kooperation von Kirche und
Schule. Perspektiven aus Mitteldeutschland, Miinster —
New York—Miinchen u.a. 2010, 127-134, 132.

6  Pohl-Patalong, Uta: Religionspadagogik. Ansatze fiir
die Praxis, Gottingen 2013, 101; Vgl. Bundesverband
Kirchenpddagogik e.V.: Dresdener Positionspapier
2010.
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wird; der Kirchenerkundung, bei der die Be-
sucher/-innen selbststandig durch die Kirche
wandeln und einen Erkundungsbogen ausfiil-
len, und der geistlichen Fihrung. Bei letzterer
wird der Kirchenraum meditativ erschlossen,
indem die Besucher/-innen mit einer Leitung
durch die Kirche prozessieren und an besonde-
ren Orten zur Meditation verweilen.” Versuchen
wir nun diese Kategorisierung auf die Installa-
tion SilentMOD zu (bertragen, lieBe sich die
Veranstaltung im Kolner Dom als eine Kombi-
nation aus Geistlicher Fiihrung und Ganzheit-
licher KirchenerschlieBung bezeichnen. Die
geistliche Flihrung erfolgt hier allerdings nicht
durch eine Person, die durch die Kirche leitet,
sondern durch das Zusammenspiel aus Ord-
nern und der Installation selbst, die zum Wan-
deln durch den Kirchenraum einladt. Fiir diese
Einordnung spricht in jedem Fall der Aspekt des
Verweilens und der Meditation an bestimm-
ten Orten im Kirchenraum. Allerdings handelt
es sich dabei um eine sehr offene Variante. So
hebt Petra Dierkes, Seelsorge-Amtsleiterin des
Erzbistums Koln, das Motiv der Passage hervor:
,Die (jungen) Besucher sollen im Dom nicht ange-
halten oder gar festgesetzt werden, sondern ge-
wissermalBen im Vorbeigehen mit der Sphdre des
Religiésen in Kontakt gebracht werden."®

Um eine ganzheitliche KirchenerschlieBung
handelt es sich vor dem Hintergrund, dass Si-
lentMOD versucht, moglichst viele Sinne an-
zusprechen. Allerdings ist zu bedenken, dass
hier in erster Linie die Installation sinnhaft er-
schlossen wird, die wiederum ihrerseits auf den
Dom als zu erschlieBendes Medium verweist.
Deutlich wird dieser Verweis nicht nur in der
sinnlichen Erfahrung selbst, sondern auch in
der Anlage der Komposition und Namensge-
bung. MOD, die Kurzform fiir Modifikation ist

7 Rupp, Hartmut (Hg.): Handbuch der Kirchenpadago-
gik. Kirchenrdume wahrnehmen, deuten und er-
schlieBen, Stuttgart 2006, 17.

8 http://www.ksta.de/24549250 [Stand: 26.08.2016].
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gleichzeitig ein Anagramm zu DOM (riickwarts
gelesen). Der Kolner Stadtanzeiger zitiert Sell-
mann: ,In der Welt der Computerspiele steht der
Begriff fiir Verdnderungen an einem Programm,
mit denen die Ursprungsversion komplexer und
spannender wird." Der Dom wird also durch die
Installation modifiziert, verdndert, komplexer
und spannender gemacht. Gegenstand der
Betrachtung soll er jedoch bleiben. So verweist
eine Modifikation immer auf das Ursprungs-
Medium und bildet kein eigenstandiges Produkt.
Darin liegt der Unterschied zur Kirchenraum-
Erfahrung durch Kunst-Intervention, bei der der
Kirchenraum als eine Art Galerie fungiert.’

4. Wechselwirkung zwischen
Raum und Person

Auch der von Prof. Hans Hett und dem Parfu-
meur Marc vom Ende eigens komponierte Duft
JIncense 2.0, der seinen Namen in Anlehnung
an ,Incensum” lat. Weihrauch, erhalten hat,
will eine Briicke schlagen zwischen den klassi-
schen Gerlichen des Sakralen, der Kirche und
Gerlichen, die wir mit der Moderne, dem di-
gitalen Zeitalter verbinden.'® Dieses Anliegen
- Mensch und Kirchenraum in Beziehung zu
bringen - deckt sich mit der ersten These zur
Kirchenpadagogik, die der Bundesverband auf
seiner konstituierenden Sitzung in Osnabriick
2002 formulierte. So heil3t es dort: ,Kirchen-
rdume mit ihren in Architektur und Ausstattung
bewahrten christlichen Glaubensaussagen und
Traditionen kénnen neue Bedeutung gewinnen,
indem sie mit dem Lebenshorizont der beteiligten
Menschen in Beziehung gesetzt werden. Kirchen-

9  Mertin, Andreas: Die Kirche als Jurassic Park? Oder:
Lasst sich religioses Raumgefiihl padagogisch klo-
nen? In: Glockzin-Bever, Sigrid/Schwebel, Horst (Hg.):
Kirchen - Raum - Pddagogik. Asthetik — Theologie -
Liturgik, Mlnster 2002, 115-145,132.

10 Vgl. Website der Ruhruniversitat Bochum: http://
aktuell.ruhr-uni-bochum.de/meldung/2016/08/
meld03455.html.de [Stand: 26.08.2016].
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pddagogik nimmt hierbei die Vorerfahrungen
und Empfindungen der Teilnehmenden ernst und
bezieht deren fremden Blick mit ein.""!

Letztlich ergibt sich daraus eine Wechselwir-
kung aus Raum und Person.Indem ich dem Raum
begegne, passiert auch etwas mit mir. Es geht
nicht um die rein kognitive ErschlieBung, son-
dern um das Einlassen auf eine neue Erfahrung,
die fir mich einen individuellen Wert besitzt.
Degen geht sogar so weit zu sagen, dass sich
nicht nur die Person, sondern auch Kirche’ veran-
dert - verandern darf und muss." In unserem Fall
verandert sich der Kirchenraum durch die Instal-
lation in der Begegnung mit der Gamescom und
ihren Besuchern. Rupp fasst diese Wechselwir-
kung in drei Zielen zusammen: der Alphabetisie-
rung, der Er-Innerung und der Beheimatung. Die
Alphabetisierung steht firr die Seite des Kirchen-
raums, der im Sinne einer Kulturhermeneutik als
kulturelle Gestalt des Christentums kennenge-
lernt und gelesen werden soll. Die Er-Innerung
nimmt die Perspektive der Person ein. Als Besu-
cher/-in der Kirche macht sie personliche Erfah-
rungen mit den Formen Uberlieferten und geleb-
ten Glaubens, deren Spuren im Kirchenraum zu
finden sind. Die Person erfahrt Spiritualitat, was
Einfluss auf ihre personliche Entwicklung nimmt.
Die Beheimatung zielt schlief3lich auf eine andau-
ernde Wechselbeziehung von Raum und Person
ab. Die Person soll mit dem Sakralraum als Ort
des Gottesdienstes vertraut werden, eine indivi-
duelle Beziehung aufbauen.”™

11 Bundesverband Kirchenpddagogik e.V.: Thesen zur
Kirchenpadagogik, Osnabrtick 2002.

12 Degen, Roland: Echt stark hier!” - Kirchenrdaume er-
schlieBen. In: Ders./Hansen, Inge (Hg.): Lernort Kir-
chenraum. Erfahrungen - Einsichten — Anregungen,
Miinster 1998, 5-19,18.

13 Rupp 2006 [Anm. 7], 18.

5. Didaktische Zugdnge
der Kirchenpddagogik

Kirchenpadagogik bedient sich dabei verschie-
dener didaktischer Zugange und arbeitet in
methodischer Vielfalt. Sie ,greift dsthetische,
dramaturgische, kérperbezogene, musikalische
und meditative Vermittlungsansdtze so wie klas-
sische Methoden der Religionspddagogik auf. Ihre
Auswahlist abhdngig von der Zielgruppe, den the-
matischen Ankniipfungen im Kirchenraum und
den ortlichen Rahmenbedingungen.™* Gleich-
bleibende Elemente sind dabei die Prinzipien
der Ganzheitlichkeit, der Inszenierung, Rituali-
sierung, Verlangsamung und Wiederholung."
Diese Prinzipien lassen sich auch bei SilentMOD
finden. So werden im Dom die Sinne ,Sehen”,
,Horen” und ,Riechen” in besonderer Weise
angesprochen, indem Erschlieungshilfen in-
szeniert werden. Ritualisiert wird die Kirchen-
erschlieBung durch verschiedene Symbolhand-
lungen.' Das Symbol des Suchens, des Findens,
der Ablenkung, der Begegnung, des Fremden,
des Sakralen, etc. All diese Begriffe werden als
Symbol aufgegriffen und in der Inszenierung
durch Licht, Musik und Duft ritualisiert. Sie wer-
den chiffriert, um individualisiert erschlossen
zu werden. Die Verlangsamung ist ebenfalls
auf mehrfache Weise greifbar. Zunachst einmal
wird Verlangsamung,'’ Entschleunigung greif-
bar im simplen Schlange-Stehen, im Warten auf
den Einlass. Dieses Warten wird zum Erwarten,
zur Vorfreude auf den Einlass. Auch in der Mu-
sik und der Suchbewegung der Laser driickt
sich die Verlangsamung aus; ebenso im lang-
samen Schreiten durch den Dom, im Verweilen
in der Kirchenbank. Ebenfalls spielt die Wieder-

14 BV Kirchenpddagogik e.V. 2002 [Anm. 11], These 4.
15 Rupp 2006 [Anm. 7], 18.

16 Vgl. Lob, Brigitte: Ordnung erschlieBen. Rituale im
Schulalltag. In: Religionsunterricht heute. 03-04/2006,
36-41, 36.

17 BV Kirchenpddagogik e.V. 2002 [Anm. 11], These 3.

73



holung eine groBBe Rolle. In der Musik und im
Lichtspiel werden Motive als Sequenzen und
Variationen wiederholt und verfremdet. Der
Duft wird wiederholt mit dem Nebel verspriiht
und jede halbe Stunde wird der gesamte Zyk-
lus der Inszenierung als Ganzes wiederholt. Be-
sonderen Wert legt SilentMOD zudem auf die
Zielgruppen-Orientierung - junge Menschen
im Umfeld der Gamescom -, die sich aus den
ortlichen Rahmenbedingungen ergibt. Sie setzt
es sich zum Ziel, ,Zugdinge zu oftmals verschiitte-
ten religiésen Erfahrungen und Sehnsiichten der
Beteiligten"'® anzubahnen und den Sakralraum
fur neue Zielgruppen zu erschliefen.” An die-
ser Stelle sei angemerkt, dass dieses Ziel nicht
erreicht wurde, da die Besucher/-innen vor-
wiegend aus dem kirchennahen Umfeld oder
aus dem Umfeld des DJ-Duos Blank and Jones
stammten.

6. Sakralraumbegegnung und
Inszenierung

Antje Rosener vergleicht kirchenpadagogische
Sakralraumbegegnungen mit der Inszenierung
eines Theaterstiicks. So ist flr sie die Dramatur-
gie enorm wichtig, indem ein gelungener Span-
nungsbogen von der ersten BegriiBung bis zum
bewusst gesetzten Ende gespannt wird. Die
erste Phase der Sakralraumbegegnung bildet
die Phase des sich Sammelns und Anndherns.
Hier wird bereits vor dem Betreten der Kirche
auf den Raum eingestimmt. Doch die Besuche-
rin bzw. der Besucher wird selbst zum Akteur, er
bleibt nicht bloer Rezipient. Auch die Verlang-
samung, das Moment des ,Erwartens” spielt
bei der Begegnung vor der Kirche eine Rolle.?°

18 Ebd., These 3.

19 Forster, Katharina: Auf Spurensuche. Workshop Reli-
gionspadagogik, Bd. 9, Miinster 2009, 24.

20 Résener, Antje: Didaktische und methodische Leitli-
nien kirchenpadagogischen Arbeitens. In: Neumann,
Birgit/Résener, Antje: Kirchenpadagogik. Kirchen 6ff-
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Dieser Prozess kann allerdings auch an anderen
Orten, in der Schule, zu Hause oder in der Ka-
techese in Form einer ersten inhaltlichen Anna-
herung an die Kirche erfolgen.?’ Wie sieht nun
diese erste Phase bei SilentMOD aus? Durch die
mediale Inszenierung des Ereignisses und die
langfristige Ankiindigung im Vorfeld lasst sich
sagen, dass sich diese erste Phase bereits bis in
den Alltag der Person hinein erstreckt. Durch
Radio, Fernsehen und Zeitung werden die Men-
schen neugierig gemacht, erhalten erste Infor-
mationen, fiihlen sich angesprochen, werden
von Vorfreude ergriffen. Die eigentliche Phase
des sich Sammelns findet dann jedoch unmit-
telbar vor dem Dom statt. Die erste Begegnung
mit dem Dom konfrontiert einen direkt mit
den blau erleuchteten Tlirmen, in deren Inne-
rem das Licht pulsiert. Durch das Lenken der
Besucher/-innen um den Dom herum erstrahlt
das aussagekraftige Eingangsportal mit dem
Schriftzug ,Heilige Pforte” erst unmittelbar vor
dem Einlass in den Kirchenraum. Erst hier drin-
gen die ersten mystischen Klange nach drau-
Ben. Die BegrifBung erfolgt durch Mitarbei-
ter/-innen der Hohen Domkirche im Ornat.

In der zweiten Phase der Kirchenraumbe-
gegnung, der Phase des ,Sich Einlassens und
Entdeckens’, geht es darum, den Raum als
Ganzes wahrzunehmen und auf sich wirken
zu lassen. Rosener empfiehlt in dieser Phase
.eine Mischung aus Anleitung zum eigenen Ent-
decken und der Weitergabe von grundlegenden
Informationen“*. Dennoch ist diese Phase ver-
starkt als eigenstandige Anndherung an den
Kirchenraum zu verstehen, als ein Prozess, der
hochst individuell gestaltet werden kann. Die

nen, entdecken und verstehen, Gltersloh 2003, 60—
72,64.

21 Schelander, Robert: Kirchenpadagogik: Lernen im
und am Lernort Kirche. In: Adam, Gottfried/Lach-
mann, Rainer (Hg.): Neues Gemeindepadagogisches
Kompendium, Géttingen 2008, 305-312, 312.

22 Résener 2003 [Anm. 20], 66.
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Besucher/-innen nehmen die duBeren Merk-
male des Raumes wabhr, sind vielleicht zundchst
einmal befremdet, bewegen sich im Raum als
Einzelne/-r, nehmen den Raum als Ganzes wahr,
erleben, erproben und erkunden den Raum.

In der nachsten Phase, der Vertiefung, wird
diese Bewegung fortgefiihrt und vollendet.
Nicht alles, was in der vorangegangenen Pha-
se entdeckt und wahrgenommen wurde, kann
an dieser Stelle vertieft werden. Es missen Ak-
zente gesetzt werden. Diese Phase findet in der
Regel in der Gruppe statt.”* Aus den Einzelnen
wird eine Gemeinschaft. Gemeinsam beginnen
sie das Erlebte zu deuten, das Wahrgenommene
zu verstehen. Sie richten ihren Blick auf Details,
bewundern sie. Doch die Wendung von auf3en
nach innen als spirituellen Akt, meditativen
Schritt, als kognitiven Prozess oder in Form ei-
nes Gebets muss jeder individuell durchlaufen.
Denn diese Wendung bestimmt auch das geist-
liche Leben, das als fortlaufendes, andauerndes
Produkt der Sakralraumbegegnung verstanden
werden kann.

7. Die Inszenierung SilentMOD

Wenden wir uns wieder unserem Beispiel zu.
Obwohl bei SilentMOD diese Phasen nicht zwin-
gend voneinander getrennt wurden, konnte ich
sowohl bei mir selbst als auch bei vielen ande-
ren Besucherinnen und Besuchern beobachten,
dass bei der Kirchenraumerkundung diese Pha-
sen intuitiv eingehalten wurden. Beim Betreten
des Doms wirkte direkt der ganze Kirchenraum
auf uns ein. Wir begaben uns auf Erkundungs-
tour durch die Kirche, nahmen die Klange, Ge-
riche, Lichtspiele und den Raum wahr. Jede/-r
fur sich erlebte die Inszenierung und den Raum.
Beim Durchschreiten des Doms wirkte vieles zu-
nachst befremdlich. Doch je mehr die duBeren
Eindriicke nach innen gelangen, desto starker

23 Ebd, 66.

werden die Prozesse des Deutens, Verstehens
und Bewunderns in Gang gesetzt. Jeder ver-
weilt an anderen Orten. Doch schlieBlich sam-
meln sich mehr und mehr Besucher/-innen in
den Banken im Mittelschiff. Nicht gleichzeitig,
sondern jeder in seinem Tempo. Ich sehe mir
die gesamte Inszenierung ein zweites Mal in
der Bank sitzend an und folge mit meinem
Blick dem Licht. Durch die Laser wird mein
Blick auf bestimmte Details gelenkt, die Insze-
nierung lenkt meine Deutung und mein Verste-
hen. Durch die Prozesse der Verlangsamung,
Versinnlichung und Fokussierung? erhalte ich
Gelegenheit, mir die Deutungsschablonen aus
den Medien und vom Vorplatzin Erinnerung zu
rufen und in Bezug zu setzen zu dem, was ich
erlebe. So kommt es einerseits zu individuel-
len Deutungselementen und andererseits zum
Konsens im Deuten von bestimmten Symbo-
len.

Ich glaube nicht, dass es Zufall ist, wenn so
viele Menschen den Phasen zwei und drei fol-
gen. Das Konzept und die Umsetzung von Silent-
MOD laden dazu ein, sich zunachst allein auf die
Suche zu machen - wie die Heiligen Drei Konige,
um schlieBlich im Zentrum in der Gemeinschaft
zusammenzukommen und das Wesentliche un-
seres Glaubens gemeinsam zu bestaunen. Die
Organisatoren bedienen sich hierbei verschiede-
ner Mittel: dem lenkenden Eingreifen der Ordner,
die die Menschen in die Seitenschiffe, weg vom
Zentrum lotsen; dem Lichtspiel, das zunachst
in verschiedenen Richtungen die Seitenwdnde
des Doms abtastet, um sich dann in der Mitte zu
konzentrieren; der Musik, die aus verschiedenen
Richtungen kommt; das Platzieren der DJs an
einem dezentralen Ort, der nicht als Schauplatz,
als Bihne gedacht ist; dem Ausleuchten ver-
schiedener Elemente in den Seitenschiffen; der
Konzentration der Hauptinszenierung auf das
Mittelschiff mit den Bankreihen.

24 Ebd., 67ff.
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Nach der Inszenierung kommt durch die Laut-
sprecher eine Durchsage mit der Bitte, die hin-
teren Ausgdnge zu benutzen, um den Einlass fur
die folgenden Besucher/-innen zu erleichtern.
Die Lautsprecherdurchsage fiigt sich von der
Lautstarke und vom Klang in die gesamte Insze-
nierung ein. Es kdnnte sich um eine Computer-
stimme handeln. Das Licht bleibt gedampft, in
den Tiirmen pulsieren die blauen Scheinwerfer
weiter. Die Atmosphare bleibt erhalten. Trotz-
dem ist der Schlusspunkt der Inszenierung klar
gesetzt. Wie verhalt sich dieser Abschluss zur
kirchenpddagogischen Phase des Abldsens und
Beendens? In der letzten Phase der Kirchenrau-
merkundung spielt fiir Rosener die Ortswahl
eine wichtige Rolle. Sie sollte zum Gesamtkon-
zept passen. Es sollen keine neuen Impulse
gesetzt, sondern Erlebtes aufgegriffen werden
im Sinne eines Nachklangs.?® SilentMOD wadhlt
als Abschluss eine allgemeine direkte Anspra-
che der Besucher/-innen. Funktional agiert sie
ahnlich wie die Ordner beim Einlass. Wahrend
jedoch beim Einlass die Menschen personlich
als Einzelne angesprochen werden, werden sie
bei der Verabschiedung als Gruppe angespro-
chen. Der Prozess vom Einzelnen zur Gruppe
wird hier ernst genommen. Obwohl es fiir den
Abschluss wie auch fiir die ganze Kirchenrau-
merkundung keinen festen Ort gibt, nehmen
die meisten Menschen die Verabschiedung im
Mittelschiff in den Banken sitzend wahr. Nach
den Worten erheben sie sich, lassen ihre Blicke
durch den Dom wandern, begeben sich zu den
Seitenausgdngen, blicken ein letztes Mal zuriick
und verlassen die Kirche. Der Abschluss fligt sich
also sinnvoll in das Gesamtkonzept von Silent-
MOD ein. Da die Kirchenraumerkundung nicht
in Form einer Fiihrung stattfindet, lassen sich
einige Merkmale nicht in reinster Form wieder-
finden. Nimmt man jedoch die Perspektive der
Teilnehmenden ein, durchleben die meisten ge-

25 Ebd., 66f.
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nau diese vier typischen Phasen der Kirchenrau-
merkundung. Zwar sind die Wege, der Umfang
und die Zeit der Erkundung hochst individuell,
die Prozesse bleiben jedoch vergleichbar. Si-
lentMOD vertraut dabei in besonderer Weise
dem Raum selbst als Medium. ,Der Raum lddt
Menschen zur Einkehr ein, zur Sammlung und
Konzentration. Er gibt ihm Ruhe und schafft Inti-
mitéit. Rdume kénnen Schutz und Geborgenheit
ausstrahlen. Aber der Raum kann den Menschen
auch begrenzen, ihn festlegen, behindern und
einengen [...].” SilentMOD nimmt diese Eigen-
schaften des Raumes ernst, ldsst die Menschen
den Raum erkunden und ladt sie ein, sich vom
Raum leiten zu lassen. Die Besucher/-innen sol-
len nicht eingeengt, nicht auf eine feste Route
gefiihrt oder auf einen Zuschauerplatz als reine
Rezipientinnen bzw. Rezipienten festgesetzt
werden. Denn ,Raum ist immer freier Raum fiir
etwas, fiir Gestaltung, fiir Bewegung, fiir die freie
Entfaltung des Menschen."”

Als ich mich nach der Abschluss-Durchsage
von der Kirchenbank erhebe, hore ich hinter mir
einen Besucher sagen: ,Da hab ich aber schon
bessere Lasershows gesehen! Ich frage mich,
ob die kirchenpadagogische Dimension nur fir
Theologinnen und Theologen erschlieBbar ist.

8. Religionspddagogische
Einordnung der Rezeption

Um die Rezeption der Inszenierung naher zu
betrachten, bietet sich die Social-Media-Platt-
form Facebook?® an. Dieses Medium erachte ich
an dieser Stelle aus mehreren Griinden als ge-
eignet. Zum einen wird Facebook in Deutsch-
land von verschiedenen Altersgruppen und
Menschen mit sehr unterschiedlichem sozio-

26 Briill, Christina/lttmann, Norbert/Maschwitz, Riidiger
u.a.:Synagoge - Kirche — Moschee. Kultraume erfah-
ren und Religion entdecken, Miinchen 2005, 12.

27 Ebd,, 16.
28 www.facebook.de.
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kulturellem Hintergrund und nicht lokal be-
grenzt genutzt,® sodass die Betrachtung der
Rezeption nicht auf eine ausgewahlte Gruppe
wie Studierende, eine Messdienergruppe, eine
Reisegruppe o.4. beschrankt wird. Zum ande-
ren ist die Ndhe dieses Mediums zum Kontext
von SilentMOD zu betonen. So verweist die
Inszenierung bewusst auf die digitale Welt.
Betrachtet man die zahlreichen Posts zu Silent-
MOD, fallt zunédchst auf, dass sehr viele User
Bilder oder Videos der Veranstaltung posten.
In den entsprechenden Kommentaren wird
deutlich, dass fur viele der kiinstlerische Aspekt
der Inszenierung im Vordergrund steht. Einen
weiteren Schwerpunkt der Beitrdge bildete die
Organisation der Veranstaltung. Im Folgenden
werde ich vorwiegend die Posts thematisieren,
die fur die kirchenpadagogische Reflexion der
Veranstaltung von Bedeutung sind.

9. Kategorisierung der
Facebook-Posts

Diese Posts lassen sich in vier Kategorien eintei-
len:
1) Wahrnehmung der Veranstaltung als Kon-
zert/Lasershow
2) Wahrnehmung als Erlebnis mit allen Sinnen
3) Wahrnehmung als Erlebnis mit mysti-
schem/ spirituellem Charakter
4) Positive Rickmeldungen des eigenen Em-
pfindens
Innerhalb der vier Kategorien lassen sich un-
terschiedliche Auspréagungen feststellen. So
betonen drei Beitrdge der ersten Kategorie die
Besonderheit des Ortes:
,SilentMod: Blank and Jones: Es war fantas-
tisch — solch eine Musik in dieser ehrwiirdigen
Kathedrale............ “(Susanne Grunwald)
,lch liebe Blank and Jones schon viele Jahre,
habe mir die CD angehdért, werde sie bestellen.

29 statista 2016, allfacebook.de [Stand: 05.09.2016].

Ich bin nicht dabei gewesen, zu voll und viel.
Die Stimmung war friedlich auf der Domplatte
und ich kann nur sagen Kirchen 6ffnen abends
fiir Musik, wunderbare Orte und mehr Open
Air” (Prem Gaya)
LSilentMod ... Wir waren am Donnerstag Nacht
da und ich bin froh dort gewesen zu sein,
nachts im Kélner Dom hat schon was und dann
noch mit Musik und der Laser Show .. Ein tolles
Erlebnis!” (Petra Mann)
Ein Beitrag bezieht sich ausschlieflich auf die
Musik, zwei Beitrdge vergleichen die Inszenie-
rung explizit mit anderen Musikveranstaltun-
gen:
,Vielen Dank fiir dieses tolle Licht- und Musik-
spektakel! :) Schénen erholsamen Sonntag!”
(David Grigo)
»Na ja nicht besonders spektakuldr. Ganz nett,
ja...aberdawar ich schon auf viel geileren chill
out area’s auf groBen Raves wie der MAYDAY
oder Nature one. Dafiir lohnt sich lange anste-
hen nicht. Besser man kommt erst nach Mitter-
nacht” (Stefan Schulte)
Innerhalb der zweiten Kategorie dhneln sich
drei Beitrdge sehr stark, da sie die sinnhafte
Wahrnehmung explizit erwahnen:
.Das war sehr beeindruckend! Ein Erlebnis fiir
alle Sinne. Danke, dass das méglich gemacht
wurde!” (Petra Jecker)
»Ein unbeschreibliches Erlebnis, das alle Sinne
angesprochen hat” (Manuela Krone)
»,Das war traumhaft schén! Eine tolle Atmos-
phdre, klasse Lichteffekte und die Musik zum
trdumen :) super gemacht! Und die Roboter
waren auch cool ;)” (Carina Stolz)
Ein Beitrag hingegen weist besondere Nahe zur
dritten Kategorie auf:
~Phdnomenal, Gdnsehaut pur..” (Yvi Rohr-
mann), was sowohl als sinnhafte Wahrneh-
mung als auch als Hinweis auf eine mysti-
sche Einordnung interpretiert werden kann.
Die dritte Kategorie fasst Beitrage mit Bezug
zur mystischen, spirituellen oder kateche-
tisch-pastoralen Dimension der Inszenierung
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zusammen; allerdings mit sehr unterschied-
lichen Auspragungen. Die Zitate zeigen, dass
die Inszenierung in ihrer mystischen Dimen-
sion wahrgenommen wurde, lassen aber kei-
ne Rickschliisse auf Religiositat, Christentum
oder Kirche zu. Sie bleiben sehr offen und
vage:

,Es war fantastisch!!ll Die Musik ist toll, die

ganze Atmosphdre irgendwie auch mystisch ...

toll, dass die Kirche bereit dazu war!!!” (Ursula

Thieltges)

Ahnlich klingen auch zwei Beitrige, die eigent-
lich der vierten Kategorie zuzuordnen sind, al-
lerdings eine implizit mystische Deutung der
Inszenierung anklingen lassen:

+Es war GIGANTISCH! Bin immer noch geflasht!

Vielen Dank!” (Martin Kiihn)

Hier ist der ,Flash” dhnlich wie die Gansehaut
sowohl als sinnhafte Wahrnehmung als auch
als Hinweis auf eine mystische Einordnung zu
verstehen. Bei der AuBerung von Danny Tiilling:
,Bin véllig hin und weg ... i © w weisen vor
allem die Emojis auf den spiritu3ellen Charak-
ter der Wahrnehmung hin. So ldsst sich das
Ménnchen mit gefalteten Handen durchaus
als expliziter Bezug auf Religion und Christen-
tum, vermutlich sogar zur Katholischen Kirche
verstehen. Der Smiley mit den Herzchen-Augen
symbolisiert das tiefe Ergriffensein der Person,
also die mystische Wahrnehmung, und das
,Daumen hoch”-Emoji die Anerkennung und
das Lob fiir die Macher.

Zwei Beitrdge lassen auf einen gewissen
religiosen Bezug der Userinnen schlieBen. So
spricht Maximiliane Rosner von der ,durchaus
erzeugten Besinnlichkeit’, ein Begriff, der se-
mantisch dem religiésen Bereich, insbesondere
dem Christentum zuzuordnen ist. Britta Deis-
tung scheint zundchst eher unspezifisch auf die
mystische Erfahrung zu verweisen: ,Coole Sache
@ » » Mir hat es super gefallen. Fast mystisch,
sehr entspann[t]. [...]", lasst aber im letzten Teil
die kognitive Reflexion und Deutung der In-
szenierung erkennen: ,[...] Ich habe allerdings
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2 Runden gebraucht um die ganze Installation zu
checken ...]".

Hier wird also versucht, die mystische Erfah-
rung kognitiv zu reflektieren. Der kirchenpada-
gogisch typische Prozess von der Wahrneh-
mung zur Deutung vollzieht sich.

Zwei Beitrdge weisen einen klaren Bezug zu
Katechese und Pastoral auf. Kirchenpadago-
gisch gesprochen sind sie sich der pastoralen
Dimension der Sakralraumerkundung bewusst
und integrieren das Erlebte in ihr geistliches Le-
ben. So schreibt Sebastian Stiewe: ,[...] Fiir die
Pastoral ein sehr bereichernder Impuls. Das macht
Mut.”

Der User nutzt theologisches Vokabular und
outet sich durch die Formulierung ,Das macht
Mut”als sich der Kirche zugehorig empfindend.
Britta Nie3en verweist auf eine andere kirchen-
padagogische Veranstaltung im Dom, die star-
ker katechetisch und spirituell, weniger mas-
senwirksam ausgerichtet ist: ,[...] Nightfever ist
eine kleine Alternative den Dom einmal anders zu
erleben!”

Durch diesen Verweis wird deutlich, dass fur
die Userin der spirituelle und kirchenpddagogi-
sche Charakter von SilentMOD im Vordergrund
steht, da sie die Veranstaltung in die Kategorie
Katechese und Kirchenraumerkundung einord-
net und nicht in die Kategorie Lasershow oder
Konzert.

Zwei der sechs Beitrdge aus der vierten Ka-
tegorie haben wir bereits naher betrachtet.
Weiteres Potenzial bieten meines Erachtens die
Posts von Ralph W. Aparath: ,Tolle Aktion, sensa-
tionelle Stimmung im Dom, :-) vielen Dank, gut
gemacht!”und Axel Meisner: ,Eine tolle Idee und
es war sehr beeindruckend und stimmungsvoll”

So liefert jeweils der Verweis auf die ,Stim-
mung” Hinweise auf die sinnhafte Wahrneh-
mung der Inszenierung.
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10. Kirchenpddagogische
Reflexion

Beziehen wir die Facebookeintrage auf das Kon-
zept der Kirchenraumpadagogik, lassen sich in
der Rezeption der Besucher/-innen zahlreiche
Beziige zur kirchenpddagogischen Sakralraum-
erkundung finden. Der auffalligste Aspekt ist
meines Erachtens die explizite und implizite Be-
zugnahme auf die Kunst. So wird SilentMOD als
zu deutendes und bewunderndes Kunstwerk
verstanden. Diese Auffassung deckt sich sowohl
mit Réseners Bild des Theaterstiicks als auch mit
der allgemeinen Néhe der Kirchenpadagogik
zur Museumspadagogik.® Der intuitive Zugang
der Besucher/-innen scheint zundchst einmal
dem kirchenp&adagogischen Konzept zu folgen.
Besonders ausgeprdgt in der Rezeption von
SilentMOD st die dsthetische Dimension.®' Ins-
besondere in Kategorie eins der aufgefiihrten
Beitrdge, aber auch in den nicht ndher analy-
sierten Posts von und Kommentaren zu Bildern
und Videos der Veranstaltung kommt diese Di-
mension zum Ausdruck. In Beitrdgen der ersten
Kategorie wird der Fokus auf den Ort der Insze-
nierung ebenfalls deutlich: den Kirchenraum.
Obwohl die Inszenierung als solche zunachst
im Vordergrund steht und Gegenstand der
Diskussion ist, betonen die User/-innen die be-
sondere Bedeutung des Ortes. In den Beitragen
der zweiten Kategorie wird deutlich, dass sich
die Besucher/-innen die Inszenierung ganz-
heitlich und erfahrungsbezogen erschlossen
haben, ganz im Sinne der Kirchenpadagogik.
In einigen Beitrdgen dieser und der folgenden
Kategorien kommt zudem ihre Erfahrung von
Spiritualitat zum Ausdruck, was ein zentrales
Ziel der Sakralraumerkundung ist. Der Prozess
der Deutung, der in einigen Beitrdgen anklingt,
bildet die Erfahrung von Uberlieferten Formen

30 Résener 2003 [Anm. 20], 64.
31 Rupp 2006 [Anm. 7], 18.

des Glaubens ab, aber auch eine Form der per-
sonlichen Entwicklung. Eine andere Art der
erfahrbaren Form des Glaubens spiegelt sich
meines Erachtens in dem Dank der User/-innen
an die Macher/-innen, die Sicherheitskrafte und
deren Umgang mit Menschen wider. So lasst
sich deren Einsatz durchaus als Form des geleb-
ten und Uberlieferten Glaubens verstehen. Als
Form der Kulturhermeneutik lasst sich entspre-
chend nicht nur der Zugang zum Kirchenraum
selbst, sondern auch die angestrebte Symbiose
von Kirchenraum und digitaler Welt verstehen.
Noch konkreter wird der Bezug zur Kirchenpa-
dagogik in den Beitrdgen, die sich explizit auf
Pastoral, Glaube und Katechese beziehen. Hier
lassen sich durchaus Aspekte des Gemein-
deaufbaus im Sinne der Beheimatung in Kirche
und Glauben finden.3?

11. Fazit

Im Rahmen dieses Artikels haben wir uns der
Frage, ob es sich bei der Veranstaltung Silent-
MOD um eine kirchenpadagogische Sakralraum-
erkundung handelt, von drei Seiten gendhert.
Die erste Perspektive war mein individueller
Erfahrungsbericht der Inszenierung, der iberra-
schend genau den kirchenpadagogischen Prin-
zipien folgt. Sowohl die Einordnung der Ver-
anstaltung in eine konkrete Form des kirchen-
padagogischen Konzepts als auch die géngige
Schrittigkeit der Sakralraumerkundung konnten
trotz der grof3en Offenheit der Erkundung nach-
vollzogen werden.

Die zweite Perspektive war die Reflexion des
theologischen Konzepts von SilentMOD. Durch
die Analyse der Handreichungen, Interviews
der Macher/-innen und der einflihrenden Pre-
digt des Dompropstes konnten wir das Konzept
von SilentMOD als kirchenpadagogisch identi-
fizieren.

32 Vgl. ebd.
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Der letzte Schritt war schlieflich der Blick auf
die Rezeption der Besucher/-innen im Netz.
Auch hier zeigte sich in der Vielzahl der Beitrage
die Wahrnehmung von SilentMOD in kirchen-
padagogischen Beziigen. Sicherlich waren die-
se Bezlige auf sehr unterschiedlichen Ebenen.
Zudem ist zu bedenken, dass die kurze Form
von Forenposts keinen detaillierten Aufschluss
Uber den individuellen Zugang der Personen
zur Inszenierung gibt. Dennoch lassen sich in
den Beitragen Hinweise auf ihre Rezeption und
implizite wie explizite Verweise auf kirchenpad-
agogisch relevante Erfahrungen erkennen. Kir-
chenpddagogik will aber genau das: eine sub-
jektive ErschlieBung des Sakralraums, bei der
die Person als handelndes, wahrnehmendes,
erfahrendes Subjekt im Fokus steht.>

Fraglich bleibt sicherlich, inwiefern die kir-
chenpdadagogischen Ziele erreicht wurden. Sind

33 Vgl. Sendler-Koschel, Birgit: In Kommunikation mit
Wort und Raum. Bibelorientierte Kirchenpdadagogik
in einer pluralen Kirche und Gesellschaft, Gottingen
2016, 94.
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die Besucher/-innen wirklich mit dem Sakral-
raum vertraut geworden? Haben sie Spiritu-
alitét erfahren? Und haben sie den Dom als
kulturelle Gestalt des Christentums wahrge-
nommen? Diese Fragen lassen sich gewiss
nicht fir alle Besucher/-innen mit JA beant-
worten. Das gilt jedoch in gleicher Weise
fir Kirchenraumerkundungen der Erstkom-
munionkinder, Sakralraumbegehungen mit
Grundschulkindern und kirchenpddagogi-
sche Konzepte im Rahmen der Firmkatechese.
Denn den Prozess von aufen nach innen, vom
Befremdetsein zum Bewundern, vom Einzel-
nen zur Gruppe, vom Wahrnehmen zum Ver-
stehen, vom Erleben zum Deuten und vom Er-
kunden zum geistlichen Leben muss letztlich
jeder fir sich durchlaufen. Kirchenpadagogik
kann lediglich den Raum geben, den Anstof3
geben und Impulse setzen.

Dr. Britta Baumert

Juniorprofessorin fiir Religionspédagogik
unter besonderer Berticksichtigung der
Fachdidaktik, Universitdt Vechta,

Institut fiir Katholische Theologie,
Driverstr. 28, 49377 Vechta
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Wenn religiése Bildung an
Schulen erhalten bleiben soll ...”

Norbert Mette

1. Eine neue Debatte iiber die
Zukunft des Religionsunter-
richts ist eréffnet

Wieder einmal bldst dem Religionsunterricht
kréftig der Wind ins Gesicht.,Mehrheit ist gegen
das Fach ,Religion”, hat die WAZ vom 29. Sep-
tember 2015 eine Meldung getitelt, in der sie
Ergebnisse einer Reprdsentativumfrage des
Marktforschungsinstituts YouGov wiedergibt.
Mehr als zwei Drittel der Deutschen hatten sich
dafiir ausgesprochen, den Religionsunterricht
nach dem Beispiel in Luxemburg durch einen
allgemeinen Werteunterricht zu ersetzen; 21%
stinden dem ablehnend gegeniber. Kritik und
Ablehnung gelten vorrangig dem in getrenn-
ten Lerngruppen erteilten konfessionellen Reli-
gionsunterricht. Nun ist es bekanntlich so, dass
kein anderes Schulfach grundgesetzlich so gut
abgesichert ist wie genau dieser Religionsunter-
richt. Aber immer ernsthafter ist doch die Frage
zu stellen, wie lange diese Absicherung noch zu
halten sein wird. Die 6ffentliche Stimmung weist
zunehmend in eine andere Richtung.!

*  Zweiter Teil des Festvortrags anldsslich des 40. Sym-
posions der Didaktik-Sektion der AKRK am 20. Janu-
ar 2016 in Wiirzburg.

1 Unter der Schlagzeile ,Brauchen wir ,Reli’ noch?” ist
in ,DIE ZEIT” vom 17. Januar 2017 dieses Schulfach

Erschwerend fur den Bestand des Faches in
seiner bisherigen Form kommt die demogra-
phische Entwicklung hinzu. In der jlingsten
Erklarung der Deutschen Bischofskonferenz
Uber ,die Zukunft des konfessionellen Religi-
onsunterrichts” vom 22. November 2016 ist zu
lesen: ,Gegenwartig wird etwas weniger als die
Halfte der Neugeborenen im ersten Lebensjahr
getauft. Entsprechend sinkt auch der Anteil der
katholischen und evangelischen Schiilerinnen
und Schiiler an der Gesamtschiilerschaft und
steigt der Anteil der Schilerinnen und Schiiler,
die keiner Kirche oder Religionsgemeinschaft
angehoren.? Meiner Einschatzung nach wird
sich dieses Verhaltnis in absehbarer Zeit zu-
gunsten der nicht konfessionell bzw. religios
gebundenen Schiilerschaft dramatisch weiter-
entwickeln. Regionale Unterschiede, die sicher-
lich noch einige Zeit bestehen bleiben werden,

problematisiert worden. Vorher hatte ,Publik-Fo-
rum” in den Ausgaben 19 und 21 des Jahres 2016
eine zweiteilige Serie zum Religionsunterricht (von
Norbert Scholl und Albert Biesinger) veroffentlicht,
auf die mit vielen Leserbriefen reagiert worden ist
(vgl. Ausgabe 22/2016).

2 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts.
Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen
mit dem evangelischen Religionsunterricht, Bonn
2016, 16.
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werden die langfristige Gesamttendenz nicht
aufzuhalten vermdgen. Niichtern geht Thomas
Schlag davon aus: ,Die demographisch abseh-
baren Tendenzen zunehmender religidser Plu-
ralisierung einerseits und ansteigender Konfes-
sionslosigkeit andererseits rufen — blickt man
auf den europdischen Kontext — schon langst
Verfechter eines allgemeinen religionskundli-
chen oder eines Ethikunterrichts auf den Plan
[...]. Auch dort, wo bisher der konfessionelle
Religionsunterricht politisch noch unbestritten
ist, wird von der Elternschaft, aber auch von
der Offentlichkeit zunehmender Druck ausge-
Ubt — und dies nicht einmal unbedingt, um das
konfessionelle Modell grundséatzlich in Frage
zu stellen, sondern eher, um eine gemeinsame
Werteerziehung am Ort der Schule zu etablie-
ren?

In verschiedenen Landern ist in jlingerer Zeit
dieser Weg gegangen worden. Luxemburg ist
bereits genannt worden. Teilweise ist das auch
in der Schweiz der Fall, ebenfalls im ehedem ka-
tholischen Quebec.

Der Tatsache, dass auch in Deutschland
vielerorts eine genligend groRRe konfessionell
homogene Lerngruppe nicht mehr geschaffen
werden kann, wird mehr und mehr mit der Ein-
richtung des konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterrichts begegnet. Im Ubrigen tragt
die langst fallige Einrichtung des islamischen
Religionsunterrichts nicht zuletzt dazu bei,
dass das Konfessionsprinzip dieses Faches ak-
tuell gestarkt wird. Man wird diesem Religions-
unterricht fairerweise die Zeit lassen mussen,
die er braucht, bis er sich etabliert hat — was
nicht ausschlieBt, sondern im Gegenteil na-
helegt, dass eine gemeinsame Fachergruppe
gebildet wird, in der ein Austausch zwischen
den verschiedenen konfessionellen Religions-
unterrichten geschieht, und dass dartiber hin-

3 Schlag, Thomas: Ethik. In: WiReLex, https://www.
bibelwissenschaft.de/stichwort/100060/ [Stand:
31.01.2018].
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aus gelegentlich interreligiose Kooperationen
getatigt werden.

Aber bei allen diesen Bemihungen, das
Konfessionsprinzip des Religionsunterrichts
in seiner bisher verstandenen Form aufrecht-
erhalten zu wollen, muss heute bereits realis-
tisch in Anschlag gebracht werden, dass er so
auf Dauer nicht zu halten sein wird — und zwar
schon allein aus dem Grund nicht, dass er von
Schiler- und Elternseite her tiber kurz oder lang
nicht mehr nachgefragt werden wird. Uber die
so entstandene Leerstelle in der Schule wird
sich besonders die Wirtschaft freuen, gibt sie
doch Gelegenheit, das schon lange von ihr ge-
forderte Fach Wirtschaftskunde obligatorisch
einzufiihren. Zynisch kénnte man bemerken,
dass damit die ,wahre Religion” unserer Tage,
namlich die Warenreligion, endlich auch in der
Schule ihre Glaubenssatze verbreiten und die
Schiiler/-innen noch besser auf den Konsumis-
mus einschwdren kann.

Halt man sich dieses Szenario vor Augen,
stellt sich die Frage, ob man sang- und klang-
los einer solchen Verabschiedung von Religion
schlieB3lich auch aus dem schulischen Bildungs-
prozess zuschauen soll oder ob und wie sie als
ein fir eine Allgemeinbildung unaufgebbares
Element unter den verdnderten Bedingungen
in der Schule weiterhin verankert bleiben kann.

2. Religionskunde als Alternative
zum konfessionellen
Religionsunterricht?

Wie bereits erwahnt, wird mancherorts der Aus-
weg darin gesucht, dass das Thema Religion als
ein kultureller oder bzw. und ethisch bedeutsa-
mer Faktor in ein umfassenderes Unterrichts-
konzept eingebettet wird, das unter verschie-
denen Nomenklaturen fungiert: etwa ,Leben
und Gesellschaft” in Luxemburg, ,Religion und
Kultur” im Kanton Zirich, ,Ethics and Religious
Culture” in Quebec, ,Lebensgestaltung — Ethik -
Religionskunde” im Bundesland Brandenburg.

Mette - RpB 78 / 2018, 81-90



Bezugswissenschaft fir diesen Unterricht ist
die Religionswissenschaft bzw. sind die Religi-
onswissenschaften inkl. der Religionsphiloso-
phie, Religionssoziologie, Religionspsychologie
u.a. lhr Standpunkt ist der einer Beobachterin
der Religionen, im Unterschied zu dem der Teil-
nehmerin, wie es bei den Theologien der Fall ist.
Als Schulfach ist es ihr Anliegen, moglichst um-
fassend, aber so objektiv wie mdglich Gber den
Faktor Religion im menschlichen Zusammen-
leben zu informieren — mit dem Ziel, dass die
Schiiler/-innen verstandnisvoller und toleranter
damit umgehen kdnnen, wenn sie es mit ihm
zu tun bekommen. Dass sich damit ein gehalt-
volles Programm verbindet, das es wert ist, vor
aller Kritik ernsthaft zur Kenntnis genommen
und gewiirdigt zu werden, macht eine Experti-
se des Wissenschaftlichen Beirats flr das Fach
LER in Brandenburg deutlich, die ausfiihrlich
zitiert sei:
In den religionskundlichen Teilen dieses Fa-
ches ,soll - ausgehend von dem skizzierten
Verstdndnis der Religionswissenschaft als Be-
zugswissenschaft und deren beschriebenem
Zugang zum Phédnomen Religion - die Relati-
on von Religion und Ethik im Kontext lebens-
weltlicher Fragen herausgearbeitet und der
Zusammenhang von religidéser Weltdeutung
und Grundoptionen und Grundmotivationen
moralischen Handelns sichtbar gemacht wer-
den.
Religionskunde thematisiert Religionen als von
Gemeinschaften und Individuen gelebte Le-
bensformen, die ihre Evidenz in erster Linie aus
dem gelebten Leben der jeweiligen Gemein-
schaften oder auch einzelner Individuen erhal-
ten. Religionen weisen fiir die Begriindung des
Lebens ihrer Anhéinger/-innen auf fiir sie nicht
verfiigbare, vorgegebene Seinswirklichkeiten
wie Gotter, Gottheiten, Traditionen, Riten usw.
im konkreten Leben hin. Es ist jeweils das kon-
krete Leben, welches fiir die Evidenz, die Wahr-
heit und Wirklichkeit der jeweiligen Transzen-
denz steht, auf die man sich bezieht [...] Auch

da, wo sich die Religionen zur Begriindung ih-
rer Wahrheit auf die so genannte Objektivitdit
historischer Fakten berufen, sind diese Fakten
doch immer in die Mehrdeutigkeit menschli-
cher Geschichte eingebettet und darum in ih-
rer Valenz stets neu durch menschliches Leben
zu bezeugen. Der Lebenserweis von Religionen
kann in der personlichen Lebensfiihrung ge-
schehen, im Leben der Gemeinschaft, in der Er-
zdhlung von Legenden, im Begehen der Riten,
in Weltzuwendung oder Weltflucht, im Geset-
zesgehorsam oder in einer die Glaubensfreiheit
des Menschen betonenden Mystik oder auch in
der Ethik. Aus all dem folgt: Religion wird in LER
nicht auf philosophische Konzepte reduziert,
so wenig wie man Musik durch Musikwissen-
schaft ersetzen kann. Religion ist Leben und
Tun und nicht in erster Linie ,Theologie’ oder
,Philosophie!

Die Grundeinstellung religionskundlichen Fra-
gens und Denkens in LER ist nicht ,Stand-
punktlosigkeit, sondern die Bereitschaft an-
zuhdren (deren Werthierarchie mit der je ei-
genen und anderen Werthierarchien als der
eigenen), dialogisch zu konfrontieren und Fol-
gen wie Risiken unterschiedlicher Positionen
bewusst zu machen und so entscheidungs-
miindig zu werden. Dies setzt die Mdglich-
keit einer gewissen Distanz zum Gegenstand
voraus. In der religionskundlichen Dimen-
sion von LER sollen die Religionen folglich
nicht als mehr oder weniger exotische Denk-
oder Ritualsysteme eingefiihrt werden, deren
ethischer Effekt allenfalls die Erziehung zur
Toleranz gegeniiber dem Fremden ist — ob-
gleich dieses Ziel gleichfalls angestrebt wird.
Religionskunde soll kein Ausflug in eine fer-
ne, vergangene oder unbekannte Welt sein,
aus der Schiiler/-innen dann wieder in die
Realitéit von Lebensgestaltung und Ethik zu-
riickkehren. Religionen sind Sinngebungs- und
Normensysteme, die neben oder vor der Phi-
losophie Kulturen und Gesellschaften prdg-
ten und noch prégen. Dieses Welterbe gilt es
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bewusst zu machen und als vielfach gelebte
Option in die Debatte einzubringen. Religionen
entwickeln Symbolsysteme, mit deren Hilfe die
Welt, die Situation des Menschen in der Welt,
seine Relation zur Welt und sein Verhdiltnis zu
den Mitmenschen gedeutet werden. Aus sol-
chen Sinndeutungen leiten sich Handlungs-
normen ab, welche der gedeuteten Welt ent-
sprechen. Das Ziel dieser Handlungsnormen ist
es, Menschen zu einem Tun zu motivieren, das
ihrer Situation in dieser Welt und in der Gesell-
schaft, in der sie leben, entspricht.”
So plausibel und anspruchsvoll dieses religions-
didaktische Programm ist — ob es in der Praxis
auch so eingeldst wird, ist eine andere Frage
(die allerdings auch flr den konfessionellen Re-
ligionsunterricht gilt) — und so wiinschens- und
erstrebenswert es ist, dass der durchschnitt-
liche Kenntnisstand der Schiler/-innen in Sa-
chen Religion erweitert wird und sie zur Ausein-
andersetzung damit animiert werden, stellt sich
doch die Frage, ob damit dem Tatbestand der
Religion wirklich hinreichend Rechnung getra-
gen wird. Einen teilweise zugespitzten, aber in
der Intention sehr bedenkenswerten Einwand
dazu hat die Jidische Gemeinde Brandenburg
in ihrer ,Stellungnahme zum Modellversuch
LER” geltend gemacht:
»So soll die Religion in der Schule als Reli-
gionsgeschichte, Religionssprache, als ver-
gleichende Theologie und vieles mehr er-
scheinen. Bei dieser Betrachtungsweise wird
weder ein Wissen (lber die Besonderheit
oder Allgemeinheit irgendeiner Religion
vermittelt noch ein Vergleich mit anderen
Religionen oder Wertsystemen ermdglicht,
denn vergleichen und beurteilen kann man

4 Edelstein, Wolfgang/Oser, Fritz/Lott, Jiirgen u.a..
Inhalt und Struktur des Faches LER. In: Edelstein,
Wolfgang / Grézinger, Karl E./Gruehm, Sabine u.a.:
Lebensgestaltung - Ethik - Religionskunde.ZurGrund-
legung eines neuen Schulfaches, Weinheim - Basel
2001, 71-142, hier: 110f.
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nur begriffene Gegenstdnde. Durch diesen
methodischen Umgang mit der Religion
wird, Uberspitzt formuliert, die Vielfalt an
sich zum einzigen der Toleranz geniigenden
Inhalt der Religion. Zu einem Bekenntnis
darf und braucht man nach dieser vorge-
stellten Begrifflichkeit weder in religidser
noch in allgemein ethischer Begrifflichkeit
gelangen. Es gibt eine Kritik am LER-Kon-
zept, die darauf hinweist, dal3 es eine multi-
kulturelle interkonfessionelle Persénlichkeit
nicht gebe; — wir befiirchten Schlimmeres.
Die besagte Personlichkeit gibt es durchaus,
sie zeichnet sich aus durch ein (iberhebli-
ches Selbstbewulitsein, sich sein morali-
sches Glitesiegel durch das ,besser sein’ zu
verschaffen. Dieses Individuum ist gut, weil
es den interkonfessionellen und multikul-
turellen Durch- und Uberblick besitzt und
so fiir vieles Versténdnis und Geduld auf-
bringt. — Es ist besser, weil es dem, was es
versteht, und dem, was es toleriert, in keiner
Weise verpflichtet ist. Die Begegnung mit
den zynischen Methodikern, ausgestattet
mit liberheblicher Toleranz gegendiber jeder
inhaltlichen Besonderheit, ist alles andere
als angenehm. Es sind z.B. Menschen, die
schulterklopfend gestatten, aus religiésen
Griinden Kopftiicher tragen zu diirfen, weil
sie im Dialog mit Frauen, die das tun, erfah-
ren haben, dal3 diese Sitte Teil ihrer kulturel-
len Besonderheit ist.”®
Allerdings — diese Bemerkung sei angefiigt -
muss auch von religidser Seite her selbstkritisch
eingestanden werden, dass von ihr nicht sel-
ten vollmundige Behauptungen zu héren sind
wie etwa, nur mithilfe von Religion bzw. einer

5 Jiidische Gemeinde Brandenburg: Stellungnahme
zum Thema Modellversuch LER. Perspektiven von
LER und Religionsunterricht. In: Scheilke, Christoph
Th. (Hg.): Religionsunterricht in schwieriger Zeit,
Miinster 1997, 174f.
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Gottesbeziehung kdme das Menschsein zu sei-
ner vollen Entfaltung und lasse sich das Zusam-
menleben ordentlich gestalten, und dass damit
implizit sakular sich verstehenden Menschen
die Moglichkeit abgesprochen wird, zu einer
solchen Entfaltung zu gelangen. In Anbetracht
der Tatsache, dass Menschen durch religitse
Systeme deformiert worden sind und noch
werden und dass im Namen Gottes bestialische
Gewalt ausgetbt worden ist und wird und an-
gesichts des vorbildlichen humanistischen En-
gagements nicht weniger nichtreligioser Men-
schen, teilweise bis zur Hingabe ihres eigenen
Lebens, wdre mehr demiitige Zuriickhaltung
beziiglicher solcher AuBerungen auch von reli-
gioser Seite her angebracht.

3. Die bleibende Bedeutung
explizit religioser Bildung

Die Frage stellt sich, welche Folgerungen zu zie-
hen sind, wenn gilt, dass erstens ein Unterricht
im Sinne einer Religionskunde nur teilweise
dem Phanomen Religion gerecht wird, zweitens
bei einer Reduktion des Religionsunterrichts
auf Ethikunterricht bzw. Werteerziehung der
eigenstandigen Seite der religiosen Dimension
der Wirklichkeit nicht geblhrend Beachtung
gewidmet wird (wobei von seinem Anspruch
her der Ethikunterricht ein beachtenswertes
Format aufweist, das ihn in eine ernsthafte Kon-
kurrenz zum Religionsunterricht bringt®) und
drittens der herkdmmliche konfessionelle Reli-
gionsunterricht selbst in seiner Variante als kon-
fessionell-kooperativer Religionsunterricht ein

6 Vgl. Bongardt, Michael: Vom Ersatzfach zum Vorrei-
ter? Perspektiven des Ethikunterrichts. In: Englert,
Rudolf/Kohler-Spiegel, Helga /Mette, Norbert u.a(Hg.):
Was sollen Kinder und Jugendliche im Religionsun-
terricht lernen? (JRP 26), Neukirchen-Viuyn 2011,
205-213.

Auslaufmodell ist.” Eine erneute Verstandigung
Uber die Ziele und Aufgaben des Religionsun-
terrichts im Rahmen des Bildungsauftrags einer
sakularen Schule in einer pluralistischen Gesell-
schaft steht an. Thesenartig mochte ich vorstel-
len, wie ich darliber denke.?

Ich gehe davon aus, dass auch unter die-
sen Bedingungen die Auseinandersetzung
mit religiosen Fragen und Themen ein unver-
zichtbares Element bei dem darstellt, worum
es der Bildung ihrem klassischen Verstand-
nis nach zu tun ist, ndmlich der Freisetzung
und Befdhigung des Menschen - und zwar
aller Menschen - zur verantwortlichen Ge-
staltung ihres bzw. seines Lebens sowie des
Zusammenlebens mit anderen und der natdir-
lichen Mitwelt. Dabei ware religitse Bildung
missverstanden, als handele es sich blo3 um
die Vermittlung von Kenntnissen {iber einen

7 So auch Riegel, Ulrich: Welche Zukunft hat das kon-
fessionelle Modell? Religionsunterricht im Zeitalter
der Sakularitat. In: Nach der Glaubensspaltung - Zur
Zukunft des Christentums (Herder-Korrespondenz
spezial 2/2016), Freiburg i.Br. 2016, 57-60.

8 Vgl. ausfiihrlicher meine Diskussionsbeitrage zu
einem zukunftsfahigen Religionsunterricht: Be-
gegnung mit dem Fremden: Aufgabe des Religi-
onsunterrichts. In: Gollner, Reinhard/Trocholepczy,
Bernd (Hg.): Religion in der Schule?, Freiburg i.Br.
1995, 118-132; Handlungsorientiert unterrichten
im Fach Religion. In: RpB 40/1997, 83-91; Mette,
Norbert: Der Beitrag des Religionsunterrichts zum
Bildungsauftrag der Schule. In: Ders.: Praktisch-theo-
logische Erkundungen, Minster 1998, 143-156;
mehrere Beitrdge in: Ders.: Praktisch-theologische
Erkundungen 2, Berlin 2007, 179-255; Mette, Norbert:
Religionsunterricht - mehr als Ethik. Sein Beitrag
zum Bildungsauftrag der Schule. In: Stimmen der
Zeit (2010) 303-314; Ders.: Bildung und Religion
im padagogischen Werk von Helmut Peukert. In:
http://www.feinschwarz.net/bildung-und-religion-
im-paedagogischen-werk-von-helmut-peukert/
[Stand: 30.1.2018]; Ders.: Was kdnnen evangelische
Christ/innen voneinander lernen? Pladoyer fiir ge-
meinsame Erkundungen.In:Altmeyer, Stefan/Englert,
Rudolf/Kohler-Spiegel, Helga u.a.(Hg.): Okumene im
Religionsunterricht (JRP 32), Gottingen 2016, 117-
120.
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bestimmten, ndmlich den als religios apostro-
phierten Teilbereich der Wirklichkeit. Vielmehr
geht es ihr um Fragen des Sich-Einlassens auf
die Wirklichkeit als ganze, um die Geheimnisse
des Lebens und der letzten Wirklichkeit — was
Ubrigens durchaus auch anders als religios
ausfallen kann und in einem ,sdkularen Zeital-
ter” (Charles Taylor) mehrheitlich so ausfallt.?
Eine solche Bildung, die Grund- und Grenz-
erfahrungen menschlichen Lebens und Zusam-
menlebens aufwerfen und thematisieren lasst
als sinnvolles Unternehmen Heranwachsender,
die ohne jegliche oder, wenn doch, dann fir
sie marginal bleibende religitse Bezlige aufge-
wachsen sind, zu vermitteln, ist sicherlich eine
Herausforderung. Doch lasst sich hierbei u.a.
zurlickgreifen auf manches, was ihnen auch in
anderen Schulfachern begegnet, vorab viel-
leicht in der Literatur und in der Kunst, aber
auch in den anderen Fachern, wenn sich diese
nicht bloB auf die Vermittlung von Realien be-
schrdanken, sondern diese nochmals hinterfra-
gen und das Vermittelte in Bezug zur eigenen
Existenz setzen. Es sind Fragen, die sich unwei-
gerlich aufdrangen, wenn man sich grundle-
gender Gegebenheiten menschlicher Existenz
wie etwa der Endlichkeit und Kontingenz, des
Gelingens und des Gliicks, des Scheiterns und
der Sinnlosigkeit, der Liebe und des Leids be-
wusst wird und nach Mdoglichkeiten sucht, wie
damit umgegangen werden kann.
Verscharfend kommt hinzu, dass die jetzt he-
ranwachsende Generation es mit Problemen zu
tun bekommt, die ihr eine in puncto Nachhaltig-

9 In diesem Zusammenhang ist die Unterscheidung
zwischen Religion und Religiositat fundamental;
auch die These vom homo religiosus gehort in die-
sem Kontext problematisiert: Vgl. dazu Wendel,
Saskia: Wieder einmal eine Grundsatzdiskussion?!
Ein systematisch-theologischer Blick auf zentrale
Begriffe der Religionspadagogik. In: RpB 66/2011,
17-29, bes. 17-24; insgesamt handelt es sich um ei-
nen wichtigen Grundsatzbeitrag fiir die Religionspa-
dagogik.
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keit ihres Tuns unbekiimmerte, ohne Ricksicht
auf Verluste auf eigenen Fortschritt und eigene
Machtsteigerung hin denkende und handeln-
de Vorgangergeneration aufgebirdet hat. Wird
durch diese Probleme doch das Uberleben
der Menschheit und des Erdballs in hchstem
Mafe gefahrdet, wenn nicht bewusstseinsma-
Big und praktisch eine radikale Kehrtwende,
angefangen beim eigenen Lebensstil bis hin
zu Politik, Wirtschaft und Kultur vollzogen wird.
Angesichts dieses keineswegs liberzeichneten
Bedrohungsszenarios sind Bildungsbemiihun-
gen herausgefordert, alle Ressourcen zu akti-
vieren, die zu der notwendigen Transformation
des Bewusstseins auf eine neue Stufe verhel-
fen, das den sich stellenden Anforderungen an
eine verantwortete Gestaltung des Lebens und
Zusammenlebens auf Zukunft hin gewachsen
ist.

Es handelt sich um ein Bildungsprojekt, das
sich kritisch absetzt von Bildungsauffassungen,
die rein funktional ausgerichtet sind und sich
darauf beschranken, den in Politik und Wirt-
schaft herrschenden Interessen das daflr be-
notigte Humanpotenzial zu liefern. Als solches
widersetzt es sich u.a. auch der Funktionalisie-
rung von Religion zur Affirmation und Legiti-
mation des Status quo, indem ihr die Aufgabe
zugewiesen wird, sich der technologisch noch
nicht losbaren Restprobleme von Menschen
anzunehmen oder das Geld und den Konsum
mit dem Nimbus der alles bestimmenden
Wirklichkeit zu versehen. Umgekehrt bergen
- neben neuzeitlichen humanistischen Denk-
stromungen - Religionen vor allem in Gestalt
der Gberkommenen grof3en Weltreligionen ein
Potenzial an erfahrungsgesattigter Weisheit,
die zwar keine Patentlosungen fir die aktuellen
Probleme an die Hand gibt, aber Grundbegrif-
fe und -Uberzeugungen fur einen gehaltvollen
Sinn fir Humanitat aufweist wie Menschenwdir-
de, unbedingte Anerkennung, Nachstenliebe,
Gerechtigkeit und Barmherzigkeit, Compassion
und Solidaritat, Freiheit, Schuld und Siinde, Ver-
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s6hnung und Frieden, Endlichkeit und Ewigkeit
u.a.m. sowie eine Sammlung von Ratschldgen
fur ein dem MaB des Menschlichen gerecht
werdendes Leben und Zusammenleben ent-
halt. Es ist eine Weisheit, die nicht ein fiir allemal
feststeht, sondern darauf angelegt ist, in veran-
derten Situationen kreativ fortgeschrieben und
erneuert zu werden, und zwar in der Dialektik
von Annahme des Neuen und Widerspruch zu
ihm. Unabdingbar ist es allerdings dabei, sich
mit dem jeweiligen Fachwissen zu einer kontro-
vers erdrterten Frage — wie sie etwa durch neue
Eingriffsmoglichkeiten am Anfang und am Ende
des menschlichen Lebens aufgeworfen werden
- vertraut zu machen. So gesehen wohnt den
Religionen ein beachtliches Bildungspotenzial
inne. Wofir sie einstehen, kommt durchaus der
eigentimlichen Dynamik von Bildungsprozes-
sen entgegen, insofern diese nach einem letz-
ten Horizont sinnvollen Lebens und Handelns
suchen lassen.

Mit Blick auf die Heranwachsenden bedeutet
das: Es kann nicht darum gehen, ihnen irgend-
einen religidsen Glauben vermitteln zu wollen
(was sowieso nicht im Ermessen von Menschen
liegt). Was der Religionsunterricht als Kompe-
tenz anzuzielen hat, hat Helmut Peukert tref-
fend als den Erwerb einer ,religidsen Urteils-
kraft” bezeichnet.

Er meint damit eine ,Urteilsfdhigkeit dartiber,
ob religiése Traditionen und Praktiken der
menschlichen Grundsituation mit ihren Gren-
zerfahrungen gerecht werden, oder ob sie die-
se Grundsituation rein illussiondr oder ideolo-
gisch verschleiern und entschdrfen, etwa nur
Techniken der psychischen Stabilisierung fiir
den 6konomischen Konkurrenzkampf anbie-
ten oder menschliche Ohnmachtserfahrungen
zum Erhalt der Macht religidser Institutionen
ausbeuten. Negativ ginge es um die Identifi-
zierung von reflexionsabweisendem Funda-
mentalismus und Fanatismus, positiv um die
Féhigkeit zum Urteil dariiber, ob angesichts
der Grenzerfahrungen menschlicher Existenz

sowie angesichts all dessen, was wir (iber un-
sere Wirklichkeit wissen, bestimmte religidse
Traditionen als so vertretbar erscheinen, dass
sie auch fiir ,religiés Unmusikalische’ zumin-
dest verstdndlich sind. Und dies in einer Inter-
pretation auf die aktuelle Situation hin, die
sich rapide wandelt und auf sehr verschiedene
Weise interpretiert werden kann™'°.
Religion und Glauben werden von den jungen
Leuten in dem Mal3e nicht als fiir sie neben-
sachliche Sache abgetan, wie sie den Eindruck
gewinnen, dass es ihnen nicht blo um die
Reproduktion deren Traditionsbestande und
um die Rekrutierung der eigenen Reihen geht,
sondern um die Ermdglichung zum Leben, zu
ihrer Identitatsfindung, und zwar gerade im An-
gesicht einer alles anderen als sicheren Zukunft
zu einem Leben in einer gemeinsamen Welt,
»in der Differenzen geachtet werden, die aber
gleichwohl einen universalen Horizont mit Le-
bensmaoglichkeiten fiir alle aufspannt“'. Dazu
muss der heranwachsenden Generation der
Freiraum eroffnet werden, die ihnen vermittel-
ten religidsen Traditionsbestande einer Kritik
und Dekonstruktion zu unterziehen, damit sie
in Erfahrung bringen kdnnen, ob sie sich wirk-
lich als auch auf Zukunft hin lebensdienlich
erweisen. Dabei ist es nicht nur darum zu tun,
dass die religiosen Traditionen vom je heutigen
Wirklichkeitsverstandnis her beurteilt werden,
sondern dass von ihnen umgekehrt genau auf
dieses Wirklichkeitsverstandnis ein erhellendes
Licht — im Sinne von ,enlightenment” - fallen
kann, das neben seinen Vorziigen auch seine

10 Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft — Religi-
onswissenschaft — Theologie - Religionspadagogik.
Eine spannungsgeladene Konstellation unter den
Herausforderungen einer geschichtlich neuartigen
Situation. In: Grof3, Engelbert (Hg.): Erziehungswis-
senschaft, Religion und Religionspadagogik, Miins-
ter 2004, 51-91, hier: 83 (= Peukert, Helmut: Bildung

in gesellschaftlicher Transformation, Paderborn
2015, 286f.).
11 Ebd., 86 (= ebd., 289).
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Schwaéchen und Irrungen aufdeckt. Hier tut sich
ein weites und ergiebiges Feld des Miteinan-
der- und Voneinander-Lernens zwischen den
Konfessionen und Uber sie hinaus zwischen
den Religionen und Weltanschauungen auf.

4. Religiése (und weltanschau-
liche) Bildung in gemeinsamer
Verantwortung

Werden die Ziele und Aufgaben des Religi-
onsunterrichts so gefasst, lasst sich seine nach
Konfessionen differenzierte Erteilung unter den
gegebenen schulischen Bedingungen nicht
langer aufrechterhalten. Sie weisen vielmehr in
Richtung eines Religionsunterrichts fir alle, al-
lerdings nicht in Form der Religionskunde oder
einer reinen Werteerziehung, flr die sich jlingst
Norbert Scholl ausgesprochen hat,'? sondern
eines Unterrichtsfaches, das in gemeinsamer
Absprache unter den sich anihm beteiligen wol-
lenden Religionsgemeinschaften erteilt wird
und als solches mit Art. 7 Abs. 3 GG vereinbar
ist.”® Dass so etwas nicht nur theoretisch, son-
dern auch praktisch méglich ist, zeigt das in-
zwischen fest etablierte Hamburger Modell
des ,Religionsunterrichts fiir alle”. Wiinschens-
wert wdre es, wenn es geldange, in dieses Fach

12 Vgl. Scholl, Norbert:,Lebensgestaltung — Ethik — Reli-
gion” als verpflichtendes Unterrichtsfach fir alle an
allen Schulen, Miinchen 2016.

13 Vgl.auch Riegel 2016 [Anm. 7], bes. 60; interessanter-
weise war, als ich diesen Beitrag verfasste, in ,chris-
mon 01.2017" (46f.) ein Beitrag von dem Psycho-
logen und Extremismusforscher Ahmad Mansour,
Verfasser des Buches,Generation Allah” zu lesen, in
dem er zum Schluss auch den ,Religionsunterricht
fur alle” nach dem Hamburger Modell empfiehlt. -
Die jlingste Erkldarung der deutschen Bischofe [vgl.
Anm. 2] ist in diesem Punkt weiterhin eher restrik-
tiv. Religionspadagogisch und schultheoretisch fun-
dierter und offener ist die Denkschrift des Rates der
Evangelischen Kirche in Deutschland ,Religidse Ori-
entierung gewinnen. Evangelischer Religionsunter-
richt als Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schule”
(Gutersloh 2014).
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den Ethikunterricht zu integrieren, um ein Ein-
Ubungsforum zu haben, auf dem sakular sich
verstehende und religios orientierte Menschen
lernen, friedfertig miteinander zu kommunizie-
ren und konstruktiv untereinander zu koope-
rieren — und zwar nicht unter Ausklammerung
des jeweils vertretenen Wahrheitsanspruchs,
sondern in der Bereitschaft, voneinander zu
lernen und sich dabei der eigenen Position in
der Begegnung mit anderen bewusster zu wer-
den hinsichtlich dessen, was verbindet und was
trennt.

Um kurz auf die Frage, die bereits im Syno-
denbeschluss tber den schulischen Religions-
unterricht erdrtert worden ist,"* warum die
Kirche - nadherhin die katholische Kirche — an
einem solchen Unterricht, der nicht ausschliel3-
lich auf die Sichtweise der eigenen Konfession
ausgerichtet ist, interessiert sein und sich an
seiner Gestaltung beteiligen sollte: Mit einem
solchen Unterricht erbringt sie einen bedin-
gungslosen Dienst an der heranwachsenden
Generation. Es wird ernst genommen, dass
Gott nicht bloB ein Kirchenthema, sondern
ein Menschheitsthema ist. Geht doch gera-
de der christliche Glaube davon aus, dass die
freie, unmittelbare Zuwendung Gottes einer
und einem jeden zuteil wird, auch wenn sich
das auf andere Weise ausdriicken mag als der
in der christlichen Tradition gewohnten. Im
Ubrigen kann auf eine Reihe von Beschliissen
des 2. Vatikanischen Konzils verwiesen werden,
angefangen bei der ,Dignitatis humanae” Gber
,Unitatis redintegratio”, ,Nostra aetate” bis hin
zu ,Gaudium et spes” und ,Lumen gentium”,
die von der Kirche eine Offnung fiir den Dialog
mit Religionen und Weltanschauungen einfor-
dern. Wie ertragreich ein solcher Dialog und
eine daraus erwachsende Kooperation fiir das
Wohl und Heil der Menschheit sind, zeigt sich

14 Vgl. Beschluss: Der Religionsunterricht in der Schule,
2.6.1n: GSyn, Bd. 1, 123-152, hier: 141-143.

Mette - RpB 78 / 2018, 81-90



beispielsweise an der derzeitigen Ubereinkunft
zwischen verschiedenen Religionen, ange-
sichts des immer bedrohlicher werdenden Kli-
mawandels entschieden fir die Erhaltung der
Schépfung einzutreten. Im Ubrigen, sollte sich
die katholische Kirche aus der Kooperation um
einen multireligios gestalteten Religionsunter-
richt heraushalten wollen, leistet sie dem Vor-
schub, dass das Fach Religion schlielich aus
dem schulischen Unterrichtskanon gestrichen
wird.

Wie ich deutlich gemacht habe, handelt es
sich bei dem ,Religionsunterricht fur alle” um
kein Projekt, das von heute auf morgen und
auch nicht sofort flichendeckend umgesetzt
werden misste. Zundchst einmal muss sich,
wie gesagt, der islamische Religionsunterricht
etablieren kdnnen und muss dem Modell des
konfessionell-kooperativen Unterrichts die Ge-
legenheit gegeben werden, sich zu verbreitern.
Dennoch sollte bereits jetzt damit begonnen
werden, dariiber hinaus zu denken und zu pla-
nen. Denn die Vorbereitung auf einen ,Religi-
onsunterricht fiir alle” braucht Zeit, angefangen
von der Uberzeugungsarbeit, dass es sich hier-
bei um einen zukunftstrachtigen Weg handelt,
und dem Bemiihen, dafiir unter den Religionen
Kooperationspartner/-innen zu gewinnen, tiber
die Vereinbarungen, die im politischen Raum
getroffen werden missen, und last, not least
bis hin zum Entwurf geeigneter Lehrpldane und
Curricula.

Letzteres kommt als Aufgabe speziell auf
die Religionsdidaktik zu. Die sich ihr stellende
Leitfrage ist: Wie kann einer Schiilerschaft, fir
die Religion ein weitestgehend unbekanntes
Terrain ist, dieses so erschlossen werden, dass
sie zumindest in Grundziigen zu verstehen
lernt, wie dieses ndherhin gestaltet ist und
welche mdgliche Bedeutung ihm fir die in-
dividuelle und gesellschaftliche Entwicklung
innewohnt? Sicherlich wird dabei mit einer ele-
mentaren Alphabetisierung begonnen werden
missen, indem nach und nach ein Bewusstsein

fur Transzendenz geweckt und mit Grundge-
gebenheiten der conditio humana vertraut ge-
macht wird. Darauf aufbauend kann gezeigt
werden, wie solche Tiefenerfahrungen mensch-
licher Existenz in den Religionen und Weltan-
schauungen gedeutet und ihnen Ausdrucks-
formen verliehen werden und wie davon ein
Beitrag zum Wohl und Heil der Menschen und
der Menschheit ausgeht bzw. ausgehen kann
- bei allen damit verbundenen Ambivalenzen.
Mit fortschreitendem Reflexionsvermdgen wird
die Aufgabenstellung des Unterrichts entspre-
chend intellektuell anspruchsvoller, indem die
Schiler/-innen damit bekannt gemacht wer-
den, dass und wie — um eine Formel von Rudolf
Englert aufzugreifen — Religion zu denken gibt
(wobei es darauf ankommt, die einzelnen Reli-
gionen in ihrer jeweiligen Starke zu vergleichen
und ins Gesprach miteinander zu bringen')
und wie sie zur Ausbildung einer Urteilskraft
beizutragen vermag, die sich den erwdhnten
fundamentalen Herausforderungen, mit denen
die Menschheit heute individuell und universal
zu tun hat, gewachsen zeigt — und zwar gerade
auch im Diskurs mit nicht religids orientierten
Denk- und Lebenseinstellungen.

Kurz und gut, wenn man in dieser Sache, die
grindlich bedacht werden muss, weiterkom-
men will, kann nur empfohlen werden, sich
umzuschauen und zu informieren, wo bereits
didaktische Konzepte in Richtung des hier anvi-
sierten Religionsunterrichts erarbeitet worden
sind, etwa in Hamburg oder in starker religions-
kundlichen Varianten in Brandenburg, Ziirich,
Luxemburg, England, Quebec und wo sonst
auch immer, und natirlich nicht zu vergessen die
Lehrplane fiir die verschiedenen konfessionellen

15 Im Sinne etwa des Ansatzes der ,komparativen
Theologie”; vgl. dazu Burrichter, Rita/Langenhorst,
Georg/von Stosch, Klaus (Hg.): Komparative Theo-
logie. Herausforderung fiir die Religionspadagogik.
Perspektiven zukinftigen interreligiésen Lernens,
Paderborn 2015.
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Religionsunterrichte (evangelisch, katholisch,
orthodox, mennonitisch, alevitisch, islamisch),
um sich von diesen fir die Erarbeitung eines di-
daktischen Konzepts fiir einen in gemeinsamer
Verantwortung erteilten Religionsunterricht
anregen zu lassen.'® Dass in diesem Zusam-
menhang nicht zuletzt neue Wege der Aus- und
Weiterbildung der Religionslehrkrafte erkundet
werden mussen, versteht sich von selbst — und
ist ebenfalls alles andere als leicht zu bewerk-
stelligen. Aber um den heranwachsenden Ge-
nerationen zu gehaltvollen Perspektiven und
Orientierungen zur Gestaltung ihres Lebens
und Zusammenlebens unter sich abzeichnen-
den radikal verédnderten soziokulturellen Bedin-
gungen zu verhelfen, kann keine theoretische
und praktische Anstrengung hoch genug sein.

PS.: In seinem Beitrag ,Ist der ,Religionsunter-
richt fir alle’ die Losung? Kritische Anfragen
an einen neuen alten religionspadagogischen
Hoffnungstrager” [In: RpB 77/2017, 25-34]
sieht Claufl P. Sajak den hier zur Diskussion
gestellten Ansatz von Religionsunterricht vor
drei Probleme gestellt: (1) ein epistemisches,
insofern er die Wahrheitsfrage zugunsten eines
die Religionen verbindenden Ethos ausklam-
mere, (2) ein bildungstheoretisches, insofern
lediglich auf das Gemeinsame und fir die Schi-
lerschaft Bedeutsame der Religionen abgeho-
ben und damit das Eingehen auf die Eigenart
einer Religion und ihre Differenz zu den ande-
ren ausgeklammert, also Lebenskunde statt
religidse Bildung betrieben werde und (3) ein

16 In meinem Beitrag flr die Festschrift fiir Folkert
Rickerts habe ich mich mit bemerkenswerten Un-
terrichtsmaterialien aus der Schweiz beschaftigt;
vgl. Mette, Norbert: ,Menschen leben in Religionen
und Kulturen” - ein Unterrichtswerk fir interreligio-
ses Lernen. In: Gottwald, Eckart/Mette, Norbert (Hg.):
Religionsunterricht interreligios. Hermeneutische
und didaktische ErschlieBungen, Neukirchen-Vluyn
2003, 109-123.
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religionsdidaktisches, insofern an der Auf3en-
sicht der Religionen verblieben und deren je-
weilige Innensicht ausgeblendet werde. Mit
diesen drei Argumenten wird gern die Variante
der Religionskunde als aporetisch auszuweisen
versucht. Ob sie diese damit wirklich treffen, sei
hier dahingestellt. Den hier vorgeschlagenen
Ansatz treffen sie nicht, weil er davon abhén-
gigist, dass es gelingt, Religionen, die an einem
gemeinsamen Religionsunterricht Interesse
haben, zusammenzubringen und sie gemein-
sam eine Konzeption fiir dieses Fach ausarbei-
ten zu lassen. Es ist kaum vorstellbar, dass sie
sich darauf einlassen, ihr je eigenes Selbstver-
standnis zugunsten der Vermittlung eines re-
ligiosen Esperanto hintanzustellen. Genaueres
nicht nur Gber das Gemeinsame, sondern auch
Uber ihre Differenzen untereinander in Kennt-
nis zu bringen, gehdrt zur religidsen Bildung
unabdingbar dazu. Aber Leitperspektive der
Vermittlungsbemiihungen aller beteiligten Re-
ligionen muss es sein, ihre Glaubensaussagen
und -praktiken so zu elementarisieren, dass
die Schiler/-innen sie sich als fur sie mogli-
cherweise bedeutsam zu erschlieBen vermo-
gen, auch wenn fir sie manches auf den ers-
ten Blick ihrem eigenen Lebensgefiihl fremd
oder gar als im Widerspruch dazu stehend er-
scheinen mag. Im Ubrigen gehe ich davon aus,
dass auch dieser Religionsunterricht als eine
von der Verfassung her mogliche Variante an-
erkannt werden kann, was u.a. zur Folge hat,
dass auch das Recht auf Abmeldemdglichkeit
bestehen bleibt.

Dr. Dr. h. c. Norbert Mette

Professor i. R. fiir Katholische Theologie
und ihre Didaktik mit dem Schwerpunkt
Religionspddagogik/Praktische Theologie,
Technische Universitdt Dortmund,

Institut fiir Katholische Theologie,
Emil-Figge-Str. 50, 44227 Dortmund
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Vom theorielastigen Korrelations-
konzept zur theoriearmen
Kompetenzorientierung?

Ein Riickblick anlasslich des 40. Jahrestages des Zielfelderplans fiir die Grundschule'

Burkard Porzelt

Sucht man nach einem Identitdtsmarker der
modernen, nachkerygmatischen Religionspd-
dagogik katholischer Prdgung, so stof3t man
auf den Terminus der Korrelation. Im Syno-
denbeschluss zum ,Religionsunterricht in der
Schule” von 1974, der bis heute wirkmachtigen
Programmschrift eines schulspezifischen Re-
ligionsunterrichts, begegnet weder die Voka-
bel der Korrelation noch die mit ihr bezeichnete
Sache.? Erst 1977 erblickt die religionspadagogi-
sche Korrelationsidee das Licht der Welt - und
zwar mit dem, Zielfelderplan fiir den katholischen
Religionsunterricht in der Grundschule”?

1 Der Beitrag beruht auf einem Referat bei der Oku-
menischen Tagung der Konferenz der an der Leh-
rerbildung beteiligten evangelischen Theologinnen
und Theologen in Bayern (KLT) und der Konferenz
der Religionspadagoginnen und -padagogen an
bayerischen Universitdten (KRBU) am 9.2.2017 in
Heilsbronn.

2 Vgl. BeschluB: Der Religionsunterricht in der Schule.
In: Gemeinsame Synode der Bistlimer in der Bundes-
republik Deutschland. Beschlisse der Vollversamm-
lung. Offizielle Gesamtausgabe |, Freiburg i.Br. u.a.
1976, 123-152.

3 Vgl. Zentralstelle fiir Bildung der DBK (Hg.): Zielfelder-
plan furr den katholischen Religionsunterricht in der
Grundschule. Teil I: Grundlegung, Miinchen 1977.

Das 40. Jubildum dieses Rahmenplans, der als
Geburtsurkunde der religionspadagogischen
Korrelationsidee anzusehen ist, gibt mir die
willkommene Gelegenheit, deren wechsel-
hafte Geschichte in den Blick zu nehmen und
kritisch danach zu fragen, ob Korrelation durch
die Kompetenzorientierung unserer Tage tat-
sachlich angemessen ersetzt worden ist. Dabei
setze ich voraus, dass handlungsleitende Be-
griffe meiner Disziplin sowohl glaubensherme-
neutisch fundiert als auch didaktisch konkret
sein missten. Wahrend der Korrelationsbegriff
differenziert vor Augen stellt, welcherart Verste-
hensprozesse religiose Bildung anzielt, krankt
er an didaktischer Farblosigkeit. Die Kompe-
tenzorientierung wiederum liefert zwar ein
taugliches Handwerkszeug zur Modellierung
von Lehr- und Lernprozessen. Ahnlich der Miin-
chener Methode gestaltet sich Kompetenzori-
entierung aber in glaubenshermeneutischer
Hinsicht schlichtweg indifferent, weshalb sie
fur beliebige Zwecke verwendet und eben auch
missbraucht werden kann.
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1. Die Problemlage zu Beginn der
1970er-Jahre: ein weithin
weltloser Religionsunterricht
(Peter Jansen)

Will man die Problemlage auf den Punkt brin-
gen, aus der heraus das religionspadagogische
Korrelationskonzept geboren wurde, so lohnt
die Lektlre von Peter Jansen, dem weithin ver-
gessenen Pionier einer Religionsdidaktik, die
sich in den Spuren des /I. Vaticanum und sei-
ner Pastoralkonstitution 6ffnet zur weltlichen
Wirklichkeit der Gegenwart. Im Jahre 1971
brachte Jansen die Krise des damaligen Religi-
onsunterrichts auf folgenden Nenner:
,Die Gefdhrdung des heutigen Religionsun-
terrichts besteht in seiner Weltlosigkeit. Er be-
schrdnkt sich einseitig auf Themen der darge-
botenen religidsen Tradition und konzentriert
sich damit auf ein religiéses Getto."
Jansen brandmarkt den Religionsunterricht als
weltloses Fach, das sich darauf fixiert, eine fremd
gewordene Glaubenstradition darzubieten. Ein
Unterricht aber, in dem die Erlebnisse und Deu-
tungen heutiger Menschen keinen Platz haben,
wird seiner Wahrnehmung nach seitens der
Schiler/-innen mit Desinteresse, Abwehr und
Ablehnung quittiert. Noch grundsatzlicher ge-
sehen, torpediertdie Monopolisierung der Glau-
benstradition deren Kommunikabilitat. Weil
der Religionsunterricht die Lebensrealitdt aus-
sperrt, bleibt die Glaubenstradition bezugslos.
Dass der christliche Glaube inspirierend und
relevant sein konnte, um heutiges Leben zu
deuten, kann weder gelernt noch erfahren wer-
den, weil heutiges Leben zum Verstummen ge-
bracht ist.

4 Jansen, Peter: Zur Begriindung des situativen Religi-
onsunterrichts. In: Ders. (Hg.): Erfahrung und Glau-
be. Handreichung zu einem Lehrplan fiir den ka-
tholischen Religionsunterricht an Grundschulen,
Zirich —Einsiedeln-Koln 1971, 12-21, 19.
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2. Die Korrelationsidee im Ziel-
felderplan: ein dritter Weg, der
Glaubensiiberlieferung ebenso
ernst nimmt wie Gegenwart>

Bevor der Zielfelderplan von 1977 zu didakti-
schen Konkretisierungen gelangt, entfaltet er
seinen theologischen Standort (vgl. 13-20).
Die acht Seiten, auf denen dies geschieht und
die ich nachfolgend fokussieren werde, bil-
den einen Uberaus dichten Theorietext, den
es auch heute zu lesen lohnt. Ausgehend von
der Diagnose, dass Uberliefertes Glaubensver-
standnis und heutiges Lebensgefiihl radikal
auseinanderklaffen, benennt der Zielfelder-
plan - ahnlich wie bereits Peter Jansen - die
Problematik eines Religionsunterrichts, der
heutige Erfahrungen ignoriert. Angesichts die-
ser Situation will der Zijelfelderplan einen Weg
weisen, wie die kommunikative Blockade zwi-
schen Glaube und Gegenwart aufgebrochen
werden kann. Dazu unterscheidet er zundchst
drei prinzipielle Moglichkeiten, wie christliche
Theologie und Verkiindigung auf die Entzwei-
ung von Glaube und Erfahrung reagieren kon-
nen:

,»a. Sich-Abgrenzen und Beharren” (15)

,b. Kurzschliissig Sich-Anpassen” (15)

,C. Der Weg der Korrelation” (16)

Typ a ,Sich-Abgrenzen und Beharren” verdichtet
Merkmale jener autoritativen Belehrung, die
katholischerseits durch Neuscholastik und Ma-
terialkerygmatik geprdagt war. Angesichts der
Entfremdung zur Gegenwart verkriecht sich
der Glaube in eine hermetische Sonderwelt.
Er beharrt auf einem Wahrheitsmonopol und
verweigert jede substanzielle Begegnung mit
heutigen Erfahrungen. Weil diesen nichts zuge-
traut wird, werden sie nicht ernst genommen,
sondern allenfalls ,als moglicher Aufhanger”

5 Im Haupttext dieses Kapitels angezeigte Seitenzah-
len verweisen auf Zentralstelle Bildung der DBK 1977
[Anm. 3].
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(15) verzweckt, um zur vermeintlich exklusiven
Wahrheit des Glaubens zu geleiten. Da sich der
Glaube gegeniiber heutigen Erfahrungen als
Uberlegen ansieht, gibt es keinen echten Aus-
tausch mit der Gegenwart. Somit aber schei-
det Typ a grundsatzlich aus, um die christliche
Uberlieferung kommunikabel werden zu las-
sen.

Typ b ,Kurzschliissig Sich-Anpassen” Uber-
spitzt Merkmale jenes problemorientierten
Unterrichts, der nach dem Zusammenbruch
der autoritativen Glaubensbelehrung in bei-
den Konfessionen populdr wurde. Die Glau-
benstradition wird unter Vormundschaft der
Gegenwart gestellt. Nur insoweit der Glaube
mit heutigen Sichtweisen harmoniert, soll er
zur Geltung kommen. Alles Sperrige am Glau-
ben bleibt somit ausgesperrt. Damit aber wird
die Uberlieferung zum bloBen Abziehbild der
Aktualitat, sodass ihre Eigenart verstummt.
Einer authentischen Kommunikation ist somit
das Wasser abgegraben. Auch Typ b verfehlt
also das Ziel, den christlichen Glauben in schu-
lischem Unterricht kommunikabel werden zu
lassen.

Als Alternative zu den Wegen des Beharrens
und der Anpassung, die jeweils einen der Ge-
sprachspartner aus der Kommunikation aus-
schlieBen, postuliert der Zielfelderplan schliel3-
lich Typ ¢, den ,Weg der ,Korrelation™. Zwischen
der Scylla der Selbstisolation und der Charybdis
der Selbstpreisgabe soll dieser ,Weg der ,Korre-
lation” eine verantwortbare, wahrhaftige und
realistische Mdglichkeit darstellen, den ererb-
ten Glauben Uber den ,garstigen Graben’ zur
Gegenwart hinweg kommunikabel werden zu
lassen. Rhetorisch geschickt bezeichnet der
Zielfelderplan die Korrelation als dritten Weg’s,
der die Aporien von Beharren wie Anpassung

6 Die Bezeichnung der Korrelation als dritter Weg' fin-
det sich bereits bei Paul Tillich: Systematische Theo-
logie, Bd. I, Stuttgart 21956 [erstmals erschienen
1951 (amerikanische Originalausgabe)], 40.

vermeidet und dem Religionsunterricht Atem-
luft verschaffen soll, um den christlichen Glau-
ben auch heute nachvollziehbar werden zu
lassen’:
Zwischen beharrender Verfestigung und
Verhdrtung und kurzschliissiger Anpassung
an den Zeitgeist fiihrt ein dritter Weg fiir die
Vermittlung christlicher Botschaft. Er soll
durch das Stichwort ,Korrelation’ gekenn-
zeichnet werden. Der Zielfelderplan fiir die
Grundschule bemiiht sich darum, gerade die-
sen Weg zu finden und zu gehen.” (16)
Theologisch griindet der Korrelationsbegriff des
Zielfelderplans auf einem existenziellen Offen-
barungsverstandnis. Diesem zufolge wurzelt
die Glaubenstradition in den raumzeitlichen
Erfahrungen konkreter Subjekte. Vermittels des
Glaubens deuteten Menschen der Vergangen-
heit ihre damalige Welt. Zu einem bestimmten
Datum errungene Uberzeugungen und Er-
kenntnisse des Glaubens hatten sich wiederum
in verdnderten Kontexten je neu zu bewahren.
Seit jeher muss der ererbte Glaube neuen Er-
fahrungen standhalten. Damit solches mog-
lich wird, steht die Glaubenstradition in einem
stetigen Transformationsprozess. Der Glau-
be wandelt sich in der Geschichte, um seine

7 In verbliiffender Weise dhnelt ein von Veit-Jakobus
Dieterich umrissenes Kommunikationsmodell der Ty-
pologie des Zielfelderplans: ,Eine Kommunikations-
struktur kann gelungen oder misslungen (verzerrt)
sein. Als vereinfachtes Modell lassen sich drei Grund-
moglichkeiten der Kommunikationsstruktur aufzei-
gen, von denen die beiden ersten Formen eines
verzerrten Dialogs darstellen, die letzte aber ein
gelungenes Gesprach ist. (1) Fixierung auf die Ei-
genposition, Vernachldssigung oder Abwertung
der Fremdgruppe; (2) Fixierung der Fremdpositi-
on, Vernachlassigung oder Abwertung der Eigen-
gruppe; (3) Dialektisch-dialogische Beziehung von
Fremd- und Eigenposition! (Dieterich, Veit-Jako-
bus: Religionsbuchanalyse und Religionsbuch in
der Bundesrepublik Deutschland. In: Internationale
Schulbuchforschung. Zeitschrift des Georg-Eckert-
Instituts fur Internationale Schulbuchforschung 14
(1992) 135-156, 140).
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Identitdt zu wahren. Die alten Erkenntnisse
und Bekenntnisse werden in neuem Licht ge-
sehen. Als elementaren Modus, in welchem
sich Symbole und Riten, Vokabeln und Voll-
zlige des Glaubens wandeln, identifiziert der
Zielfelderplan die Korrelation als eine standige
Wechselbeziehung. Beide, die Uberlieferte Bot-
schaft des Glaubens und die aktuellen,Zeichen
der Zeit"®, begegnen sich in der Geschichte je
neu. Nur insofern eine wechselseitige Kommu-
nikation gelingt, in der Tradition und Gegen-
wart authentisch zu Wort kommen, kann sich
der Glaube geschichtlich bewéahren. Korrelati-
on wird somit im Zielfelderplan zuallererst als
Urmoment des christlichen Glaubens selbst er-
kannt. Der christliche Glaube ist eingewurzelt
in die menschliche Geschichte, indem er sich
auf existenzielle Erfahrungen radikal einlasst
und mitihnen in ein aufrichtiges Gespréach tritt.

Aus der Erkenntnis, dass die christliche Of-
fenbarung selbst korrelativ ,gestrickt’ ist, inso-
fern sie aus konkreten Erfahrungen hervorgeht
und in stetem Dialog mit den,Zeichen der Zeit’
steht, zieht der Zielfelderplan gewichtige di-
daktische Folgerungen. Zum einen kdnne der
ererbte Glaube nur verstehbar werden, wenn
deutlich wird, in welchen Erfahrungen der Ver-
gangenheit er Uberhaupt wurzelt.® Niemals
sind Glaubensaussagen zeit- und ortlos! Somit
steht der Religionsunterricht in der Pflicht, den
Glauben stets im Lichte konkreter,,zugrundelie-
gender Erfahrungen’ auszubuchstabieren. Aus

GS4; vgl. Lk 12,56.

Dass Gott als Schopfer und Befreier, dass Christus
als Erloser bezeichnet werden kann, wird nur dann
plausibel, wenn wir auf jene Menschen zuriick-
blicken, die Gott in bestimmten Situationen als
Schopfer und Befreier, die Jesus in konkreten Her-
ausforderungen als Erloser erfahren haben. Damit
der fremde Schatz christlicher Symbole, Erzéhlun-
gen, Gebete und Argumentationen verstandlich
werden kann, ist er zurtickzutibersetzen auf konkre-
te Menschen, denen ebendiese Symbole, Erzahlun-
gen, Gebete und Argumentationen in ihrer Zeit und
in ihrem Leben unverzichtbar waren.
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der Entdeckung, dass sich der christliche Glau-
be selbst in stets neuen Korrelationen zwischen
Tradition und Situation konstituiert, zieht der
Zielfelderplan zum anderen die — durchaus ge-
wagte - Folgerung, der Glaube miisse auch im
Unterricht korrelativ zur Geltung kommen, um
verstehbar zu werden. Ein im Wesen korrela-
tiver Glaube verlange also nach korrelativen
Lernprozessen!

Vier Merkmale sind dem Zielfelderplan zu-
folge unverzichtbar, damit heutige Lernpro-
zesse in Analogie zur Genese der Glaubenstra-
dition selbst als korrelativ bezeichnet werden
kénnen:

1) DOPPELTE ERFAHRUNGSORIENTIERUNG:
Wie aufgezeigt, missen Tradition und Ge-
genwart im Modus konkreter Erfahrung aus-
buchstabiert werden. Eine abstrakte The-
matisierung beider verbietet sich: ,Damit
menschliche Situation und Botschaft des Evan-
geliums als Gré3en erkannt werden kénnen,
die aufeinander bezogen sind, werden beide
auch unter der Perspektive der Erfahrung be-
leuchtet und reflektiert: als Lebenserfahrung
und als Glaubenserfahrung.” (54f.)
WECHSELSEITIGE KOMMUNIKATION:
Beide - Glaubensiiberlieferung und Gegen-
wartserfahrung - missen in wirkliche
Wechselseitigkeit treten. Eine Vereinnah-
mung des einen durch den anderen zer-
stort dagegen die Chance wahrhaftiger
Begegnung. Nicht Einbahnkommunikation
ist gefragt, sondern ein Gesprach, in dem
beide zu Wort kommen, sich aufmerksam
zuhdren und ernst genommen sind. Aus
der Perspektive heutiger Erfahrung bedeu-
tet dies: ,Korrelation heilSt weder, dal$ heu-
tige Erfahrung zur Norm der Uberlieferung
erhoben, noch dal3 sie zum bloBen Aufhdnger
und austauschbaren Anschauungsmaterial
degradiert wird.” (18)

ACHTUNG DER VERSCHIEDENHEIT:
Keinesfalls erschopft sich das wechselseitige
Gesprach zwischen Glauben und Leben in

N
—

3

=
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oberflachlichen Harmonisierungen. Wie kei-
nem anderen religionsdidaktischen Doku-
ment kommt dem Zielfelderplan das Ver-
dienst zu, den Spannungsreichtum jeder
echten Korrelation herausgestellt zu haben.
Ein Gesprach wird nur dann fruchtbar, wenn
Raum ist fur die ,Eigenart” (16 und 17) und
,Besonderheit” (16, 18 und 19), fir die , Wi-
derstandigkeit” (18) und ,Unterschieden-
heit” (19) seiner Beteiligten. Diese Differenz
erzeugt gehorige Reibung. Vielfach ist dies
schmerzhaft. Der Zielfelderplan fordert, Glau-
be und Leben keinesfalls vorschnell auf ei-
nen Nenner zu bringen. Vielmehr ermutigt
er, Verschiedenheit als Lernchance zu be-
greifen. Nur durch Streit und Konflikt kann
letztlich Neues entstehen, nur Ehrlichkeit
erzeugt Wahrhaftigkeit: ,Korrelation muf3
(wie in jeder echten Gesprdchssituation) die
unbedingte Freiheit und ,Widerstdndigkeit’ der
Partner zum Ausdruck bringen.” (18)
,SCHOPFERISCHE’ ORIENTIERUNG:

Ziel der korrelativen Unterrichtbegegnung
ist letztendlich, dass sich Glaubensiberlie-
ferung und Gegenwartserfahrung ,schopfe-
risch in Bewegung bringen.” (18; vgl. a. 19)
Nicht einer von beiden — der Glaube oder
das Leben - sollte im Idealfall seine Positi-
on durchsetzen. Aus dem Gesprach beider
sollten vielmehr neue, ungeahnte, ,dritte’
Moglichkeiten hervorgehen, um Leben und
Welt, um Leid wie Gliick deutend zu bewalti-
gen. Korrelation wdre somit gelungen, wenn
neue, zeitgerechte Sichtweisen entstehen
kénnen, in denen sich der alte Glaube und
das heutige Leben bereichern: ,Uberliefertes
Glaubensverstdndnis und heutige Erfahrun-
gen [sollen] so einander gegeniibergestellt
und so miteinander ,verknlipft’ werden, dal3
sie in ihrer jeweiligen Besonderheit zur Geltung
kommen und sich gegenseitig gerade nicht nur
bestdtigen oder ausschlie8en, sondern schép-
ferisch in Bewegung bringen.” (18)

4

=

3. Das sukzessive Versickern der
korrelativen Idee angesichts
ihrer Radikalitdt und
didaktischen Unterbelichtung

Genihrt aus theologischen Uberlegungen kon-

zipierte der Zielfelderplan den Religionsunter-

richt als ein Begegnungsgeschehen, das sich
am ldeal einer Kommunikation ausrichtet, die

Glaubenstradition und Gegenwart in ihrer Dif-

ferenz authentisch zur Geltung bringt. Diese

wechselseitige Kommunikation wiederum be-
zeichnet der Zielfelderplan als,Korrelation’.

Vier Strange scheinen mir fiir die Rezeption
dieser Idee in den nachfolgenden Jahrzehnten
kennzeichnend.

1) Einerseits libte die Idee einer repressions-
freien und fairen Begegnung zwischen Glau-
benstradition und Gegenwart eine schier
ungeheure Faszination aus. Rasch avancierte
die Korrelationsvokabel in der katholischen
Religionspadagogik zum Markenzeichen ei-
nes bildenden Religionsunterrichts, der den
fremden Glauben auf Augenhohe mit der
heutigen Lebensrealitdt thematisiert — in
scharfer Abgrenzung zur Vergangenheit des
Faches.

2) Zunehmend machte sich aber auch die Er-
kenntnis breit, dass die begeistert aufge-
griffene Korrelationsidee einen gewichtigen
Konstruktionsfehler birgt, insofern das Ideal
des gelungenen Dialogs schon im Zielfel-
derplan selbst aus theologischen Pramissen
abgeleitet worden war, ohne didaktische
Faktoren des Lehrens und Lernens im Klas-
senzimmer angemessen ins Auge zu fassen.”
In der Urform des Zielfelderplans war Korrela-
tion schlichtweg kein didaktisch gesattigtes

10 Vgl. insb. Reilly, George: SuR3, aber bitter. Ist die Kor-
relationsdidaktik noch praxisfahig? In: Hilger, Georg/
Reilly, George (Hg.): Religionsunterricht im Abseits?
Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion,
Minchen 1993, 16-27.
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Konzept, sondern eine theologisch dedu-
zierte Norm. Diese Norm im Lichte der di-
daktischen Wirklichkeit um- und auszubuch-
stabieren versaumte die Religionspadagogik
weitestgehend. Somit aber wurde Korrelati-
on vor Ortvon Lehrerinnen und Lehrern viel-
fach als ein tiberforderndes Ideal bar handfes-
ter Konkretionen wahrgenommen.'

Neben der Faszination und der didakti-
schen Ernlichterung begegnet mit der Abs-
tinenz ein dritter Rezeptionsstrang. In der
Religionspadagogik hoch geschatzt, wird
die Korrelationsvokabel in offiziellen Doku-
menten der katholischen Kirche spatestens
seit den 1990er-Jahren konsequent gemie-
den. Naheliegend scheint mir, dass dem die
Beflirchtung zugrundeliegt, der Wert, die
Wahrheit und die Wichtigkeit der Glaubens-
tradition wiirden geschmalert, wenn diese
sich tatsachlich in ein wechselseitiges und
kritisches Gesprach mit der Gegenwart ver-
wickeln lieBe. Trostlicherweise klingt das
korrelative Ideal in kirchlichen Dokumenten
aber dennoch an, und zwar unter dem Label
des,Dialogs’ - und nicht der Korrelation®'?
SchlieBlich und endlich zum vierten Rezepti-
onsstrang des Korrelationsbegriffs, namlich
seiner willkiirlichen Verwendung. Treffend
diagnostiziert Rudolf Englert, ,das Pradikat
korrelationsdidaktisch’ [sei] heute derart
ausgeleiert, dass es fast keinen Klarungs-und
Unterscheidungswert mehr besitzt"® Ent-
gegen der Kriteriologie des Zielfelderplans
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Vgl. insb. Ott, Rudi: Lernen in der Begegnung mit der
Bibel. In: Ziebertz, Hans-Georg/Simon, Werner (Hg.):
Bilanz der Religionspadagogik, Dusseldorf 1995,
291-309, 298-300.

So erst jiingst wieder in Sekretariat der DBK (Hg.): Die
Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts.
Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen
mit dem evangelischen Religionsunterricht, Bonn
2016, 12f.

Englert, Rudolf: BloR Moden oder mehr? In: KatBI 136
(2011) 296-303, 298.

mutierte Korrelation’ zum religionspadago-
gischen Allerweltswort, das alle méglichen
und unmaoglichen Verkniipfungen zwischen
Tradition und Gegenwart bezeichnet, bis hin
zu einer ,schlechte[n] Induktion”'*, die Heu-
tiges als Lockvogel gebraucht, um alle Auf-
merksamkeit auf die Glaubens-tradition zu
lenken.

. Kehren neue Besen gut?

Die Kompetenzeuphorie zu
Beginn des Millenniums

Ich erspare es mir, an dieser Stelle die religions-
padagogische Karriere des Kompetenzbegriffs
zu entfalten, zumal sie dem fachkundigen Leser
bzw. der fachkundigen Leserin ohnehin be-
kannt sein wird. Auch will ich nicht naher auf
das unendlich oft traktierte Weinert-Zitat ein-
gehen,’ das bei genauerer Betrachtung nichts
anderes ist als ein Remake der Robinsohnschen
Curriculumtheorie.'®

14 Miller, Gabriele: Unsere religionspadagogische Situa-

15

16

tion und Perspektive — durch meine Brille beurteilt.
In: Cremer, Martin (Red.): 400 Jahre Kosel-Verlag
1593-1993, Miinchen 1993, 108-129, 121.

Ausgehend von einem die Kompetenzthematik nur
streifenden Artikel gewann Weinerts Definition von
Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, um die Problemldsungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen” (Weinert, Franz E.: Vergleichende Leistungs-
messung in Schulen - eine umstrittene Selbstver-
standlichkeit. In: Ders. (Hg.): Leistungsmessungen in
Schulen, Weinheim -Basel 2001, 17-31, 27f.), Gber
die Klieme Expertise (vgl. Klieme, Eckhard/Avenarius,
Hermann/Blum, Werner u.a.: Zur Entwicklung natio-
naler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn 22003,
21 und 72) inflationdre Verbreitung, um (bis heu-
te) den fluiden Minimalkonsens einer didaktischen
Kompetenzorientierung zu markieren.

Robinsohn ging ,von den Annahmen aus, daf in der Er-
ziehung Ausstattung zur Bewéltigung von Lebenssitua-
tionen geleistet wird; dal3 diese Ausstattung geschieht,
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Knapp gesprochen, richtet sich ein kompeten-
zorientierter Unterricht darauf, unterschiedliche
Fahigkeitsbereiche der Lernenden zu aktivieren,
um Lebensbewadltigung zu ermdglichen. Von
den Lernenden her konzipiert und ausdifferen-
ziert, ermdglicht eine kompetenzorientierte
Unterrichtsplanung, in effektiver Weise Lernpro-
zesse zu beglinstigen. Realitdtsnah lassen sich
auf ihrer Basis Lernarrangements konstruieren,
sodass die Kompetenzorientierung einen Theo-
rierahmen steckt, der didaktische Konkretionen
freisetzt. Wie allerdings das Raster menschlicher
Fahigkeitsbereiche, auf dem die Kompeten-
zorientierung fullt, intentional und inhaltlich
gefiillt wird, das bleibt weitgehend offen. Ahn-
lich dem Dreischritt von Darbietung, Erklarung
und Anwendung, den die Miinchener Methode
im Anschluss an das Herbartsche Formalstufen-
schema postulierte”, ist auch die Kompetenz-
orientierung hermeneutisch wie thematisch
indifferent. Zweifelsohne kann man auf ihrer
Grundlage einen bildenden Unterricht konstruie-
ren, der Miindigkeit im Sinne hat. Gleichermal3en
kdnnte aber auch das Marketing eines Konzerns
oder ein politisches Regime mit den Kategorien
des Wahrnehmens, Deutens, Urteilens, Sich-Ver-
standigens und Gestaltens operieren, die in den
Bildungsstandards beider Kirchen ebenso anklin-
gen'® wie in den Fachprofilen des evangelischen

indem gewisse Qualifikationen und eine gewisse ,Dis-
ponibilitdt’ durch die Aneignung von Kenntnissen, Ein-
sichten, Haltungen und Fertigkeiten erworben werden;
und daf3 eben die Curricula - und im engeren Sinne -
ausgewabhlte Bildungsinhalte zur Vermittlung derarti-
ger Qualifikationen bestimmt sind” (Robinsohn, Saul
B.: Bildungsreform als Revision des Curriculum und
Ein Strukturkonzept flr Curriculumentwicklung, Neu-
wied - Berlin 31971, 45; vgl. insb. ebd., 79f.) Wie spater
bei Weinert zielt Erziehung in funktionaler Hinsicht auf
situative Lebensbewadltigung.

17 Vgl. Paul, Eugen: Die Miinchener Methode: Intention —
Realisierung — Grenzen. In: KatBl 113 (1988) 186-192,
insb. 187.

18 Vgl. Sekretariat der DBK (Hg.): Kirchliche Richtlinien
zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religi-

wie katholischen Religionsunterrichts im bayeri-
schen LehrplanPLUS, der — mit der Grundschule
beginnend - seit dem Schuljahr 2014/15 sukzes-
sive eingeflihrt wird (siehe Abb. 1).

Wurde der Korrelationsidee mit Recht ent-
gegengehalten, sie bliebe didaktisch vage, ldsst
sich fur die Kompetenzorientierung sicherlich
das Gegenteil behaupten. Der Pferdeful der
Kompetenzorientierung allerdings liegt in ihrer
intentionalen wie inhaltlichen Unbestimmtheit.
Auf den Religionsunterricht gewendet wirft dies
die Frage auf, welche Hermeneutik religiosen
Lernens denn mit dem Fahrzeug der Kompetenz-
orientierung transportiert wird. Knapp will ich
dies am LehrplanPLUS erkunden, mit dem Bayern
weit Uber ein Jahrzehnt nach den inzwischen
bereits revidierten Bildungsplanen Baden-Wrt-
tembergs auch im Gymnasium auf den Zug der
Kompetenzorientierung aufspringt.

onsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekun-
darstufe | (Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 13;
Sekretariat der DBK (Hg.): Kirchliche Richtlinien zu
Bildungsstandards fiir den katholischen Religions-
unterricht in der Grundschule / Primarstufe, Bonn
2006, 18; Kirchenamt der EKD (Hg.): Kompetenzen
und Standards flr den Evangelischen Religionsun-
terricht in der Sekundarstufe I. Ein Orientierungsrah-
men, Hannover 2010, 17; Kirchenamt der EKD (Hg.):
Kerncurriculum fiir das Fach Evangelische Religions-
lehre in der gymnasialen Oberstufe. Themen und In-
halte fiir die Entwicklung von Kompetenzen religi-
oser Bildung, Hannover 2010, 13. Vgl. a. Sekretariat
der DBK (Hg.): Kirchliche Anforderungen an die Reli-
gionslehrerbildung, Bonn 2011, 12f.

19 www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/
katholische-religionslehre bzw. www.lehrplanplus.
bayern.de/fachprofil/gymnasium/evangelische-
religionslehre [Stand: 12.10.2017]. Dass furr den ka-
tholischen und evangelischen Religionsunterricht in
einem brandneuen Lehrplan desselben Bundeslan-
des zwei differierende Kompetenzstrukturmodel-
le verbindlich sind, scheint nicht nur angesichts der
voranschreitenden konfessionellen Kooperation als
Kuriosum: ,Die Lehrpldne fiir den katholischen und
fuir den evangelischen Religionsunterricht sollen so
konzipiert werden, dass eine Kooperation beider Fa-
cher moglich ist” (Sekretariat der DBK 2016 [Anm.
12],32).
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Abb. 1: Kompetenzstrukturmodelle des katholischen
und evangelischen Religionsunterrichts im
bayerischen LehrplanPLUS."

5. Weltloser Religionsunterricht
in kompetenzorientierter
Verkleidung?

Als Herausgeber eines Schulbuchs komme ich
nicht umhin, den Wortlaut des LehrplanPLUS
zu verinnerlichen und mit diesem Wortlaut zu
ringen, um ein genehmigungsfahiges Lehrwerk
fur das Gymnasium auf den Weg zu bringen.?
Aus dieser Erfahrung heraus will ich einen ex-
emplarischen Lernbereich aus dem neuen Lehr-
plan vorstellen, um seiner Hermeneutik, Inhalt-
lichkeit und Intention auf den Grund zu gehen.

20 Vgl. Porzelt, Burkard/Stégbauer-Elsner, Eva (Hg.):
Unterwegs. Religion begegnen 5. Der Wegbegleiter
fir den katholischen Religionsunterricht am Gym-
nasium in Bayern, Berlin 2017.
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Bewusst habe ich dazu einen Lernbereich aus-
gesucht, in dem nicht die Glaubenstradition
fokussiert wird, sondern die Gegenwart. In wel-
cher Weise heutige Welterfahrung hier themati-
siert wird, will ich genauer erkunden.

Auf den ersten Blick zeigt sich, dass der vor-
liegende Lehrplan ,Kompetenzerwartungen”
und ,Inhalte zu den Kompetenzen” doppelt.
Doch korrespondieren die dargelegten Inhalte
nicht unbedingt mit den Kompetenzerwartun-
gen, was am dritten Spiegelstrich des Inhalts-
katalogs erkennbar wird, der Jesus als ,Vorbild
fur das eigene Handeln im Alltag” postuliert,
ohne dass dem eine Kompetenzerwartung
entsprache. Im Folgenden konzentriere ich
mich einzig auf die oben abgedruckten Kom-
petenzerwartungen, wobei ich jeweils von
den verwendeten Operatoren ausgehen will.

Die erste Kompetenzerwartung arbeitet mit

dem sehr vagen Operator sich einsetzen, der

mit dem ,Zusammenleben in der Schule und
in ihrem personlichen Umfeld” auf einen

Handlungsbereich bezogen wird, der weit

Uber das Klassenzimmer hinausreicht. Ge-

fordert wird ein moralisch wiinschenswertes

Verhalten, dessen Bezug zum unterrichtli-

chen Lernen unscharf bleibt.

Die zweite Kompetenzerwartung verwendet

den Operator ,sehen’, der jedoch nicht als

Wahrnehmungskategorie verwendet wird,

sondern die identifikatorische Ubernahme

eines christlichen Deutungsmusters - ,der
gemeinsamen Gotteskindschaft” - normiert.

Wie dies mit dem Recht der Schiiler/-innen

vereinbar sein soll, sich von Glaubensaussa-

gen ebenso distanzieren wie mit diesen iden-
tifizieren zu kdnnen, erschlief3t sich nicht.
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KR 5 Lernbereich 4
Wir sind alle Kinder des einen Gottes -
miteinander leben und den Glauben entdecken

Kompetenzerwartungen:

Die Schiilerinnen und Schiiler ...
setzen ihre eigenen Anlagen und Fahigkeiten verantwortlich ein, um das Zusammenleben
in der Schule und in ihrem persénlichen Umfeld positiv zu gestalten.
sehen in der gemeinsamen Gotteskindschaft die Grundlage dafir, dass jedem Menschen
eine einzigartige Wiirde zukommt, die sich im Gespur fiir die eigene Einmaligkeit, im res-
pektvollen Umgang miteinander und in gegenseitiger Wertschatzung ausdriickt.
bringen mithilfe der ihnen bereits bekannten Grundgebete sowie durch frei formulierte
Gebete ihre Verbundenheit mit Gott zum Ausdruck.
reflektieren auf altersgemaflle Weise, wie sich grundlegende Beddrfnisse und Erfahrungen
der Menschen in den Gebeten widerspiegeln, und beziehen dabei auch ihre eigene Erfah-
rungswelt mit ein.

Inhalte zu den Kompetenzen:
Vielfalt von Personlichkeitsmerkmalen und Charaktereigenschaften, Begabungen und In-
teressen, aber auch eigene Grenzen als Chance und Herausforderung
Wertmalstabe und Richtlinien fiir einen von gegenseitiger Wertschatzung geprdgten, in
der gemeinsamen Gotteskindschaft begriindeten Umgang miteinander, z.B. Rlcksicht-
nahme, Fairness und Gerechtigkeit bei Entscheidungsprozessen im Klassenverband
Jesu Offenheit und Hilfsbereitschaft im Umgang mit anderen Menschen als Vorbild fir das
eigene Handeln im Alltag, z.B. Mk 10,13-16 oder Mk 12,41-44
Grundgebete (z.B. vertieftes Verstandnis des Vaterunsers als Gebet Jesu, ausgewahlte
Psalmen) und frei formulierte Gebete als mégliche Ausdrucksformen fiir die Nahe zu Gott
im Sinne christlicher Spiritualitat; Gebetssammlung der Lerngruppe
Wichtige Gebetshaltungen und Gebetsformen (z.B. Bitte, Dank, Klage, Lobpreis) in ihrer
existenziellen Bedeutung und ihrem Bezug zur eigenen Erfahrungswelt

Abb. 2: Lernbereich 5.4 des LehrplanPLUS fir Katholische Religionslehre an bayerischen Gymnasien
(gliltig ab Schuljahr 2017/18 fiir die 5. Jahrgangsstufe).?'

Die dritte Kompetenzerwartung gebraucht Verbundenheit mit Gott” bekunden, eine re-
den Operator,zum Ausdruck bringen’, der aber- ligise Uberzeugung also, die im schulischen
mals identifikatorisch zugespitzt wird. Die Unterricht weder vorausgesetzt werden kann
Schiiler/-innen sollen namlich im Gebet ,ihre noch eingefordert werden darf.

21 www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/gymna 22 Zweifellos lasst sich der im politikdidaktischen Dis-

sium/5/katholische-religionslehre [Stand: 11. Okto- kurs entwickelte Beutelsbacher Konsens von 1976,
ber 2017]. welcher das ,Uberwéltigungsverbot” mit dem Prinzip
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In der vierten und letzten Kompetenzer-
wartung kommen gleich zwei Operatoren
zum Einsatz. Auf das unproblematische ,re-
flektieren’folgt ein abermals vages,mit einbe-
ziehen’, welches die religiose Sphare des Ge-
betes in nebuldser Weise mit der subjektiven
Gegenwartserfahrung der Schiiler/-innen
verklammert.
Betrachten wir den Lernbereich in toto, so wird
deutlich, dass die heutige Welterfahrung hier
durchgdngig ins Korsett christlich-religioser
Akte und Deutungen gezwéngt wird. Ein forder-
liches und faires Zusammenleben auch anders
zu begriinden als in christlicher Optik oder diese
Optik gar in Frage zu stellen, ist nicht vorgese-
hen. Wie in einem Déja-vu-Erlebnis begegnet
somit in kompetenzorientiertem Gewand eben-
jene Weltlosigkeit, die Peter Jansen dem Religi-
onsunterricht vor beinahe einem halben Jahr-
hundert ins Stammbuch geschrieben hatte. Die
Schiler/-innen werden - nimmt man den Wort-
laut des LehrplanPLUS ernst — mit Techniken der
Kompetenzorientierung in eine Identifikation
mit christlichen Gehalten und Akten gedrangt,
die unstatthaft ist flir den schulischen Religi-
onsunterricht. Zur Glaubenstradition differente
Stimmen der heutigen Welterfahrung dagegen
kommen Giberhaupt nicht zur Geltung.

der Kontroversitat koppelt, um Schilerinnen und
Schilern selbst begriindete Standpunkte zu ermog-
lichen (vgl. www.bpb.de/die-bpb/51310/beutels
bacher-konsens [Stand: 12.10.2017]), auch auf den
schulischen Religionsunterricht transferieren. Vgl.
Griimme, Bernhard: Religionsunterricht und Politik.
Bestandsaufnahme - Grundsatziiberlegungen -
Perspektiven fir eine politische Dimension des Reli-
gionsunterrichts, Stuttgart 2009, 37f. und 241f.
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6. Die korrelative Idee
als Kompass eines — auch
kompetenzorientierten —
Religionsunterrichts

Eindriicklich fihrt das betrachtete Fallbeispiel
vor Augen, dass die durchaus legitime Ausrich-
tung des Unterrichts an den — um jetzt doch
noch auf Weinert zu rekurrieren — ,Fahigkeiten®,
JFertigkeiten” und ,Bereitschaften”?®* der Schi-
ler/-innen keineswegs von der Notwendigkeit
dispensiert, begriindet zu entscheiden, worauf
der Religionsunterricht zielen soll. Die Entschei-
dung, wozu der christliche Glaube in die Schule
geht und welche Hermeneutik dabei angemes-
sen ist, kann uns die Kompetenzorientierung
nicht abnehmen.

So unterbelichtet die Korrelationsidee des
Zielfelderplans auch in didaktischer Hinsicht
war, stellt sie uns mit dem Ideal einer Kommu-
nikation, in der Glaubenstradition und Gegen-
wart in ihrer Differenz erfahrungsgesattigt zu
Wort kommen, vor eine begriindete Option,
was verantworteter Religionsunterricht bedeu-
ten kann. Wer diese Option ablehnt, muss Aus-
kunft geben, welches Ideal von Religionsunter-
richt er oder sie stattdessen verficht. Ohne ein
normatives Regulativ jedenfalls lduft jeglicher
Unterricht ins Leere.

Korrelativ gewendet lassen sich Kompeten-
zen als Modi einer dialogischen Begegnung
mit Erfahrungszeugnissen verstehen. Um
Zeugnisse des Uberlieferten Glaubens und
unserer pluralen Gegenwart unterrichtlich
zu erschliefen, bedarf es perzeptiver (wahr-
nehmen, beschreiben, ..), kognitiver (wissen,
deuten, ...) und kommunikativer (sich verstan-
digen, argumentieren, ...) ebenso wie positio-
nierender (begriindet urteilen, bewerten, ...)
und performativer (gestalten, erproben, ..)
Lernwege. Eine Kriteriologie der gelungenen

23 Weinert 2001 [Anm. 15], 27.
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Auseinandersetzung mit Glaubens- und Le-
benserfahrungen vermag die Kompetenzori-
entierung nicht zu liefern. Dafir ist eine reli-
giose Hermeneutik vonndten, die Uber den
Technizismus effektiven Lehrens und Lernens
weit hinausgeht. Nicht nur aus meiner Sicht
haben wir - bislang jedenfalls - ,keine besse-
re Hermeneutik als die korrelative“*, um den
christlichen Glauben weltverbunden und ver-
antwortet zu kommunizieren.

Dr. Burkard Porzelt

Professor fiir Religionspcddagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts an der
Fakultdit fiir Katholische Theologie der
Universitdt Regensburg,
Universitdtsstral8e 31, 93053 Regensburg

24 So Jiirgen Werbick in einem gemeinsamen Modulfo-
rum an der Universitat Miinster im Wintersemester
2004/05.
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Lernwerkstditten an Universitditen

Ein padagogischer Zwischenraum

Hans Mendl

1. Lernwerkstatt -
Begriff und Kontext

Der Begriff ,Lernwerkstatt” gehort im padago-
gischen Raum zu den positiv besetzten und
verheilungsvollen Begriffen: Der Fokus liegt
auf dem Lernen und nicht auf dem Lehren, das
zielt auf ein subjektorientiertes Verstandnis von
Lehr-Lern-Prozessen ab; der Werkstatt-Charak-
ter deutet auf die Bedeutung eines handeln-
den, erprobenden und haptischen Lernens hin.
Damit kann man den Begriff in die Reihe dhnlich
positiv konnotierter Begriffe wie ,ganzheitli-
ches Lernen’, Freiarbeit” oder ,Lernlandschaft”
setzen. Das doppelte Problem dabei: Diese
Container- oder ,Umbrellabegriffe”’ kdnnen
bis zur Beliebigkeit sehr unterschiedlich gefillt
werden. Solche Oppositionsbegriffe deuten auf
padagogische Kontexte hin, von denen man
sich abgrenzen mochte: Als Gegenfolie dient
ein kognitiv verengtes, ausschlieB8lich lehrer-
zentriertes und instruktivistisches Verstandnis
von Lernen. Dem stellt man ein Lernmodell ge-
genlber, das sinnenreich, schiilerorientiert und
konstruktivistisch ausgerichtet ist. Eine derartig
holzschnittartige Darstellung ist naturlich sehr
einseitig und muss im Prozess der Entfaltung

1 Wedekind, Hartmut: Eine Geschichte mit Zukunft.
30 Jahre Lernwerkstatt. In: Grundschule 43 (2011)
6-10, 7.
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der Konzeption von Lernwerkstatten differen-
ziert werden, von der Entstehung her sind sol-
che dialektischen Schwarz-Wei3-Zeichnungen
aber durchaus nachvollziehbar.

2. Merkmale, Herkunft, Formen

Was Lernwerkstatten kennzeichnet, wird in der
haufig zitierten Definition von Manfred Bénsch
deutlich: ,Mit dem Begriff der Lernwerkstatt, so
kann man definieren, wird ein Lernort inner-
halb einer Schule oder Hochschule bezeichnet,
der es durch seine Ausstattung mit Gerdten
(Werkzeugen) und Materialien ermoglicht, Ler-
nen als Werken und Wirken, als Produzieren
und Gestalten, als Experimentieren und Erpro-
ben, als Handeln und Lernen mit allen Sinnen
zu realisieren und dies in vornehmlich individu-
ell oder kooperativ initiierter Weise. Selbstbe-
stimmtes oder mindestens selbstverantworte-
tes Lernen ist also das Pendantanliegen bei der
Einrichtung von Lernwerkstatten.

Die Konzepte von Lernwerkstdtten beziehen
ihre Begriindung aus den verschiedenen re-
formpadagogischen Ansédtzen (Arbeitsschule,
materialgeleitetes Lernen, Lernatelier, Schul-

2 Bonsch, Manfred: Lernwerkstdtten - Anregungs-
strukturen und Lernmdoglichkeiten. In: Lernwelten
3/1999, 103-109, 5.
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druckerei, Projektunterricht, anregende Lern-
umgebungen ...), wie sie beispielsweise von
Helen Parkhurst, Georg Kerschensteiner, Maria
Montessori, Célestin Freinet und Peter Petersen
entwickelt wurden. In der Paddagogik und auch
in der Religionspadagogik wurden seit den
80er-Jahren des letzten Jahrhunderts diese
Ansatze fur das Schulwesen neu entdeckt und
flossen in unterschiedlicher Form in die ver-
schiedenen Modelle von Freiarbeit, Lernzirkel,
Stationenlernen oder offenen Unterricht ein.?
Damit verband sich ein kognitions- und instruk-
tionskritischer Blickwinkel gegentber der Pa-
dagogik der Nachkriegszeit: Die Welt ist nicht
nur diskursiv und frontal erschlieBbar. Der pa-
dagogische Konstruktivismus stand lerntheo-
retisch Pate fur die Fundierung dieser neueren
Lernformen.*

In diesem argumentativen Zusammenhang
entstanden auch erste Formen von Lernwerk-
statten; man kann dies gut an der verfligbaren
Literatur zu Lernwerkstatten ersehen, die genau
in diesem Zeitraum verfasst wurde; inzwischen
gibt es verschiedene Netzwerke von Lernwerk-
statten.’

3 Vgl. Mendl, Hans/Pirner, Manfred L.: Differenzierung
im katholischen und evangelischen Religionsunter-
richt. In: Eisenmann, Maria/Grimm, Thomas (Hg.):
Heterogene Klassen - Differenzierung in Schule und
Unterricht, Baltmannsweiler 2011, 173-191, 180;
Berg, Horst K.: Freiarbeit im Religionsunterricht. Kon-
zepte — Modelle - Praxis, Stuttgart—Minchen 1997;
Bdnsch, Manfred (Hg.): Offener Unterricht in der Pri-
mar- und Sekundarstufe I. Praxisleitende Theorie
und theorieleitende Praxis, Hannover 1993; Potthoff,
Willy: Einflhrung in die Reformpadagogik, Freiburg
i.Br. #2003, bes. 183-187.

4 Vgl. Wedekind 2011 [Anm. 1], 7; Reich, Kersten: Konst-
ruktivistische Didaktik, Weinheim—Basel 2008; Mendl,
Hans: Konstruktivismus. Eine tragfdahige Theorie fir
eine zukunftsfahige Religionspadagogik. In: RpB
69/2013,17-23.

5 Leider hat sich der,Verbund europaischer Lernwerk-
statten e.V! in der Zwischenzeit aufgel6st; dessen
hilfreiches Positionspapier zu den Qualitatskrite-
rien fir Lernwerkstatten ist aber nach wie vor ver-
fugbar:  http://www.forschendes-lernen.net/files/

Die Orte, an denen Lernwerkstatten entwickelt
wurden, erstrecken sich tber alle Bildungsein-
richtungen hinweg - das gilt auch fur die reli-
gionspadagogischen Lernwerkstatten.® Damit
verbinden sich je unterschiedliche Blickwinkel
bezuglich der Zielrichtung:
LERNWERKSTATTEN AN UNIVERSITATEN:
Im Zentrum stehen die Forderung des Theo-
rie-Praxisbezugs, das forschende Lernen, die
Bewadltigung von Heterogenitat und insge-
samt das Eingehen auf den vielfach geduB3er-
ten Ruf nach mehr Praxis im Studium.” Die
Arbeit in Lernwerkstatten befindet sich an
der Universitat an der Schnittstelle zwischen
forschendem Lernen und hochschuldidakti-
scher Lehre®
LERNWERKSTATTEN AN LEHRERWEITER-
BILDUNGSEINRICHTUNGEN:
Die Teilnehmer/-innen von Lehrerfortbil-
dungsveranstaltungen sollen Geschmack an
neuen Arbeitsformen gewinnen.

eightytwenty/materialien/VeLW-Broschuere.pdf;
siehe auch die entsprechenden Foren: www.entde
ckendes-lernen.de; lernwerkstatt.info [Stand: jeweils
1. Februar 2018]. Auch die religionspadagogischen
Lernwerkstédtten im deutschsprachigen Raum sind
in einem Netzwerk verbunden und treffen sich im
zweijahrigem Rhythmus zu einer Tagung: 2012 und
2018 in Hildesheim, 2014 in Eichstatt und 2016 in
Passau.

6 Religionspadagogische Lernwerkstatten bzw. For-
men der Lernwerkstattsarbeit findet man derzeit
an Hochschulen (z.B. in Augsburg, Eichstatt, Hildes-
heim, Kassel, Koblenz, Niirnberg, Passau und Saar-
briicken) und an Lehrerfortbildungseinrichtungen
(z.B. Fulda, Gars a. Inn, Hamburg, Heilsbronn, Kassel,
Loccum und Marburg) - einige weitere sind im Auf-
bau begriffen.

7 Vgl.weitere Literatur zum Thema: Schmude, Corinna/
Wedekind, Hartmut (Hg.): Lernwerkstatten an Hoch-
schulen. Orte einer inklusiven Pddagogik, Bad Heil-
brunn 2016; Coelen, Hendrik /Mdiller-Naendrup, Bar-
bara (Hg.): Studieren in Lernwerkstétten. Potentiale
und Herausforderungen fiir die Lehrerbildung, Wies-
baden 2013.

8 Vgl. Kekeritz, Mirja/Graf, Ulrike/Brenne, Andreas u.a.
(Hg.): Lernwerkstattsarbeit als Prinzip. Moglichkei-
ten fiir Lehre und Forschung, Bad Heilbrunn 2017.
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LERNWERKSTATTEN AN SCHULEN UND IN

KINDERGARTEN:

Hier geht es um ein fachspezifisch orientiertes

innovatives Lernen im primaren Bildungssek-

tor. Das entdeckende Lernen wird in den Vor-

dergrund gestellt; so will man beispielsweise

frihzeitig Lust auf MINT-Facher machen.’
Der Logik von Lernwerkstdtten nach einem ver-
netzenden Lernen Uber die verschiedenen Pha-
sen der Lehrerbildung hinweg' entspricht es,
wenn es bewusste Uberlappungen zwischen
diesen drei Formen gibt: Nicht nur Studierende,
sondern auch Lehrende nehmen an Veranstal-
tungen der Lernwerkstatten an Universitaten
teil, Schiler/-innen werden zu Projekten einge-
laden oder sind in ihrem Wirken dort die Basis
fir ein forschendes Lernen der Studierenden;
auch Studierende und Schulklassen besuchen
die Lernwerkstatten in Lehrerbildungseinrich-
tungen und Studierende betreuen Projekte von
schulischen Lernwerkstatten.

Gerade weil Lernwerkstatt ein Umbrella-Be-
griff ist, bemiihte sich der ,Verbund europai-
scher Lernwerkstatten e.V in seinem Positi-
onspapier um eine klare Kriteriologie und um
eine Klarung der Begrifflichkeit: Unter ,Lern-
werkstatt” wird ein anregungsreicher Lernraum
verstanden und ,Lernwerkstattsarbeit” bezieht
sich auf die padagogische Interaktion zwischen
Lernenden und Lernbegleitung; diese kann
auch auBerhalb einer Lernwerkstatt stattfin-
den.”

9 Vgl. Hiebl, Petra: Lernwerkstatten an Schulen aus der
Perspektive von Schulleitern und Schiilern, Miinster
2014; Hagstedt, Herbert/Krauth, llse M. (Hg.): Lern-
werkstatten. Potenziale fur Schulen von morgen,
Frankfurt a. M. 2014; Grundschule. Magazin flr Aus-
und Weiterbildung 43 (2011), Heft 6: In der Lern-
werkstatt. Arbeiten und Lernen in einer inspirieren-
den Umgebung.

10 Vgl. Mendl, Hans/Sitzberger, Rudolf: Generationen-
Ubergreifend Lernen: Lernwerkstatt Religion. In:
Mend|, Hans (Hg.): Netzwerk Religionslehrerin-
nen-Bildung, Donauworth 2002, 153-155.

11 Vgl. Wedekind 2011 [Anm. 1], 7f.
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Jede Lernwerkstatt hat Uber diese allgemeinen
Rahmenbeschreibungen hinaus von den kon-
textuellen Rahmenbedingungen her ein je ei-
genes Geprdge; im Folgenden soll deshalb der
Fokus auf die Bedeutung von Lernwerkstatten
an Universitaten liegen und besonders auf das
Konzept der Passauer ,Lernwerkstatt Religions-
unterricht” eingegangen werden.

3. Lernwerkstatt
an der Universitdt

Im Unterschied zu einem Ausbildungsbetrieb
schafft universitare Bildung zundchst einmal
eine Distanz zur Berufspraxis. Denn vom Selbst-
verstandnis her geht es bei einem Studium an
einer Universitat nicht um die unmittelbare Ein-
fihrung in das Praxisfeld eines Berufs, sondern
um die theoretische Grundlegung dieser Praxis.
Ein Studium sollte wertgeschdtzt werden als
+Moratorium des Lebensernstes”’3, als Chance
zur zunachst einmal zweckfreien Selbstbildung.
So verstanden die alten Griechen auch das
Wort,schold” — die MuBezeit, in der sich ein bil-
dungswilliger Mensch seinen Studien widmen
konnte. Das gilt in besonderem Maf3e auch fiir
die Lehrerbildung. An der Hoch-Schule sollen
schulische Bildungsprozesse in erster Linie aus
der Vogelperspektive distanziert wahrgenom-
men, analysiert, kategorial gefasst und theore-
tisch fundiert betrachtet werden. Denn nichts
ist wichtiger fiir junge Menschen, die 12 oder

12 Die Lernwerkstatt Religionsunterricht an unserem
Lehrstuhl in Passau besteht seit dem Jahre 2000; in
den ersten Jahren fand eine Lernwerkstattsarbeit
(didaktische Abendveranstaltungen) statt, ohne ei-
nen eigenen Raum zu Verfligung zu haben, seit
2005 verfligen wir tiber einen solchen und kénnen
somit beide Perspektiven miteinander verbinden.
- Siehe http://www.phil.uni-passau.de/lernwerk-
statt-RU/ [Stand: 1. Februar 2018].

13 Dressler, Bernhard: Bildung — Religion — Kompetenz.
In: Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie 56 (2004)
258-263. - Dressler bezog dieses Diktum auf die
Schule.
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13 Schuljahre hinter sich haben, als erst einmal
Distanz zum Handlungsort Schule zu erhalten,
um aus einer reflektierten Entfernung her-
aus den Rollenwechsel zum Lehrenden hin zu
vollziehen. Nur das ermdglicht die Ausbildung
eines wissenschaftlich-reflexiven berufsprofes-
sionellen Habitus. Es gibt nichts Praxistaugli-
cheres als eine gute Theorie! Das ist die eine
Seite, die den Rahmen fir eine Lernwerkstatts-
arbeit an der Universitat vorgibt.

Auf der anderen Seite werden gerade durch
eine Lernwerkstatt auf der materialen, aber
auch auf der interaktionalen Ebene Elemen-
te einer Handlungspraxis verfligbar gemacht
und in Bezug zu religionspadagogischen
Theorien gesetzt.* Die Besonderheit einer
(religions-)padagogischen Lernwerkstatt an
einer Hochschule besteht im permanenten
Ebenenwechsel zwischen der eigenen Aktivi-
tat und einer mehrfachen Reflexivitat sowie ei-
nem konsequenten Theoriebezug: Insofern ist
eine Lernwerkstatt tatsachlich ein (religions-)
padagogischer Zwischenraum zwischen wis-
senschaftlicher Theorie und unterrichtlicher
Praxis. Begriindet werden kann eine Lernwerk-
stattsarbeit vor allem Uber das, was wir eine
Jberufsorientierte Wissenschaftlichkeit” und
einen ,professionellen Habitus” nennen.”™ Da-
bei verbinden sich retrospektiv der Rickblick
auf die eigenen Lernerfahrungen als Schi-
ler/-in, reflexiv die ersten Kontakte mit einer
religionspadagogischen Praxis und damit
verknipft auch mit einem Rollenwechsel und
prospektiv die Ausbildung eines berufsorien-
tierten Habitus.

14 Auf einer grundsatzlichen Ebene kdnnte man hier
durchaus auch kritisch auf die Leibfeindlichkeit von
Schule, Kirche und auch Hochschule Bezug nehmen!

15 Ziebertz,Hans-Georg/Heil Stefan/Mendl,Hans/Simon,

Werner: Religionslehrerbildung an der Universitét.
Profession — Religion — Habitus, Miinster 2005.

4. Pddagogische Prinzipien einer
Lernwerkstatt an Universitdten

Grundlegend fiir das Konzept einer Lernwerk-
statt ist ein Menschenbild, das die Lernenden
- Studierende, Lehrende und Schiiler/-innen
- als kreative, neugierige und zur eigenen
WelterschlieBung fahige Personen betrachtet.
Dies impliziert einen reizvollen Wechsel in der
Lehrer-Schiiler-Perspektive: Auch Studierende
sind mitgestaltende Akteure einer Lernwerk-
statt und kdnnen mit ihrem Wissensvorsprung
bereits Lehrende mit didaktischen Angeboten
bereichern!'®
Die Arbeit in Lernwerkstatten erfolgt auf ver-
schiedenen Ebenen und ist mit verschiedenen
Zielperspektiven verbunden:"”
Eine Lernwerkstatt bietet als eine anregende
Lernumgebung innovative religionsdidakti-
sche Materialien, die motivieren und irritie-
ren, die kritisch gesichtet und ausgeliehen
werden konnen.'® Das Konzept eines erfah-
rungs- und handlungsorientierten Religions-
unterrichts wird somit buchstablich hand-
greiflich fassbar.
Eine Lernwerkstatt ermdglicht eigene Lern-
erfahrungen mit diesen religionsdidakti-
schen Materialien. Die vorhandenen Materi-
alien kdnnen in entsprechenden Workshops
experimentell erprobt werden. Zudem kon-
nenin der Lernwerkstatt religionsdidaktische
Materialien selber erstellt werden; im Kontext
des weiter unten beschriebenen Projekts,

16 Dies ist in der Passauer Lernwerkstatt ein hand-
lungsleitendes Grundprinzip; es konkretisiert sich
bei der Gestaltung der padagogischen Angebote
an der Uni und auch bei Lehrertagen. Unsere Stu-
dierenden wirken hier immer auch im Leitungsteam
mit.

17 Im Folgenden spiegeln sich auch Besonderheiten
der Passauer Lernwerkstatt Religionsunterricht wi-
der!

18 Vgl. die Thesen im Positionspapiers des ,Verbunds
europadischer Lernwerkstdtten e.V!” [Anm. 5], 9.
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das die Studierenden im Rahmen des Ver-
tiefungsmoduls Religionsdidaktik an der
Universitat Passau entwickeln missen, ent-
stehen sukzessive Best-Practice-Modelle, die
kiinftigen Studierendengenerationen zur
Anregung dienen.

Eine Lernwerkstatt ermdglicht Diskussions-
foren zu religionsdidaktischen Fragestellun-
gen, sowohl bei den einzelnen Veranstal-
tungen, bei denen die reflexive Ebene ein
integraler Bestandteil ist, als auch bei den
Sitzungen des Teams der Lernwerkstatt.

Eine Lernwerkstatt stellt Vernetzung mit an-
deren Veranstaltungen her: zu Vorlesungen,
Praktika, Lehrerfortbildungen etc.: Im Kol-
loquium zu den Vorlesungen kdnnen religi-
onsdidaktische Konzepte und Anregungen
materialgestitzt reflektiert werden.

Fur kleinere Seminarveranstaltungen, be-
sonders fur Seminare zu den studienbe-
gleitenden Praktika, kann die Lernwerkstatt
genutzt werden, die damit als anregende
Lernumgebung eine unmittelbare Relevanz
fur die unterrichtliche Praxis erhélt.

In einer Lernwerkstatt kann man eine Lehr-
Lern-Forschung betreiben: Die Einsetzbar-
keit und Qualitat des didaktischen Materials
kann mit Schilergruppen, die das Material in
der Lernwerkstatt selbst oder in der eigenen
Schule erproben, Uberpriift und evaluiert
werden. Exemplarische Lernprozessstudien
kénnen mit kleineren Schiilergruppen durch-
aus auch in der Lernwerkstatt selbst durch-
gefiihrt werden (z.B. Dokumentation mit
einem Videogerat, Rezeptionsstudien, Inter-
views)."?

19 Z.B. die Mdglichkeit, mit einem Whiteboard eine

Schulklasse in Kontakt miteinem Local hero zu brin-
gen: vgl. Mend|, Hans: Modelle - Vorbilder - Leitfi-
guren. Lernen an auBBergewodhnlichen Biografien,
Stuttgart 2015, 114f,, 269; siehe auch: Hildebrandt,
Elke/Nieswandt, Martina/Schneider, Ralf u.a.: Werk-
statten als Raum fir ,Forschendes Lernen” in der
Hochschulbildung. In: Dies./Peschel, Markus / Weil3-
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Eine Lernwerkstatt bietet die Moglichkeit fur
Fortbildungen - fiir Studierende und bereits
Lehrende, fiir Lehrerkollegien und Schulklas-
sen. Eine Lernwerkstatt ermdglicht somit als
anregende Lernumgebung die Chance eines
selbstorganisierten Lernens und dient auch
der Unterrichtsentwicklung.?®

Die Arbeit in der Lernwerkstatt geschieht
in selbstorganisierten Formen und in ei-
genen Projektgruppen, an denen sowohl
Lehrende als auch Studierende beteiligt
sind; dies verandert die Situierung der
Lehrenden deutlich hin zu einer Begleiter-
und Beraterrolle, ermdglicht kooperative
Lehr-Lernformate und fiihrt zu verdnder-
ten Beziehungsmustern.?' Ein ,Arbeitskreis
Lernwerkstatt”, an dem Studierende, be-
reits Unterrichtende und Lehrstuhlmit-
arbeiter/-innen beteiligt sind, trdgt beim
Passauer Modell die Konzeption der Lern-
werkstatt, entwickelt diese weiter und ver-
antwortet auch die Raumgestaltung mit;
dies entspricht dem Modell eines selbstor-
ganisierten Lernens.

Eine Lernwerkstatt ermdglicht einen Aus-
tausch Uber die verschiedenen Phasen der
Lehrerbildung hinweg: An den Veranstaltun-
gen koénnen Studierende, Referendare und
Lehrer/-innen verschiedener Schularten teil-
nehmen.

20 Vgl. Hagstedt Herbert:

21

haupt, Mark (Hg.): Lernen zwischen freiem und
instruiertem Tatigsein, Bad Heilbronn 2014, 80-99;
Kekeritz/Graf/Brenne 2017 [Anm. 8], 17-84.

Unterrichtsentwicklung
braucht anspruchsvolle Lernumgebungen. In:
Hildebrandt/Peschel /WeiBhaupt 2014 [Anm. 19],
123-136.

Vgl. Gruhn, Annika/Miiller-Naendrup, Barbara: ,We
don’t need no education!” Hochschullehrwerkstat-
ten zwischen Angebot und Nachfrage. In: Hilde-
brandt/Peschel/WeiShaupt 2014 [Anm. 19], 146-
159, bes. 153-155; vgl. auch das Positionspapier
des ,Verbunds europdischer Lernwerkstatten e.V”
[Anm. 5], 8.
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Diese didaktischen Moglichkeiten lassen sich
auch weiter ausdifferenzieren und miinden in
viele Sonderprojekte, die beispielsweise im
Rahmen von Jubildaumsveranstaltungen, Reli-
gionslehrertagungen oder Teamfortbildungen
angeboten werden.??

5. Hochschuldidaktisches Lern-
raumkonzept — ein Beispiel
aus der Passauer Lernwerkstatt

5.1 Theoriegeleitet Praxis entfalten,
begriinden und reflektieren

Im Folgenden soll exemplarisch ein zentrales
hochschuldidaktisches Element beschrieben
werden, das im Rahmen der Passauer Lernwerk-
statt Religionsunterricht entwickelt wurde. Bei
der Einfihrung des modularisierten Studiums
wurde in Passau ein religionsdidaktisches Vertie-
fungsmodul entwickelt, das religionsdidaktische
Vorlesungen und die Lernwerkstattsarbeit mitei-
nander verbindet. Studierende kdnnen auf diese
Weise die Praxistauglichkeit von religionsdidak-
tischen Theorien am eigenen Leib erfahren, re-
flektieren, experimentell in ein eigenes Projekt
gieflen und dieses begriindet darstellen.?

Mit dieser Verschrankung von Theorie und
Praxis soll den sicher zutreffenden Beobach-
tungen beispielsweise von Rudolf Englert* und

22 Einen Uberblick tiber die bisher durchgefiihrten Ver-
anstaltungen findet man auf der Homepage: http://
www.phil.uni-passau.de/religionspaedagogik/lern
werkstatt-ru/raum-und-materialangebot/  [Stand:
05.02.2018].

23 Vgl. dazu ausfihrlicher und an einem Beispiel zum
interreligiosen Lernen konkretisiert: Mendl, Hans/
Sitzberger, Rudolf: Lernwerkstatt Religionsunterricht.
Theorie-Praxis-Verschrankung konkret. In: Paradig-
ma. Beitrdge aus Forschung und Lehre aus dem Zen-
trum fur Lehrerbildung und Fachdidaktik, Passau
2016, 163-178.

24 Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kdmmerling, Mar-
kus: Innenansichten des Religionsunterrichts. Fallbei-
spiele, Analysen, Konsequenzen, Miinchen 2014, 11.

Diethelm Wahl* Rechnung getragen werden:
Die subjektiven Theorien von Lernenden veran-
dern sich kaum im Laufe des Studiums, Theorie-
wissen wird selten praktisch angewendet und
Lehrende nehmen bei der Begriindung ihres
Lehrerhandelns keinen Bezug auf die konzep-
tionelle Diskussion, wie sie beispielsweise in
Fachzeitschriften oder religionspadagogischen
Insiderkreisen gefiihrt wird.

Das Teilmodul ,Lernwerkstatt Religionsun-
terricht” ist mit entsprechenden religionsdidak-
tischen Hauptvorlesungen gekoppelt. Ziel ist
es, innovative Prinzipien und Konzepte eines
aktuellen Religionsunterrichts, wie sie in den
Vorlesungen prédsentiert werden, in einem eige-
nen Projekt bis in die Praxis hinein zu konkreti-
sieren. In der Modulbeschreibung werden dazu
folgende Kompetenzen benannt (die unten
dann noch weiter kompetenzorientiert ausdif-
ferenziert werden):

Die Studierenden kennen innovative religi-

onsdidaktische Lehr- und Lernformen.

Sie konnen aktuelle religionsdidaktische

Konzepte auf ihre Praxistauglichkeit hin be-

werten.

Sie kdnnen ein eigenes Praxismodell theo-

rie- und zielgruppenorientiert gestalten und

prasentieren.

Das zentrale Gelenkstiick zwischen der ers-
ten Begegnung mit Theorien in der Vorlesung
und deren Anwendung in einem eigenen Pro-
jekt besteht in der wissenschaftlichen Ubung
LLernwerkstatt Religionsunterricht’, an der die
Studierenden teilnehmen. In jedem Semester
bietet das Team der Lernwerkstatt vier bis sechs
Abendveranstaltungen zu verschiedenen The-
men an. Innovative didaktische Ansatze werden
hier erprobt und diskutiert.

25 Wahl formuliert pragnant: ,Denn tun nicht, was sie
wissen”; Wahl, Diethelm: Lernumgebungen erfolg-
reich gestalten. Vom trdgen Wissen zum kompeten-
ten Handeln, Bad Heilbrunn 22006, 12.
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5.2 Learning Outcomes in gestuft
angelegten Lernrdumen

Wenn ,die Kompetenzerwartungen Lehre und
Priifung kongruent zueinander halten sollen”?,
missen im skizzierten Modell gestufte Lear-
ning Outcomes bestimmt werden. In jedem
der aufeinanderfolgenden ,Lernrdume”? des
Gesamtprojekts gilt eine didaktische Eigenlogik
von beschreibbaren Interaktions- und Lernfor-
men sowie von konkreten operationalisierba-
ren Kompetenzerwartungen.

Lernraum 1: Vorlesung

Learning Outcome: Die Studierenden

generieren religionsdidaktisches Wissen,
indem sie religionsdidaktische Theorien
kennenlernen,
deren Konkretisierung in die Praxis hinein
veranschaulicht wird,
so dass sie in der Lage sind, in ersten An-
satzen eigene Konkretisierungsbeispiele
zu formulieren.

Lernformate: Vorlesung, Diskussion,

Kolloguium zur Vorlesung

26 Reis, Oliver: Learning Outcomes als diagnostisches
und didaktisches Instrument. In: Bock, Florian/Hand-
schuh, Christian/Henkelmann, Andreas (Hg.): Kompe-
tenzorientierte Kirchengeschichte. Hochschuldidak-
tische Perspektiven ,nach Bologna“, Miinster 2015,
17-35, 19.

27 Ebd, 33.
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Lernraum 2: Wissenschaftliche Ubung
~Lernwerkstatt Religionsunterricht”
Learning Outcome: Die Studierenden gene-
rieren eine religionsdidaktische Reflexions-
kompetenz,

indem sie an einem konkreten Lernge-

genstand wissenschaftlich begriindet

experimentelle Umsetzungsformen in

eine religionsdidaktische Praxis hinein

vorgefiihrt bekommen

und selber erleben

sowie in Zusammenarbeit mit anderen

Studierenden und Lehrenden eigenstan-

dige Umsetzungsmaoglichkeiten in die

Praxis hinein entwickeln

und bei der Reflexion die Praxistauglich-

keit des jeweiligen Modells diskutieren.
Lernformate: Ubung, Fremdprisentation,
experimentelle Erprobung und eigenes Erle-
ben, Diskussion, Reflexion und Evaluation

Lernraum 3: Projektplanung
Learning Outcome: Die Studierenden
generieren eine religionsdidaktische
Planungskompetenz,
indem sie ausgehend von Lernraum 2
eigenstandig ein Praxisprojekt entfalten,
das erkennbar theoriebegleitet entwi-
ckelt wird,
dessen praktische Gestaltung dsthetisch
ansprechend
und sowohl der Zielgruppe als auch dem
Lerngegenstand angemessen ist
und das sie in einer entsprechenden
Projektskizze schriftlich zu beschreiben
in der Lage sind.
Lernformate: Projektentwicklung in Eigen-
arbeit, Feedback durch Tutoren
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Lernraum 4: Projektprdisentation
Learning Outcome: Die Studierenden
generieren eine religionsdidaktische

Darstellungs-und Reflexionskompetenz,

indem sie im Prifungsgesprach kurz
und pragnant das eigene Praxisprojekt
prasentieren,

selbststandig am Projekt und dessen
didaktischen Elementen die Bezugs-

theorien erldutern,
und im Gesprach mit den Prifern

plausibel die eigenen Planungsschritte,
Begriindungsstrukturen und didaktischen

Materialien kritisch betrachten.

Lernformate: Projektprasentation, Priifungs-

gesprach

5.3 Lernwerkstattsarbeit als zentrales
Gelenkstlick des Moduls

Das skizzierte zentrale Gelenkstiick der wissen-
schaftlichen Ubung (Lernraum 2) im Sinne einer
Lernwerkstattsarbeit bedarf einer genaueren
Betrachtung, weil deren Konzeption ein hoch-
schuldidaktisches Potenzial hat, das fiir den
Erfolg des gesamten Projekts mafBgeblich ist.
Theorie und Praxis werden hier mehrfach mit-
einander verschrankt — thematisch, personell,
und zeitlogisch.

Vertiefungsmodul Didaktik des Religionsunterrichts:

Vorlesung und wissenschaftliche Ubung ,,Lernwerkstatt Religionsunterricht*

Lernraum 1: Vorlesung

Allgemeine und inhaltsspezifische
religionsdidaktische Prinzipien

Theorie + Praxisbeispiele

Dozent

:> Praxistauglichkeit von Theorien

Lernraum 4: Projektprasentation
- Prasentation

- Diskussion

- Evaluation

Dozierende und Studierende

<:| - Theoriebezug

Lernraum 2: Wissenschaftliche
Ubung ,,Lernwerkstatt“

Experimentelle Erprobung der

Dozierende des Lehrstuhls,
Studierende aus dem Team
Lernwerkstatt, Lehrerinnen und
Lehrer, teilnehmende Studierende

U

Lernraum 3: Projektdesign

- Praktische Entfaltung

- Schriftliche Begriindung

Studierende
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THEMEN AN DER SCHNITTSTELLE ZWISCHEN
THEORIE UND PRAXIS

Die Lernwerkstatt Religionsunterricht verfolgt
das Ziel, Themen in den Blick zu nehmen, die
aktuell in der wissenschaftlichen Religionspa-
dagogik diskutiert werden oder die sich in der
Praxis als diskutable ,Brennpunkte” erwiesen
haben. Die Themen werden gemeinsam mit
den Studierenden, die sich im Team der Lern-
werkstatt engagieren, ermittelt. Diese Themen
sollen fiir die Lernwerkstatt-Abende so aufbe-
reitet werden, dass der Theorie-Praxis-Bezug
deutlich wird. Seit der Griindung der Lernwerk-
statt wurden bereits tiber 150 Veranstaltungen
durchgefiihrt - mit einer Themenbreite, die von
+Anfangsritualen” bis ,Zeichen und Symbole”
reicht.?®

PHASENUBERGREIFENDE KONZEPTION

Auf der Ebene der Leitung und Teilnahme
kommt es ebenfalls zu einer mehrfachen Kop-
pelung von Theorie und Praxis: Dozierende aus
verschiedenen Phasen der Lehrerbildung leiten
die Veranstaltungen, Mitarbeiter/-innen des
Lehrstuhls, Seminarlehrer/-innen der zweiten
Phase, die Mentorin bzw. der Mentor fir Lehr-
amtsstudierende sowie Praktikumslehrkrdfte
an Schulen ganz verschiedener Schularten und
Altersstufen arbeiten engagiert mit. Von beson-
derer Bedeutung ist, dass auch Studierende aus
dem Team der Lernwerkstatt aktiv an der Pla-
nung und Durchfiihrung von Veranstaltungen
beteiligt sind und durch dieses Lernen durch
Lehren didaktische und personale Kompeten-
zen erwerben. Da es im Kern immer um die
Erprobung innovativer Lernmodelle geht, wird
der Grof3e Reflexivitdt als der Basiskompetenz
einer berufsprofessionellen Kompetenz eine
grof3e Bedeutung zugeschrieben.? Dies wird

28 http://www.phil.uni-passau.de/religionspaedago
gik/lernwerkstatt-ru/raum-und-materialangebot/
[Stand: 14.2.2018].

29 Vgl.Ziebertz/Heil/Mendl u.a. 2005 [Anm. 11], 78-95.
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in der Diskurskultur bei den Veranstaltungen
deutlich. Neben den Studierenden nehmen an
der Veranstaltung auch Referendarinnen und
Referendare sowie ausgebildete Lehrkrafte teil.
Diese konnen ihre konkreten Unterrichtserfah-
rungen in die Reflexion der Veranstaltungsteile
einflieen lassen. Werden didaktische Theori-
en vorgestellt, haben die Praktiker/-innen die
Méoglichkeit, diese auf ihre eigene Praxis hin
und von ihr her zu reflektieren und die eigenen
Erfahrungen in die Runde einzubringen. Stu-
dierende als Novizen profitieren so vom Profes-
sionswissen der erfahrenen Profis.

ZEITLICHE PLATZIERUNG DES MODULS

Fir Studierende aller Studiengange und Schul-
arten ist die wissenschaftliche Ubung ,Lern-
werkstatt” Teil des Vertiefungsmoduls Didaktik
des Religionsunterrichts. Durch diese Platzie-
rung der Veranstaltung ist gesichert, dass die
Studierenden die Lernwerkstatt nicht zu friih
im Verlauf des Studiums besuchen. Sie verfu-
gen vielmehr zum Prifungszeitpunkt schon
Uber ein Grundverstandnis von didaktischen
Zusammenhdngen, kennen Theorien aus den
Vorlesungen, Grundmethoden der Religionsdi-
daktik und Planungsmodelle aus den Praktika
und anderen Veranstaltungen. Dies unterstiitzt
die Verschrankung von Theorie und Praxis, weil
eine Reflexion auf das in der Veranstaltung
Durchgefiihrte vor dem Hintergrund des schon
vorhandenen Wissens und der Erfahrungen
leichter gelingen kann.

5.4 Prasentation, Priifung, Reflexivitat

Das selbst entwickelte Unterrichtsprojekt wird
im Rahmen eines Prifungsgesprachs prasen-
tiert. Vorab missen die Studierenden in einer
knappen schriftlichen Begriindung den Bezug
zu den themenspezifischen Prinzipien des Religi-
onsunterrichts (z.B. erinnerungsgeleitetes, kon-
struktivistisches, dsthetisches, symbolorientiertes,
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performatives Lernen)® herstellen. Dabei liegt
der Schwerpunkt auf der Verschréankung eines
didaktischen Prinzips oder Konzepts mit den
praktischen Umsetzungsideen in Form von Un-
terrichtsbausteinen, Stunden- oder Sequenz-
entwdrfen. Im Prifungsgesprach veranschau-
lichen die Studierenden den Zusammenhang
zwischen ihren theoretischen Voriberlegun-
gen und der praktischen Ausgestaltung bzw.
belegen anhand der praktischen Ausgestal-
tung, welche Theorien fir die praktische Gestal-
tung maBgeblich waren.

Innerhalb der kurzen miindlichen Priifung
liegt der Schwerpunkt der Darstellung auf der
Umsetzung der eingebrachten Theorie. Das be-
deutet, dass die Studierenden die Verzahnung
von Theorie und Praxis durchdacht und adé-
quat darstellen missen. Im Prifungsgesprach
wird sehr schnell deutlich, wem es gelingt, das
entsprechende didaktische Modell sowohl in
die Praxis hinein zu konkretisieren als auch mit
Bezug auf die entsprechenden Theorien plausi-
bel theoretisch abzusichern.

Die Notengebung zum Vertiefungsmodul
Didaktik des Religionsunterrichts bezieht so-
wohl eine der Hauptvorlesungen als auch die
Projektprasentation inklusive der schriftlichen
Ausarbeitung mit ein. Bereits das vorgegebene
Titelblatt fur die schriftliche Ausarbeitung weist
durch die erfragten Kategorien (Religionsdidak-
tische Bezugstheorien, Innovative Aspekte) auf
die erwiinschte Verschrankung von Theorie
und Praxis hin. Das zugehdrige Kriterienraster
fur die Benotung kann von den Studierenden
eingesehen werden.?' Auch hier wird deutlich,
dass die wechselseitige Bezugnahme von Theo-
rie und Praxis eingefordert wird. Diese Transpa-

30 Vgl. Mendl, Hans: Religionsdidaktik kompakt. Fir
Studium, Prifung und Beruf, Miinchen 2016, 149-
184.

31 http://www.phil.uni-passau.de/religionspaedago
gik/ (unter der Rubrik Studium und Lehre/Bolog-
na ll) [Stand: 14.02.2018].

renz der Evaluation ermdglicht es den Studie-
renden, Klarheit Giber die eigenen Lernprozesse
zu erhalten, die mit dem Modul initiiert werden
sollen. Diese werden durch die Prifungsleis-
tung einer qualitativen Bewertung unterzogen.

6. Reflexivitdt als Dreh- und
Angelpunkt des Zwischen-
raums Lernwerkstatt

Reflexivitat und Supervision gelten als zentrale
Merkmale einer Profession in sozialen Arbeits-
feldern.3? Deshalb wird jede Veranstaltung der
Lernwerkstatt grundsatzlich im Plenum reflek-
tiert. Hierbei werden Reflexionsmethoden ver-
wendet, die ihrerseits auch in schulischen Lehr-
und Lernprozessen eingesetzt werden konnen.
Der Wechsel auf die Metaebene der Reflexion
ist ein weiterer Baustein, durch den die Ler-
nenden ihre eigenen Lernprozesse in den Blick
nehmen kdnnen. Der Blick von der Theorie auf
die eben durchgefiihrte Praxis fiihrt zu einem
bewussteren Wahrnehmen der prozessualen
Zusammenhdnge von didaktischen Arrange-
ments, methodischen Umsetzungen und indi-
viduellen Konstruktionen.

Auf der Seite der Dozierenden werden die
Veranstaltungen ebenfalls im Team nachbe-
sprochen und reflektiert. Die Rickmeldung
durch alle anwesenden Mitglieder des Arbeits-
kreises garantiert eine gleichbleibend hohe
Qualitat der gestalteten Sitzungen der Lern-
werkstatt und dient der Weiterentwicklung des
Modells auch in didaktischen Details.

Die Ausgestaltung des Vertiefungsmoduls
Didaktik des Religionsunterrichts durch die Ver-
zahnung von Hauptvorlesungen und Veranstal-

32 Vgl. Mend|, Hans: Reflexivitat. Die Forderung eines
flexiblen berufsprofessionellen Habitus als zentra-
les phasenibergreifendes Merkmal einer zeitgema-
Ben Lehreraus- und -fortbildung. In: Rendle, Ludwig
(Hg.): Was Religionslehrerinnen und -lehrer kdnnen
sollen. Kompetenzentwicklung in der Aus- und Fort-
bildung, Donauwdrth 2008, 235-255.
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tungen der Lernwerkstatt Religionsunterricht
flhrt zu einer deutlicher kompetenzorientierten
Fundierung von Lehr- und Lernprozessen. Das
Zusammenspiel von theoretischer Durchdrin-
gung einerseits, praktischer Erprobung anderer-
seits und der Reflexion des soeben Erlebten ist
in der Kombination ein wichtiger Baustein hin
zu einem professionellen Habitus, den die Stu-
dierenden langsam aufbauen sollen. Die Einbet-
tung eigenstandiger Vernetzung von Theorie
und Praxis in der erforderlichen Modulpriifung
garantiert ein hochstes Mal3 an Reflexion tber
die Lehr- und Lernprozesse sowohl vonseiten
der Studierenden als auch der Dozierenden.

7. Grenzen

Eine Lernwerkstatt erfdhrt dort ihre Grenzen,
wo sie zum Methodismus und zur Material-
schlacht verkommt. Deshalb erscheint die Befa-
higung zur kritischen Sichtung von Materialien
als besonders bedeutsam. Wenn im Rahmen
der Diskussion um die Hattie-Studie die Wirk-
samkeit von offenen Unterrichtsformen kritisch
angefragt wurde, so ist dies sicher auch den
entsprechenden Fehlformen geschuldet, bei
denen es eher um eine oberflachliche Abarbei-
tung von Materialien und nicht um die intelli-
gente Aufbereitung von Themenstellungen
geht. Die Arbeit in einer Lernwerkstatt muss
sich zudem als praxistauglich erweisen und darf
nicht ausufern. Auch wenn didaktisch-methodi-
sche Fragen im Mittelpunkt stehen, so erscheint
es gerade auf der Ebene der theologischen Be-
grindung eines Unterrichtsprojekts als zentral,
dass die Ausfiihrungen auch sachrichtig sind
und nicht die Sachseite auf Kosten der Metho-
denseite vernachlassigt wird.?

33 Ein Beispiel: Wenn sich Praxisprojekte zur Kinder-
theologie nur auf das umkreisende Theologisieren
der Kinder beschranken, die Sachseite im Sinne ei-
nes Einspielens von Deutungsansatzen im Sinne ei-
ner Theologie fiir Kinder zu kurz kommt oder gar
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Systemisch kann der Freiraum Lernwerkstatt
durch Birokratisierung und Verschulung des
Studiums eingeschrénkt werden. Es kann be-
zweifelt werden, dass in modularisierten Zei-
ten das urspriingliche Modell einer rein auf
Freiwilligkeit basierenden Lernwerkstattsarbeit,
wie wir das in Passau erfolgreich gepflegt hat-
ten, noch moglich wdre. Das beschriebene
Pflichtmodul zwingt die Studierenden zu ih-
rem didaktischen Gliick, womit sich viele aber
auch zufriedengeben. Eine qualifizierte Min-
derheit begreift den Wert eines Arbeitens in
der Lernwerkstatt und beteiligt sich im Team
bzw. nimmt auch regelmafig Gber das Pflicht-
deputat hinaus an den Veranstaltungen teil.
Fir manche Studierende, die auf einen repro-
duzierenden Gang durch das Studium einge-
spurt sind, stellt die offene, irritierende und auf
Eigenstandigkeit angelegte Arbeit in der Lern-
werkstatt eine Herausforderung dar.*

Auf den ersten Blick leistet eine materialrei-
che Lernwerkstatt dem theoriefeindlich ein-
gestellten Lehrertypus Vorschub; didaktisch
erscheint die Flucht in die unterrichtliche Pra-
xis ein typisches Lehrerproblem darzustellen.
Selbstverstdandlich schmerzt es, wenn Studie-
rende beim Feedback formulieren: ,Gut, dass
die Theorie kurz war!“ Das komplexe Lern-
raum-Modul verhindert aber ein rein praxeolo-
gisches Vorgehen: Denn nicht die unterrichtli-
che Anwendung, sondern das theoriegeleitete
eigene Erleben und dessen Reflexion sowie die

fehlt, so ist das sicher inhaltlich defizitar. - Siehe wei-
terfiihrend das inhaltlich ausgerichtete Nirnberger
Lernwerkstattsarbeitsprojekt: HauBBmann, Werner/
Bedruna, Verena: Reisen in Lernlandschaften. Lern-
werkstatt: Fachdidaktik Religion ,SCHOPFUNG", In:
Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 14
(2/2015) 125-143.

34 Vgl. Rangosch-Schneck, Elisabeth: Nachgefragt: Lern-
hindernisse und -widerstdnde in der Lernwerk-
stattsarbeit? Anmerkungen zu spezifischen Her-
ausforderungen fir Lernende und Lehrende in
Seminarangeboten fiir (Lehramts-)Studierende. In:
Kekeritz/Graf/Brenne (2017) [Anm. 8], 201-211.
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Entwicklung ebenso reflexiver und theoriege-
leiteter Projekte stellen den eigenen Reiz einer
Lernwerkstatts-Arbeit dar!

8. Eine Geschichte mit Zukunft3

Das Interesse am Konzept unserer Lernwerk-
statt, das wir in den letzten Jahren von Kollegin-
nen und Kollegen aus dem deutschsprachigen
Raum erhalten haben, zeigt, dass die Ausge-

35 Die Uberschrift ist dem Titel des pragnanten Aufsat-
zes von Hartmut Wedekind entnommen: Wedekind
2011 [Anm. 1].

staltung von Lernwerkstdtten an Hochschulen
nach wie vor ein Desiderat ist. Nach unseren
Erfahrungen lohnt sich der Aufwand. Gleichzei-
tig gehort es zu einem weiteren Merkmal einer
Lernwerkstatt, dass sie von Verdnderung und
Dynamik gepragt ist: ,Lernwerkstdtten sind
gekennzeichnet durch ein hohes Mal3 von,Un-
fertigkeit’ Prozesse des Aufbauens, Umbauens,
Weiterbauens (nicht nur rdumlich) sind Teil des
Konzeptes.”*®

Dr. Hans Mend|

Professor fiir Religionspéidagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts an der
Philosophischen Fakultdt der Universitct
Passau, Michaeligasse 13, 94032 Passau

36 Krehn, Gerlinde/Miederer, Gertrud: Lernwerkstatt
am Religionspadagogischen Zentrum Heilsbronn
- mehr als nur eine anregende Lernumgebung. In:
Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kul-
tus (Hg.): Uber die Hand zum Verstand. Handrei-
chung zum Aufbau einer Lernwerkstatt, Miinchen
2008, 60-69, 61.
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Think Tank

Die AKRK auf der Suche nach neuen Kommunikations- und Organisationsstrukturen

Lukas Ricken

Die AKRK kann als ebenso dichtes wie dyna-
misches Beziehungsnetzwerk erlebt werden.
Sowohl ihre innere Struktur aus Sektionen, Ar-
beitsgruppen und einer eigenen Zeitschrift als
auch ihre Verbindungen zu Akteuren aus Praxis,
Wissenschaft und Kirche unterliegen — wie die
wissenschaftliche Religionspadagogik selbst -
dem standigen Wandel.

Um auBerhalb des Tagungsrhythmus Uber
den Umgang mit diesem Wandel nachzuden-
ken, lud der Vorstand der AKRK erneut’ zu einem
;Think Tank’ ein. Am 21. und 22. September 2017
trafen sich im Bonifatiushaus in Fulda die Spre-
cher/-innen der Sektionen und Arbeitsgruppen,
Delegierte der AKRK in anderen Gremien, wei-
tere Vertreter/-innen des Mittelbaus und der
osterreichischen Religionspadagoginnen und
-padagogen sowie strukturell mit dem Vorstand
verbundene Personen - insgesamt 18 Teilneh-
mer/-innen -, um unter dem Titel ,Offentliche
Sichtbarkeit und Relevanz von Religionspddago-
gik” auf die ,Suche nach neuen Kommunikations-
und Organisationsstrukturen” zu gehen.

1. Standortbestimmungen einer
Arbeitsgemeinschaft

Die Strukturen der AKRK kdnnen nicht unab-
hangig von ihren Zielsetzungen diskutiert wer-

1 Vgl. zum ersten Think Tank 2015: Kaupp, Angela:
,Think Tank: Quo vadis, Religionspadagogik?” In:
RpB 74/2016, 129-132.

den. Diesen Umstand spiegelten die Gesprache,
aus denen hier nur einige Punkte wiedergege-
ben werden kénnen.

1.1 Was ist das,Kerngeschiaft’ der AKRK?

Ein roter Faden, der sich durch die Tagung zog,
war die Frage, welche Tatigkeiten die AKRK im
,Kern’ ausmachen. Schnell wurde deutlich,
dass die Vernetzung wissenschaftlicher Reli-
gionspddagogik das ,Kerngeschdft’ darstelle.
Der Austausch innerhalb der katholischen Re-
ligionspadagogik werde dabei immer wieder
durch 6kumenische und interreligidse sowie in-
ternationale und interdisziplindre Kontakte be-
reichert. Einen Schwerpunkt interdisziplindrer
Vernetzung bilden aktuell die Fachdidaktiken,
organisiert in der Gesellschaft fiir Fachdidaktik
(GFD). Deren Entwicklungen wurden als maB-
gebliche Herausforderung fiir eine zukunftsfa-
hige Religionsdidaktik genannt.

Neben diesem ,Kerngeschaft’ wurde in den
letzten Jahren verstarkt der Wunsch nach of-
fentlicher Positionierung zu Fragen der religio-
sen Bildung an den Vorstand herangetragen.? In
einer Offentlichkeit, in der etwa der Religions-
unterricht von verschiedenen Seiten her ange-
fragt wird, kdnnte es zu den Aufgaben der Ar-
beitsgemeinschaft zdhlen, Expertise zu Fragen
religidser Bildung anzubieten. Das Ziel ware

2 Vgl insbesondere die gemeinsame Stellungnahme
der AKRK und des dkv: Religionsunterricht tréiigt keine
Verantwortung fiir leere Kirchen, 22. Mérz 2017.
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die Teilhabe am gesellschaftlichen Diskurs aus
dezidiert wissenschaftlicher Perspektive — die
AKRK wiirde damit ein Stlck weit auch zum In-
teressenverband. Zu diskutieren ist angesichts
dieses Anforderungsprofils, welche strukturel-
len Anderungen notwendig wéren, um einen
Vorstand in diese Richtung hin handlungsféhig
zu machen.

1.2 Wie sollte die AKRK in Zukunft
strukturiert sein?

Die Strukturen der AKRK ermoglichen eine
gute Zusammenarbeit auf den verschiedenen
Ebenen und eine ,Beziehungskultur’ des kolle-
gialen Austauschs. Auch fiir die Zukunft ist die
Unterteilung in Sektionen, die sich grundlegen-
den inhaltlichen wie methodischen Fragen der
Religionspadagogik widmen, und Arbeitsgrup-
pen fir speziellere Anliegen oder regionale Zu-
sammenschliisse gewiinscht. Eine klarere Un-
terscheidung zwischen den beiden Formaten
soll nicht zuletzt die Moglichkeit erleichtern,
sich innerhalb der AKRK mit neuen Initiativen
zu verorten. Auch bereits bestehenden Grup-
pierungen wissenschaftlich tatiger katholischer
Religionspadagoginnen und -padagogen ist es
maoglich, sich der AKRK - mit Zustimmung der
Mitgliederversammlung - als Arbeitsgruppen
anzugliedern.

Ahnlich wie in der Frage nach &ffentlicher Po-
sitionierung zeichnete sich jedoch auch in der
Strukturfrage eine Spannung ab, Uiber die in den
nachsten Jahren zu diskutieren sein wird: Wie
professionell, wie ausdifferenziert sollte eine wis-
senschaftlich-religionspadagogische Arbeitsge-
meinschaft heute aufgestellt sein? Welche Struk-
turen unterstiitzen Kreativitat und Initiative?

2. Digitalisierung wissenschaft-
licher Religionspddagogik
Zwei Vortrdge behandelten aus unterschiedli-

chen Perspektiven die Herausforderungen, die
sowohl flr die Publikationspraxis als auch fir
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den Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse
mit der Digitalisierung einhergehen.

2.1 Social Media - Tatigkeitsfeld wissen-
schaftlicher Religionspadagogik?

,Online ist weder Kiir noch Qual, online ist eine
Notwendigkeit” - DenkanstoBe erdffnete der
Vortrag von Kevin Recher (Journalist, Religions-
wissenschaftler und Userblog®-Manager bei Der
Standard) zum Thema Wissenschaftskommuni-
kation in Blogs, Foren und digitalen Netzwerken.

Recher gelang es in seinem Vortrag, neben
der Vermittlung vieler Praxistipps, eine Dis-
kussion Uber die Kommunikation in auBerwis-
senschaftlichen Diskursraumen zu initiieren.
Gerade die Notwendigkeit vereinfachter Spra-
che (,KISS - keep it short and simple”) sowie die
Spielregeln medialer Aufmerksamkeitsékono-
mie* konnen als Chance verstanden werden,
die eigene Wissenschaftssprache auf ihre Ver-
standlichkeit hin zu Gberprifen.

Fiir die Religionspdadagogik bieten soziale
Medien die Mdglichkeit, nicht nur neue Kana-
le des Transfers zu erschlieBen, sondern in den
Dialog mit der Praxis zu treten. Ob die Prasenz
der AKRK auf Facebook und Twitter nun die
logische Konsequenz aus diesen Uberlegun-
gen ist, bleibt abzuwarten. Feststeht, dass die
Préasenz von Wissenschaft in sozialen Netz-
werken in der Zukunft immer mehr zur Nor-
malitat werden wird. Viel Zustimmung fand
die Idee, in Zukunft mit dem Format eines Ta-
gungsblogs zu experimentieren, um sowohl
innerhalb der AKRK als auch {ber die eigene
community hinaus eine hdhere Sichtbarkeit zu
ermdglichen.

3 Vgl http://derstandard.at/r5441/Userblogs (Zugriff:
26.09.2017).

4 Dazu zdhlen u.a. die fachgerechte Aufbereitung
von Inhalten mittels kurzer Texte in Verbindung mit
Multimediaelementen, Interesse weckende Uber-
schriften oder auch die Suchmaschinenoptimierung
durch Verwendung bestimmter Schlagworte.
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2.2 Digitalisierung und wissenschaftliche
Publikationspraktiken

Dr. Falk Reckling, beim Wissenschaftsfonds
Osterreich (FWF) u.a. zustindig fiir Strategie-
entwicklung und Scholarly Communication,
widmete sich in seinem Vortrag der Forschungs-
férderung und -dissemination im Lichte von Inter-
nationalisierung und Digitalisierung.

Reckling gab einen Einblick in den internati-
onalen Publikationsmarkt,” auf dem es verstarkt
zur Vorherrschaft weniger grof3er auf Kosten
kleinerer Verlage und - aufgrund intransparen-
ter Preispolitiken — auch der Bibliotheken kom-
me.

Sein Vortrag war ein Pladoyer fiir Open
Access als Strategie zur besseren Sichtbarkeit
von Forschung und einer demokratischen Fach-
kultur. Open Access ermogliche gréBere Aktua-
litdt und beschleunige Publikationsprozesse.
Die Einbindung von Multimedia und Hyper-
links eroffne dariiber hinaus neue Optionen der
Darstellung. Schlie3lich sei die Publikation im
Open-Access-Format immer ofter Bedingung
bei der Drittmittelvergabe.

Wie lasst sich eine Open-Access-Kultur for-
dern? Reckling sprach sich u.a. dafiir aus, Gutach-
tertatigkeiten v.a. fir Open-Access-Zeitschriften
zu Uibernehmen, anstatt die eigene Kompetenz
(gratis) in den Dienst groBer Verlage zu stellen.®

Recklings Fazit zu den Erfordernissen digi-
taler Wissenschaftskultur lautete schlie3lich:
Veranderungen brauchen Zeit und Planung.”

5 Vgl. https://www.theguardian.com/science/2017/
jun/27/profitable-business-scientific-publishing-
bad-for-science (Zugriff: 26.09.2017).

6 Dies darf nicht als Absage an die theologischen Ver-
lage verstanden werden, mit denen die Teilnehmer/-
innen Uberwiegend sehr produktiv zusammenarbei-
ten und die auch auf dem Weg in eine vorwiegend
digitalisierte Publikationskultur wichtige Partner
werden kdnnen.

7 Besonders die Frage nach Urheberrechten hat nichts
von ihrer Brisanz verloren - ganz im Gegenteil! Fir

Gegen die drohende Uberlastung helfe die
Selbstregulierung einer scientific community:
Es misse darum gehen, weniger und qualitativ
hochwertiger zu publizieren. Diesem Umstand
sei etwa durch ein Umdenken bei der Evaluie-
rung von Forschung Rechnung zu tragen: Klas-
se statt Masse, neue Formen des Peer Review?®
und Beriicksichtigung von alternativen’ wissen-
schaftlichen Leistungen (z.B. negativer Resulta-
te, Replikationsstudien oder Datenbanken).

3. Fiinf Diskussionsimpulse
statt eines Fazits

Im Jahr 2018 wird die AKRK 50 Jahre alt. Fir
dieses Jubilaumsjahr lassen sich aus dem Think
Tank (mindestens) flinf Diskussionsimpulse mit-
nehmen:

3.1 Zukunft der
Religionspddagogischen Beitréige

Bei den Gesprachen Uber Kommunikations-
und Organisationsstrukturen standen die RpB
immer wieder im Fokus. Um weiterhin den
hohen Standard der Zeitschrift beizubehalten,
wird es — so der Tenor - keinen Weg an Open
Access vorbei geben. Doch lautete das Ergeb-
nis des Think Tanks, dass dieses Vorhaben nicht
Uberstlrzt werden darf, sondern professionell
und nachhaltig umgesetzt werden muss, um
den Anspriichen, die in Zukunft an eine wis-
senschaftliche Zeitschrift gestellt werden, zu
entsprechen. Nicht zu unterschatzen ist zudem
der hohe finanzielle Aufwand, der sowohl mit
der Umstellung auf Open Access als auch mit
dem laufenden Betrieb einherginge — v.a. dann,
wenn die bisherige Abo-Struktur aufgegeben
wirde.

samtliche Onlineprojekte muss heute (auch riickwir-
kend) Rechtssicherheit bei allen verwendeten Medi-
en (Text und Bild) bestehen.

8 Genannt wurden Post Publication Peer Review, Peer
Review By Endorsement sowie Open Peer Review.
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3.2 Religionspadagogik in sozialen
Netzwerken

In der Frage nach einer Prasenz der AKRK in sozi-
alen Netzwerken wurde kein Konsens erzielt. Es
scheint daher geboten, weiterhin kritisch tber
Formen neuer digitaler Prasenz sowie deren
Sinn und Zweck nachzudenken. Auch hier gilt,
dass neue Konzepte nicht voreilig, sondern mit
der notwendigen Hingabe und Qualitdt umge-
setzt werden mussen.’ Daher ist die Reflexion
Uber mogliche Formate, thematische und zeit-
liche Fokussierungen, Ziele und Zielgruppen
unerldsslich. Dazu gehért auch die Frage nach
maoglichen Kooperationen, die die AKRK auf dem
Weg in soziale Netzwerke eingehen kdnnte.

3.3 Alte und neue Vernetzungen

Die AKRK dient der Vernetzung wissenschaftli-
cher Religionspddagogik nach innen und nach
aulen. Es kann daher nur hilfreich sein, sich regel-
mafig zu fragen, welche Gesprachs- und Koope-
rationspartner zur Zeit zu wenig im Blick sind. Ein
besonders wichtiger Partner mit Blick auf das 6f-
fentliche Engagement fiir religiose Bildung bleibt
weiterhin der dkv. Dariliber hinaus wurde mit ei-
nem Pladoyer fiir internationale Vernetzung der
Impuls des ersten Think Tanks 2015 wiederholt.

9 So bedarf es etwa bei einer Facebookprasenz nicht
nur der fachgerechten Aufbereitung von Inhalten,
sondern auch der standigen Moderation und regel-
maBiger Updates.
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3.4 Struktur der AKRK

Als beispielhafte und ganz praktische Struk-
turfrage, von der aus weitere Fragen eroffnet
werden, kann festgehalten werden: Braucht die
AKRK in Zukunft Beauftragte fir den Wissen-
schaftstransfer in Presse und Social Media? Wie
konnte solch ein Amt gestaltet werden?

3.5 Zuletzt: Ein neuer Name?

In der Diskussion Uber die zukiinftige Aus-
richtung der AKRK wurde von verschiedenen
Seiten die Frage gestellt, ob nicht auch die
Bezeichnung Arbeitsgemeinschaft katholische
Religionspddagogik und Katechetik einer Neu-
fassung bedarf. Ob und in welcher Form eine
Namensanderung sinnvoll sein kdnnte, muss
allerdings auf breiterer Basis diskutiert wer-
den.

Die Arbeit an Organisations- und Kommuni-
kationsstrukturen ist kein Selbstzweck und
muss mit Blick auf die Erwartungen entwickelt
werden, die Mitglieder an ihre Arbeitsgemein-
schaft stellen. Um die unterschiedlichen Vor-
stellungen von Zweck und Struktur der AKRK
sollte auch in den ndchsten Jahren gerungen
werden. Ziel ist letzten Endes eine zeitgemalle
und transparente Wissenschaftskultur.

Lukas Ricken M. A.
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am
Lehrstuhl fiir Religionspddagogik

der Katholisch-Theologischen Fakultdt
der Universitdt Tiibingen,
Liebermeisterstr. 12, 72076 Tiibingen
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Rezensionen

HERDER

Schambeck, Mirjam /Pemsel-Maier, Sabine (Hg.): Wel-
che Werte braucht die Welt? Wertebildung in christ-
licher und muslimischer Perspektive, Freiburg i.Br.
(Herder) 2017 [262 S., ISBN 978-3-451-38229-1]

So vielféltig die Schwerpunkte und Ergebnisse religions-
padagogischer Forschung auch sind, in der Offentlichkeit
werden vor allem zwei Aufgaben religioser Bildung in der
Schule wahrgenommen:

Ein Beitrag zu den Herausforderungen, vor die Multi-
kulturalitat und Multireligiositat unsere Gesellschaft
stellen, vor allem in der Auseinandersetzung mit dem
Islam.

Die Auseinandersetzung mit Wertefragen.

Im Bewusstsein, dass,Religion anderes und mehristals ein
Wertesystem” (7), haben Mirjam Schambeck und Sabine
Pemsel-Maier diese beiden Aufgaben aufgegriffen und
wollen mit vorliegendem Sammelband die Frage klaren,
was flr eine christliche Kultur ,wertvoll’ ist [...], welche
Werte neu auszuhandeln sind und welche einem Trans-
formationsprozess unterzogen werden diirfen oder mis-
sen” (9). Dabei kommen neben christlichen auch musli-
mische Theologinnen und Theologen zu Wort.

Der Sammelband ist in drei Kapitel untergliedert, die
mit ,Wertefragen in religionspluraler Gesellschaft - reli-
gionssoziologische und religionspadagogische Erkun-
dungen’, ,Christliche Wertebildung angesichts religitser
Pluralitdt - religionspadagogische Zuspitzungen” und
Jslamische Wertebildung angesichts religioser Pluralitat
- Muslimische Stimmen” Gberschrieben sind.

Der Soziologe Michael N. Ebertz gibt mit seinem
Beitrag ,Wahrnehmung, Akzeptanz und Umgang mit
religioser Vielfalt in Deutschland” einen religionssoziolo-
gischen Uberblick tiber Multireligiositét in Deutschland.

Er beschreibt Vielfalt als ,Zeichen der Zeit” (17). Ebertz
versteht die Ausklammerung der Wahrheitsfrage und
die gegenwartig haufig anzutreffende ,religiose Sozialfi-
gur des,Suchenden” (28) als Strategie bzw. Ergebnis des
Umgangs mit religitser Pluralitat (vgl. 26f.). Er kontextua-
lisiert diesen Befund mit der Wertewandelforschung der
letzten Jahrzehnte.

Ulrich Riegel klart vor dem Hintergrund der seit dem
Jahr 2015 signifikant angestiegenen Zahl an Flichtlin-
gen die Einstellungen der Deutschen zum Religionsplu-
ralismus. Wéahrend alle anderen Religionen mehrheitlich
positiv bewertet werden, ist das fir den Islam nicht der
Fall. Faktoren, welche diese Einstellung beeinflussen,
sind unter anderem das Bildungsniveau und die Zugeho-
rigkeit zu einer Religionsgemeinschaft. In einem zweiten
Schritt beschreibt Riegel den Einfluss von personlicher
Religiositat und der Zugehdrigkeit zu einer Religionsge-
meinschaft auf die Wertorientierung von Jugendlichen.
Abgeschlossen wird der Beitrag mit einer religionspada-
gogischen Wirdigung, welche die Ergebnisse positiv als
,gesellschaftlichen Erfolg religiéser Grundhaltungen”
(49) deutet.

Josef Freise beschéftigt sich in seinem Beitrag mit der
Frage, welche Bedeutung Religion in Migrationsprozes-
sen hat. Er beschreibt mit dem Schlagwort ,Religion als
portable Heimat” (vgl. 61f), wie gro3 der Einfluss per-
sonlicher Religiositat auf Migrationsprozesse sein kann.
SchlieBlich nehmen Migrantinnen und Migranten ,ihre
bisherigen Lebensvorstellungen, zu denen auch die
weltanschaulichen und religiésen Uberzeugungen und
Werte gehoren, mit” (59). Freises Text liest sich als Pla-
doyer, die mehrheitlich muslimischen Migrantinnen und
Migranten, die momentan nach Deutschland kommen,
nicht zu ,rassifizieren” (73), also aufgrund ihrer Religion
pauschal abzuwerten.

Rudolf Englert erdffnet das zweite Kapitel des Sam-
melbandes. Er setzt sich vor dem Hintergrund der In-
tegrationsdebatte mit Wertebildung auseinander und
kritisiert, dass der Begriff hdufig in einem zu weiten Ver-
standnis als Synonym fiir ethisches Lernen verwendet
wird und so die ,Teilaufgaben” ethischen Lernens nicht
ausreichend zur Geltung kommen (vgl. 80f.). Die Frage,
inwieweit Religionsunterricht zur Wertebildung beitra-
gen kann, beantwortet Englert zurlickhaltend.

Konstantin Lindner setzt sich mit Wertebildung
im Angesicht des Religionsplurals auseinander. Er be-
zieht sich dabei auf Hans Joas” Wertetheorie und stellt
deren grof3e Anschlussfahigkeit flr subjektorientierte
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Wertebildung heraus. AnschlieBend erarbeitet er Ziel-
perspektiven (vgl. 108-111) und Referenzdimensionen
(vgl. 111-113) religioser Wertebildung. Eine christliche
Ausdeutung des Wertes ,Freiheit” (vgl. 113-115) zeigt
auf, wie die ,spezifisch bildende Dimension christlicher
Bezugnahmen [...] in religionspluraler Zeit in angemes-
sener Weise im Religionsunterricht zur Geltung kom-
men” (113) kann.

Mirjam Schambeck beleuchtet den Beitrag religitser
Wertebildung zu Integration. In der Auseinandersetzung
mit empirischen Studien erarbeitet sie religionsbezogene
Merkmale, die fir die Identitatskonstruktionen von mus-
limischen Jugendlichen relevant sind. Im Anschluss stellt
sie eine in Erarbeitung befindliche eigene Studie vor, die
der Frage nachgeht, welche Rolle Religion fiir die Identi-
tatskonstruktionen von Jugendlichen mit Fluchterfah-
rung spielt (vgl. 125-129). Ausgehend von dieser Studie
akzentuiert sie ein Verstandnis von Wertebildung, das
Jugendliche ,befdhigt, Zugehorigkeit und Anerkennung
zu finden, und zwar in Offenheit fiir die Mehrheitsgesell-
schaft und moglichst als reflexive und eigenverantwortli-
che Durchdringung der Abgleiche zwischen dem eigenen
Wir und den anderen gesellschaftlichen Wirs” (130).

Fur Thorsten Knauth nimmt Wertebildung, ,wenn es
um Religion in der offentlichen Schule geht, die Form
eines interreligidsen-dialogischen Lernens an” (143). In
der Auseinandersetzung mit der Kritik an Wertebildung
im Religionsunterricht (vgl. 144f) und einem subjekt-
orientierten Ansatz von Wertebildung (vgl. 147-151) ver-
ortet er Wertebildung an ,der Schnittstelle von Subjekt
und Kultur” (152). Er macht klar, ,dass interreligiose Wer-
tebildung’ kein Sonderfall oder ein Additum allgemeiner
Wertebildung sein kann” (152).

Sabine Pemsel-Maier zeichnet in ihrem Aufsatz nach,
,wie sich die Gleichberechtigung der Geschlechter als
Wert innerhalb des christlichen Kontextes herausgebil-
det hat” (159). Sie weist auf Lernpotenziale hin, die sich
»in der Begegnung mit muslimischen Mitschiler/-innen”
(171) ergeben. Aktuell bestehenden islamisch-feministi-
schen Stromungen kann ihrer Ansicht nach die ,christli-
che Lerngeschichte zeigen, dass [...] eine Rezeption des
Feminismus auch gegen Widerstandigkeiten mdoglich
ist” (172).

Drei muslimische Stimmen schlieBen den Sammel-
band ab. Zekirija Sejdini erldutert die Thematisierung
von ,Wertefragen” (179) im islamischen Religionsunter-
richt Osterreichs. Er zeigt auf, wie die &sterreichischen
Lehrplane fir islamischen Religionsunterricht Werte-
themen in die Schule einspeisen und stellt fest, dass
die erwdhnten Lehrpléne bei aller Auseinandersetzung
mit Grundwerten, keine ,kritische Haltung zur eigenen
Religion, die zu den wichtigsten Grundhaltungen einer
pluralen Gesellschaft zahlt” (196) kultivieren. Nur eine
solche Haltung schiitzt nach Sejdini aber wirksam vor
Extremismus jeder Art (vgl. 197).
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Abdel-Hakim Ourghi méchte mit seinem Artikel ,eine
Hermeneutik des Koran” (201) vorlegen. Er tut dies am
Beispiel der Freiheit im Koran. Dabei spricht er vom
,ethischen” und vom ,weltlich-politischen” Koran. Der
ethische Koran gilt nach Ourghi als ,zeitlos, weil er uni-
versal sinnstiftende Lehren im ethischen Sinne bein-
haltet” (209). Die weltlichen Koranstellen sind ,in ihrem
historischen Wirkungskontext zu begreifen” (209). In der
Auseinandersetzung mit dem ethischen Koran sieht er
die Chance fir die Vereinbarkeit des Islam mit der Mo-
derne (vgl. 202).

Muhammad Sameer Murtaza fordert in seinem Bei-
trag eine ,Architektur der umma [der islamischen Ge-
meinschaft] fir das 21. Jahrhundert” (218). Dazu geho-
ren fur ihn eine Abkehr vom Traditionalismus und die
Entwicklung einer Debattenkultur (vgl. 222f.). Sein Text
endet mit einem starken Pladoyer fiir die gemeinsame
Verantwortung der abrahamitischen Religionen fiir ein
friedliches Miteinander (230).

Dem vorliegenden Sammelband ist es gelungen,
aktuelle religionspadagogische Fragestellungen, die
Wertebildung betreffen, zu biindeln und mit religions-
soziologischen Erkenntnissen sowie Stimmen aus der
islamischen Theologie zu kontextualisieren. Nicht nur
deshalb, sondern auch aufgrund der Originalitat der
Einzelbeitrdge stellt seine Lektlre ausnahmslos einen
Gewinn dar.

Michael Winklmann
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Empirische Theologie/ Empirical Theology

Tobi er (Hg)

Theologien von Jugendlichen

cher

Faix, Tobias/Riegel, Ulrich/Kiinkler, Tobias (Hg.):
Theologien von Jugendlichen. Empirische Erkun-
dungen zu theologisch relevanten Konstruktionen
Jugendlicher (Empirische Theologie, Bd. 27), Berlin
(LIT) 2015 [250 S., ISBN 978-3-643-13052-5]

Der vorliegende Sammelband greift Sinnkonstruktionen
Jugendlicher empirisch auf und folgt dabei der Perspek-
tive einer Theologie von Jugendlichen. Was und auf wel-
che Weise Jugendliche glauben, steht im Zentrum des
Interesses. Einerseits rlicken qualitativ-empirische For-
schungszugénge ,individuelle Sinnkonstruktionen Ju-
gendlicher” in den Fokus, andererseits werden die ,Ein-
stellungen Jugendlicher zu etablierten theologischen
Konzepten” auf Basis quantitativer Daten diskutiert (7).

Ulrich Riegel und Tobias Faix eroffnen zunachst in
einem einflihrenden Beitrag den Rahmen der Jugend-
theologie. Mit einer Verhdltnisbestimmung zur Kinder-
theologie und konzeptuellen Schlaglichtern liefern sie
mit der bekannten Differenzierung einer Theologie von
Jugendlichen, fiir Jugendliche und mit Jugendlichen so-
wie der Frage nach einem angemessenen Theologiebe-
griff der Jugendtheologie ein wertvolles Kriterienraster.
Das Feld der aktuellen Diskussion in jugendtheologi-
scher Hinsicht wird damit klar umrissen und gleichzeitig
eine Einordnungsoption fiir folgende Beitrdge und de-
ren Ertrag fur den jugendtheologischen Diskurs grund-
gelegt.

Beitrage zu empirischen Befunden bieten im An-
schluss Zugdnge zu unterschiedlichen, fir die Ju-
gendtheologie relevanten Fragestellungen. Neben
Uberblicksartigen Zusammenstellungen (aktueller) For-
schungsergebnisse werden auch empirische Ergebnisse
laufender Forschungsprojekte préasentiert. Dem erstge-
nannten Weg folgend stellt Joachim Willems die Ansich-
ten Jugendlicher zu religioser Pluralitat bilanzierend dar.
Im Hinblick auf den jugendtheologischen Diskurs wer-
den ausgehend von den Ergebnissen unter der Perspek-
tive einer Theologie von Jugendlichen, die eine , Affinitat
zu pluralistischen und multireligidsen Positionen” wie
eine, Indifferenz gegeniber religidsen Wahrheitsanspri-
chen” (44f.) zutage fordert, auch Ansatzpunkte fir eine
Theologie mit und fur Jugendliche abgeleitet.

Eva Maria Wistner zeigt einen Forschungsiiberblick
Uber christologische Vorstellungen Jugendlicher, indem
Ergebnisse ausgewahlter Studien in zentralen Facetten
gebilindelt werden. In einer Zusammenfihrung wird der
Begriff einer Christologie Jugendlicher diskutiert und
auf eine implizite Christologie als ein Sprechen lber
das vollendete Menschsein verwiesen (87-104). Einer
Zusammenschau von Endzeitvorstellungen Jugendli-
cher widmet sich Carsten Gennerich. Die deskriptiven
Befunde werden dabei im Kontext allgemeiner Le-
bensdeutungen betrachtet, in dem Wertfeldanalysen
eingesetzt werden. Diese Kohdrenz bietet interessante
Anknlpfungspunkte einer jugendtheologischen Ausei-
nandersetzung (123-156). Bei ihrer Betrachtung bioethi-
scher Haltungen Jugendlicher scharft Monika Fuchs den
Blick fiir den ethischen Urteilsbildungsprozess, indem in
diesem Zusammenhang bedeutsame Cluster entwickelt
werden. Der Beitrag miindet in Rekurs auf die drei Per-
spektiven jugendtheologischen Redens in eine ankniip-
fungsfahige Differenzierung einer Bioethik mit, von und
fur Jugendliche(n) (157-177).

Neben der schlissigen Darstellung der Bedeutung
sowie inhaltlichen Gestaltung der Theodizeefrage aus
Sicht Jugendlicher benennt Eva Stogbauer in ihrem
Beitrag im Hinblick auf eine Konkretisierung der Ju-
gendtheologie einige Desiderate, die es bei zukiinftigen
Forschungen zu beachten gilt, wie etwa die Frage nach
sakularen Deutungen von Leid, alternativen Erhebungs-
feldern sowie eine Scharfung der Abgrenzung zu Leid-
deutungen Erwachsener (179-189). Schlie3lich greift
Christian Hoger Schopfungstheologien Jugendlicher
auf, indem er empirische Studien (iber Einstellungen
Jugendlicher zum Ursprung der Welt wie zum Ursprung
des Menschen systematisiert. Aufgrund der grof3en Viel-
falt der Ergebnisse, die verschiedensten Erhebungsset-
tings geschuldet ist, konstatiert er weiteren Forschungs-
bedarf, der fiir eine verantwortete Rede von einer
Schopfungstheologie Jugendlicher nétig ist (207-224).

Ein aktuelles Forschungsprojekt prasentierend riickt
Martin Hofmann die Frage, warum Jugendliche nicht
mehr glauben, in den Fokus. Nach Auswertung der Da-
ten kann er vier Leitmotive benennen, die den Verlust
des Glaubens charakterisieren. Ausgehend davon findet
eine Rickschau auf ehemals vertretene Glaubensiber-
zeugungen statt, die zwar nicht immer einen unmit-
telbaren Bezug zum Verlust des Glaubens aufweisen,
jedoch wichtige Anregungen fiir jugendtheologische
Aufgabenfelder geben koénnen (191-205). Sonntags-
kulturen junger Menschen sind Thema in Ulrich Riegels
Beitrag. Einen weiten Spiritualitatsbegriff voraussetzend
befasst er sich mit einigen charakteristischen Sonntags-
aktivitaten, die hinsichtlich ihrer spirituellen Qualitat
analysiert werden. Er resiimiert, dass in den Sonntags-
kulturen eine Theologie von Jugendlichen nicht ohne
Weiteres feststellbar ist.
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Aus dem Forschungsprojekt ,Spiritualitat von Jugendli-
chen” wird aus zwei Teilbereichen berichtet. Deutungs-
muster jugendlicher Spiritualitdt werden von Tobias Faix
in den Blick genommen. Die Untersuchung der Seman-
tik jugendlicher SprachduBerungen mittels eines quali-
tativen Vorgehens lasst dabei die zum groften Teil feh-
lende Anbindung jugendlicher SprachduBerungen an
den traditionellen Sprachgebrauch zur Artikulation des
eigenen Glaubenszuganges erkennen; gleichwohl sind
spezifische Sprachmuster Jugendlicher feststellbar (49—
70). Im Rekurs auf die Befunde dieses qualitativen Teils
konnte ein quantitativer Fragebogen konzipiert werden.
Ergebnisse dieser Befragung stellen Sarah Dochhan und
Tim Sandmann in Form von Glaubensdimensionen dar.
Nach der Datenanalyse ist u.a. zu konstatieren, dass
der Ausdruck des Glaubens vor allem mit individuellen
Erfahrungen der eigenen Lebenswelt gekoppelt wird,
denen ,sinnhafter” Charakter zugeschrieben wird. Hier
sehen die Autoren im Sinne einer impliziten Theologie
Ankniipfungspunkte fir eine Theologie mit Jugendli-
chen (71-85).

Alle laufenden Forschungsprojekte werden hinsicht-
lich ihres Forschungsdesigns ausfihrlich dargestellt, so
dass eine kontextuelle Einordnung der Ergebnisse gelin-
gen kann.

Die beiden restimierenden Kapitel am Ende setzen
alle Beitrage nochmals explizit in den Kontext des ju-
gendtheologischen Diskurses, indem zum einen Tobias
Kinkler einen kritischen Kommentar beisteuert, der u.a.
auf die fehlende Prazisierung einer Definition des Ju-
gendalters aufmerksam macht (225-235). Zum anderen
verweisen Tobias Faix und Ulrich Riegel in Riickbindung
an die Studien des Sammelbandes auf Schlaglichter ju-
gendlicher Theologien. Ferner greifen sie den Theologie-
begriff erneut auf, schlagen dadurch eine Briicke zum
Beginn des Bandes und diskutieren die Verwendung des
Begriffes einer impliziten Theologie. In nachvollziehbarer
Weise wird dieser herangezogen, um ein angemessenes
Reden tiber Sinnkonstruktionen Jugendlicher zu ermdg-
lichen, welche keine expliziten Theologien darstellen,
wohl aber theologisch anschlussfahige Aussagen sind,
oder wie der Untertitel besagt, ,theologisch relevante
Konstruktionen Jugendlicher” darstellen (237-247).

Insgesamt zeichnen sich die einzelnen Beitrdge vor
allem dadurch aus, dass neben einem Einblick in den (ak-
tuellen) Forschungsstand zu einzelnen Themenfeldern
diese bezliglich ihrer Relevanz fiir den jugendtheologi-
schen Diskurs befragt, einer kritischen Auseinanderset-
zung unterzogen sowie hinsichtlich ihrer Perspektiven
und Grenzen analysiert werden. Diese Einbettung in den
Kontext Jugendtheologie zieht sich als ein roter Faden
durch den Sammelband und offenbart ein schlissiges
Gesamtkonzept. So sind im Sinne des selbstgesteckten
Zieles, zu einer ,Profilierung des jugendtheologischen
Teildiskurses der Theologie von Jugendlichen” (8) beizu-
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tragen, zwei wesentliche Potenziale auszumachen: Zum
einen stellt der Sammelband einen geeigneten ersten
Zugang zu einzelnen jugendtheologisch relevanten
Themen dar, um vor allem die Theologien von Jugend-
lichen in kritischer Weise zu fokussieren. Zum anderen
gelingt es, ausgehend von einzelnen Forschungsbeitra-
gen, Perspektiven des jugendtheologischen Diskurses
insgesamt zu konkretisieren.

Marie-Theres Ultsch
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Stefan Heil
Manfred Riegger

Der religions-
padagogische

Habitus

Heil, Stefan/Riegger, Manfred: Der religionspddago-
gische Habitus. Professionalitidt und Kompetenzen
entwickeln — mit innovativen Konzepten fiir Studi-
um, Seminar und Beruf. Wiirzburg (Echter Verlag)
2017 [176 S., ISBN 978-3-429-04361-2]

Auch in der Religionslehrer/-innenbildung ist — auf Basis
empirischer Untersuchungen - eine Professionstheorie
entwickelt worden. Heil /Riegger richten diese Publikati-
on an Studierende, aber auch an Kolleginnen und Kolle-
gen, indem sie sowohl die Strukturen des religionspada-
gogischen Habitus beschreiben als auch das von ihnen
entwickelte Konzept der simulationsbasierten Kompe-
tenzentwicklung als eine Methode zur Professionalisie-
rung vorstellen.

Das Buch besteht aus insgesamt fiinf Kapiteln. Die
einzelnen Kapitel sind von den Autoren so verfasst, dass
sie aufeinanderfolgend, aber auch singulér zu verstehen
sind: Das 1. Kapitel gibt einen Uberblick iber Strukturen
des professionellen religionspadagogischen Habitus.
Das 2. Kapitel dient der Entwicklungsbeschreibung des
Habitus. Im 3. Kapitel wird die Religionslehrer/-innenbil-
dung als Habitusbildung thematisiert. Im Zentrum des
4. und 5. Kapitels steht die Methode der simulationsba-
sierten Kompetenzentwicklung. Ausgehend von einer
einfiihrenden Erlduterung (Kap. 4), wird in Kapitel 5 das
religionsdidaktische Potenzial von Simulationen in der
Religionslehrer/-innenbildung unter Bezugnahme auf
Fallbeispiele herausgestellt. Von den Autoren durchge-
fihrte Simulationen - Unterrichtsstorungen konkret
(137f.) / Simulation gelingender Kommunikation (145f.)
- werden beschrieben, sodass es dem/der Leser/-in
mdglich ist, diese Simulation nachzuvollziehen, zu mo-
difizieren und durchzufiihren. Nachdem voranstehend
die Struktur des Buches beschrieben ist, wird folgend die
inhaltliche Ausrichtung restimiert:

Im 1. Kapitel wird der professionelle religionspéada-
gogische Habitus erklart, indem Begrifflichkeiten ein-
gefiihrt und erldutert werden (10f.). Als Strukturen von
Professionalitat werden das Fachrepertoire, der empiri-
sche Fallbezug sowie das rollenférmige, diffuse Arbeits-
bindnis benannt (12f). Flr studentische Leser/-innen
ware es u.U. hilfreich, die Ausfiihrungen zu illustrieren.

Das Habituskonzept wird dargestellt, nachdem auch
dieser Begriff mit besonderem Fokus auf seine Doppel-
struktur eingefiihrt wird (18f). AnschlieBend wird das
Strukturmodell des religionspadagogischen Habitus
beschrieben und erklart: Das Modell fungiert, so Heil,
als Diagnosemodell, um kompetenzorientiertes pro-
fessionelles Handeln in den Blick nehmen zu kdnnen.
Professionalitat von Lehrkraften besteht demnach darin,
Lehr- und Lernprozesse so zu gestalten, dass es zur Kom-
petenzentwicklung bei den Schiilerinnen und Schilern
kommt. Heil stellt weiterhin heraus, dass Professionalitat
als Kriterium dient, um ,Profis’ zu beschreiben und ihr
Handeln zu bewerten. Professionalitdt ist die Verbin-
dung des Fachrepertoires mit einem empirischen Fall auf
Grundlage eines Arbeitsblindnisses.

Das Habituskonzept (13) eignet sich, um die Professi-
onalitat und Profession eines Profis’ zu beschreiben, weil
auf dieser Grundlage erklart wird, wie das Umfeld beides
determiniert/pragt. Das Konzept zeigt zudem, welche
Kompetenzen ,Profis’ in einem Berufsfeld erwerben, ord-
nen und integral zur Probleml6sung einsetzen miussen.
Herausgestellt wird, dass der Habitus das Handeln beein-
flusst. Dieser kann jedoch in sozialen Rdumen verandert
werden, in denen dann wiederum agiert wird (20). Der
professionelle Habitus wird durch Kompetenzerwerb in
einem fir die Profession relevanten Raum erworben. Am
Ende des 1. Kapitels wird deutlich, dass die Integration
verschiedener Habitusformen zu einem religionspadago-
gischen Habitus notwendig ist: Der Habitus besteht aus
einem wissenschaftlich-reflexiven, reflexiv-pragmatischen
und professionsbiographisch-reflexiven Habitus (29). Pro-
blematisiert wird in diesem Zusammenhang, dass die ver-
schiedenen Phasen der Lehrer/-innen(aus)bildung immer
nur die Entwicklung einer Form des Habitus intendieren.

Riegger differenziert zwei Arten von Theorie (41) und
stellt heraus, dass, obwohl Handeln in der Schule auch
ohne wissenschaftliche Theorie mdglich sei, von einem
professionellen Handeln im engeren Sinne nur die Rede
sein konne, sofern wissenschaftliche und handlungs-
praktische Theorien (43) integriert werden. Er hélt fest,
dass ,neben Fachwissen v.a. praktische Fertigkeiten und
Kénnen [...] fiir eine Erfolg versprechende Arbeit n6tig
sind” (57) Auch notwendig sind ein ,bestimmtes Reper-
toire an Schemata oder Handlungsmustern” (ebd.), die
am Berufsanfang nicht vorhanden sind und erst ausdif-
ferenziert/entwickelt werden (58). Riegger erklart die
Entwicklung des professionalisierten Habitus, in dem
er herausstellt, dass der wissenschaftlich-reflexive im
Kontext von Hochschule, der reflexiv-pragmatische im
Zusammenhang mit Religionsunterricht geformt und
von Hochschule bzw. Religionsunterricht gepragt wer-
de. Wenn diese Pragungen reflexiv zugdnglich gemacht
werden, formt sich der reflexionsbiografisch-reflexive Ha-
bitus. Dieser enthalt lediglich die Aspekte des Habitus, die
furr die Profession von Bedeutung sind (58).,,Zusammen-
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fassend kann festgehalten werden: Professionelle Lehre-
rinnen und Lehrer missen ,Reflexions- und Handlungs-
kompetenz' erwerben und zwar im Sinne eines zweifach
ausgerichteten Habitus, als wissenschaftlich-reflexiver
und als reflexiv-pragmatischer Habitus ,dessen beiden
Seiten sich gegenseitig relativieren und somit nur als anti-
nomische Einheit fungieren kdnnen” (60).

Wie die einzelnen Formen zu einem religionspadago-
gischen Habitus verbunden werden, wird u.a. im 3. Kapi-
tel (Riegger/Heil) expliziert. Die Autoren halten fest, dass
Hochschule nur bedingt versuchen sollte, routinierte
Handlungspraxis aufbauen zu wollen (66). ,Gleichzeitig
ist es auch keine Losung, wenn theoretische Reflexivitat
gewissermalen auf Vorrat” aufgebaut wird, bevor in der
zweiten Phase Uberhaupt etwas zu Reflektierendes ins
Spiel kommt” (66). Konstatiert wird, dass Fallarbeit einen
Beitrag zur professionellen Habitusbildung leisten kann.
Zudem wird darauf hingewiesen, dass das insbesonde-
re dann der Fall ist, ,wenn Fallarbeit in einer Simulation
nicht nur theoretisch und gedankenexperimentell, son-
dern wissens- und erfahrungsbezogen erfolgt.” (83)

Kapitel 4 und 5 fokussieren die simulationsbasierte
Kompetenzentwicklung. Die Bedeutung von Simulation
(88f.) fur die Habitusbildung wird erértert, das Konzept
prasentiert und bezugnehmend auf den ,Seminarbe-
trieb’ konkretisiert. ,Simulationsbasiertes Lernen wird
als eine Komponente komplexer Lernarrangements ein-
gesetzt und Reflexionsanteile erhalten einen [...] [hohen
Anteill” (94) Die Autoren fassen den Forschungsstand
zusammen und verdeutlichen, ,dass mit Simulationen
besonders interaktionsbezogene Aspekte der Unter-
richtsexpertise weiterentwickelt werden kénnen, sowie
Reflexion und Transfer gewahrleistet wird.” (94) Im Unter-
schied zu einer wissensorientierten Kompetenzentwick-
lung, zielt Simulation auf die Verwendung des Wissens
in professionellen Handlungen. Handlungen werden
ausgefiihrt und reflektiert, wodurch sich der Habitus
entwickelt (96f.). Die fuinf Schritte der Simulation werden
beschrieben (104f.). Gelungen ist die Integration der Fall-
beispiele (Kap. 5), die auch die Perspektive Studierender
enthalten, die an der Simulation teilgenommen haben.

Die Qualitat (religioser) Bildungsprozesse orientiert
sich an Kompetenzen/Standards. Im Kontext der Leh-
rer/-innenbildung kann das Konzept der Autoren ein
Zugang sein, einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung
angehender Religionslehrkrafte zu leisten sowie die
Entwicklung eines religionspadagogischen Habitus an-
zuregen oder zu unterstiitzen. Die Publikation ist eine
komprimierte, solide, durch Beispiele und Abbildun-
gen illustrierte Einfiihrungs- bzw. Uberblicksliteratur.
Sie beinhaltet Anregungen zur Seminargestaltung. Die
Ausfihrungen zum religionspadagogischen Habitus
werden nicht in den fachiibergreifenden Diskurs zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften eingeordnet.

Carina Caruso
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Eine qualitativ-explorative Studie

4 Springer Vs

Kénemann, Judith/Sajak, Clauf8 P /Lechner, Simone:
Einflussfaktoren religidser Bildung. Eine qualitativ-
explorative Studie, Wiesbaden (Springer VS) 2017 [219
S., ISBN 978-3-658-13757-1]

Fragen zur religiosen Bildung haben empirische und
normative Aspekte: Religiose Bildung will einerseits et-
was erreichen, andererseits hat sie konkrete Wirkungen,
gewollte und inzidentelle; das Verhaltnis von Sollen und
Sein ist jedoch ein Aspekt, der bisher noch nicht beson-
ders im Fokus der Forschung lag.

Die vorliegende Studie ist eine qualitative Vorstudie
zu einem groBeren Forschungsprojekt der katholischen
Bischofskonferenz, das die Wirksamkeit und Nachhal-
tigkeit religioser Bildung erheben will. Dafiir werden in
dieser Studie Voraussetzungen geschaffen. Vor allem
ein Aspekt der religiosen Bildung in Deutschland steht
im Zentrum: Die Unterscheidung von schulischem Re-
ligionsunterricht und gemeindlicher Katechese. Diese
Unterscheidung, von der Wiirzburger Synode von 1974
grundgelegt, ist bis heute ein Grundsatz religioser Bil-
dung in Deutschland, doch das Zusammenspiel dieser
beiden Lernorte ist bisher nicht empirisch in den Blick
genommen worden.

Im ersten Teil werden anhand bischoflicher bzw.
papstlicher Verlautbarungen sowie wissenschaftlicher
Literatur Ziele von Religionsunterricht und Katechese
bestimmt. Deutlich wird an dieser Literaturtbersicht,
dass Religionsunterricht und Katechese einerseits ge-
trennte Bildungsorte sein sollen, andererseits aber ihre
Ziele konvergieren, etwa das Ziel der religiosen Identi-
tatsentwicklung oder der religiosen Dialogfahigkeit.
Durch die grundlegende Verdnderung der religiosen
Landschaft Deutschlands mit der Wiedervereinigung ist
diese Trennung im Bischofswort ,Die bildende Kraft des
Religionsunterrichtes” auch konzeptuell aufgeweicht
worden. In den empirischen Untersuchungen zu Religi-
onslehrerinnen bzw. -lehrern und Katechetinnen bzw.
Katecheten zeigt sich ebenfalls eine Konvergenz der
Ziele und der Interessen. SchlieBlich wird der Sachstand
zur Forschung liber die Nachhaltigkeit von Bildungspro-
zessen erhoben. Diese Frage ist in der allgemeinen Pada-
gogik ein relativ neues Forschungsthema, im Bereich der
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religionspadagogischen Forschung gibt es noch mehr
Fragen als Studien.

Nach dieser Literaturrecherche wird eine qualitati-
ve Untersuchung zur Nachhaltigkeit religioser Bildung
vorgestellt. Diese Studie beruht auf zwolf leitfadenge-
stutzten Interviews. Der Leitfaden ist im Anhang ange-
geben, er umfasst vier Blocke: Kognitive Dimension der
Lernorte, Glaubenskonzept bzw. Glaubensbiographie,
Lebenskonzept und Personlichkeitskonzept. Das Samp-
le soll einerseits eine moglichst grole demographische
Varietdt haben; es hat sich jedoch gezeigt, dass sich vor
allem Jugendliche und junge Erwachsene an dieser Stu-
die beteiligt haben. Von besonderer Bedeutung ist das
Alter der Befragten: Eine Gruppe von sechs Befragten
ist zwischen 16 und 18 Jahre alt, eine zweite Gruppe ist
zwischen 26 und 28 Jahre alt. Damit sollen langerfristige
Wirkungen religiéser Bildung in den Blick kommen.

Die Datenanalyse ist mit einem deduktiv und induk-
tiv entwickelten Codiersystem durchgefiihrt worden.
Damit orientiert sich die Studie am Modell der Grounded
Theory. Die Auswertung fiihrt zu zwdlf Fallportraits der
Befragten sowie zu einer transversalen Darstellung der
Bedeutung der unterschiedlichen Lernorte.

Die Fallportraits geben Einblick in die personlichen
Glaubens- und Lebensbiographien der Befragten. Sie
werden in einem eigenen Kapitel der Untersuchung
nacheinander vorgelegt, und noch einmal im Anhang;
dort gekdirzt und mit einer Graphik versehen.

In den transversalen Darstellungen werden die Er-
innerungen der Probanden an die einzelnen Lernorte
zusammengetragen, jeweils eingeteilt nach Themen,
Methoden, Personen und nach dem Einfluss auf Glau-
bens- und Wertvorstellungen. Gerade dieser letzte As-
pekt lasst sich nur sehr schwer empirisch erheben, denn
die Befragten begriinden ihre Aussagen kaum mit direk-
tem Bezug zu einem spezifischen Lernort.

Im Ergebnis lasst sich die Bedeutung der formellen
Lernorte Religionsunterricht und Sakramentenkateche-
se kaum unterscheiden. Dafiir erscheinen in den Inter-
views weitere relevante Lernorte. Ehrenamtliches En-
gagement, in der Kirche vor allem als Messdiener/-innen,
aber auch auBerhalb der Kirche, die Begegnung mit reli-
gidsen Personen in der Umgebung, aber auch weiterge-
hende Angebote der Kirche bestimmen die religiose Vita
der Befragten. Und gerade diese informellen Lernorte
sind in der Erinnerung der Befragten von tberragender
Bedeutung; in solchen informellen Settings wird die Be-
gegnung mit Glauben und Kirche lebensbedeutsam und
hat nachhaltigen Einfluss. Ebenso haben biographische
Veranderungen bedeutsamen Einfluss auf das Glaubens-
leben der Befragten.

Am Schluss der Studie wird ein ,Modell der Amalga-
mierung von Person, Methode und Inhalt” vorgelegt:
Nachhaltigkeit von religidser Bildung ist abhdngig von
der Person, von den Inhalten und von der Methode

der Bildungsprozesse. Eine Unterscheidung dieser drei
Voraussetzungen ist anhand des Datenmaterials nicht
maoglich.

Die Studie gibt interessante Einblicke in die Erfah-
rungen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit
religioser Bildung. Neben der Person der Lehrenden und
dem Interesse an den Inhalten spielt fiir die Nachhaltig-
keit religiéser Bildung auch die Methode des Unterrichts
eine Rolle. Immer wieder erinnern sich die Befragten erst
an die Methode und von da aus an die Inhalte der religio-
sen Bildung. Ob die Methoden allgemein wichtiger sind
als die Inhalte, das kann man nach der Datenlage nicht
feststellen, als Hinweis fiir weitere Studien ist dieser Be-
fund von groBer Bedeutung.

Das Sample zeigt nur einen Ausschnitt aus der deut-
schen Bevolkerung. Die Beteiligten stehen allgemein der
Kirche recht nahe; die meisten waren oder sind in ihrer
Kirchengemeinde eingebunden, auch wenn sie teilweise
Kritik an der Kirche auB3ern. Es ware interessant, Jugendli-
che zu befragen, die nur den Religionsunterricht erleben
und sonst kirchenfern leben - aber diese Gruppe konnte
mit den Mitteln der Studie nicht angesprochen werden.

Die vorliegende Verdffentlichung ist eine echte
JVorstudie”, sie entwickelt ein heuristisches Modell und
Fragen, die in weiteren, qualitativen und quantitativen
Studien vertieft werden missen. Man darf gespannt
sein, wie diese Ergebnisse in der Hauptstudie reflektiert
werden.

Boris Kalbheim
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Jose Hogauer
Der Einfluss von Taizé auf
die Spiritualiti i
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Hbglauer, Josef: Der Einfluss von Taizé auf die Spiri-
tualitdt Jugendlicher. Eine empirische Untersuchung
(Jugend in Kirche und Gesellschaft, Bd. 10), Berlin
(LIT) 2016 [384 S., ISBN 978-3-643-12840-9]

Die grof3e Zahl an Diplom- und Magisterarbeiten, die
Geschichte und Spiritualitdt der Communauté de Taizé
darstellen, belegt die ungebrochene Popularitat dieser
Gemeinschaft, vor allem unter Theologinnen und Theo-
logen. Seltener sind Versuche, dem Phdanomen Taizé
empirisch auf die Spur zu kommen. Dabei liegt es nahe,
genauer hinzusehen und hinzuhéren, was eine Teilnah-
me an einem der Jugendtreffen in Burgund an Wirkun-
gen entfaltet. Mit dieser Aufgabenstellung trifft die von
J. Hoglauer an der Evangelisch-Theologischen Fakultat
der LMU in Miinchen eingereichte Dissertation in die
Mitte aktueller Arbeiten zur Wirksamkeit auf3erschuli-
scher Jugendbildungsangebote.

Seiner Arbeit liegen 16 Leitfadeninterviews mit jun-
gen Menschen zwischen 15 und 29 Jahren zugrunde,
die mehrere Monate nach ihrem Aufenthalt auf ihre Zeit
in Taizé zurlickblicken. Die Gesprache wurden einzeln
ausgewertet und dann fallibergreifend analysiert, um
schlieBlich eine Typenbildung vorzunehmen. Dazu hin-
fuhrend, klért der Verfasser die Begriffe Religion und Spi-
ritualitat, rollt kurz und zielgerichtet die Geschichte von
Taizé auf und arbeitet zentrale Elemente der Spiritualitat
der Gemeinschaft heraus. Letztere bilden den Hinter-
grund fir die spatere Auswertung. Selbstverstandlich
wird auch das methodische Vorgehen erlautert.

Insgesamt zwolf Themenkreise entdeckt der Verfas-
ser in den Gesprachen. Eher evaluierend: Einschatzun-
gen zu den (taglichen) Bibeleinfiihrungen und der Rolle
der Briider der Communauté, zur Rolle und Bedeutung
der altersgleichen, international zusammengesetzten
Gesprachsgruppen, den Feiern am Abend im Oyak, der
einfachen Lebensweise wadhrend der gemeinsamen
Woche, der Bedeutung der verschiedenen erlebten
Gemeinschaften, dem Erlebnis von Okumene, der Er-
fahrung des Singens und der Bedeutung der Gesange,
dem Erlebnis der Stille und der besonderen Gebets- und
Gottesdienstformen; eher biographisch reflektierend:
Wahrnehmungen zur Pragung, die Gottesbild und Got-
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tesbeziehung, die Gebetspraxis und die Lebenseinstel-
lung erfahren haben.

Ruickblickend werden positive Veranderungen in
Gottesbild und Gottesbeziehung sowie in der Gebets-
praxis geauBert bzw. sind als solche wahrzunehmen.
Freilich nicht bei allen. Schon vorher bestehende Skepsis
und Aversionen gegenliber einem personalen Gottes-
glauben kann auch Taizé nicht Uberwinden, eine feh-
lende Gebetspraxis nicht neu stimulieren. Die stdrksten
JEffekte’ scheinen dort zu entstehen, wo die Teilnehmen-
den weder positiv noch negativ vorgepragt sind, son-
dern eine suchende Offenheit mitbringen und sich von
der Taizé eigenen Spiritualitat inspirieren lassen.

Dort, wo positive Veranderungen erkennbar sind,
werden sie auf die Impulse zur personlichen Reflexion
zurlickgefihrt, die sich verbinden mit der offenen, wert-
schatzenden Atmosphére der Gruppen und seitens der
Briider sowie vor allem an die emotionalen Erlebnisse
von echter Gemeinschaft und glaubwirdiger Lebens-
weise gebunden; die Stille und die fiir Taizé typischen
Gesange wirken impulsgebend fiir das personliche Be-
ten. Gleichwohl bleiben die Erlebnisse einzigartig. Hin-
sichtlich der Fortfiihrung daheim herrscht Skepsis. Die
alltaglichen Hiirden verhindern oft eine Uberfiihrung in
die eigene Spiritualitat. In diesem Punkt ahnelt Taizé den
an mehreren Stellen zum Vergleich herangezogenen
Events wie Weltjugend-, Kirchen- und Katholikentage.

Aufgrund von Ahnlichkeiten und Unterschieden bei
zwei der von den Jugendlichen am haufigsten genann-
ten Aspekten des Lebens in Taizé unterscheidet der Ver-
fasser zwei Haupttypen unter den Taizé-Riickkehrern:
den ,Typ Gemeinschaft” und den ,Typ Gebet" Lediglich
ein Interviewpartner lief in allen Bereichen eine kriti-
sche Distanz erkennen, die zur Bildung des ,distanziert
bleibenden Typs” fiihrt. Die Unterscheidung der Typen
ist nicht immer trennscharf. Dennoch ist zu erkennen,
dass die am starksten dem Gebet zuneigenden Befrag-
ten bereits vorher kirchlich sozialisiert waren und posi-
tive Erfahrungen in der Kirche und ihren Gottesdiensten
gemacht haben, die es ihnen offenbar erleichtern, sich
flr die Kontemplation in der Stille zu 6ffnen, die sie aber
auch die konfessionellen Unterschiede feiner wahrneh-
men lassen.

Die wesentlich durch das Interesse an und ihre posi-
tiven Erfahrungen mit und in der Gemeinschaft gekenn-
zeichneten Gesprachspartner sind weniger kirchlich
sozialisiert. Im Nachhinein pragend bleiben fiir sie die
Gemeinschaftserfahrungen bei den Bibelgesprachen, im
Gebet und bei den abendlichen, geselligen Treffen. Eine
Fortfiihrung der Gebetspraxis daheim kommt daher fir
sie nicht in Betracht. Taizé kann nur ein singuldrer Event
bleiben, die groBe Teilnehmerzahl und die spezielle At-
mosphare lassen sich nicht beliebig wiederholen. So hat
der Aufenthalt kaum Auswirkungen auf die Lebenspraxis
und lasst auch die Kritik am gottesdienstlichen Angebot
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zu Hause nicht verstummen. Letzteres gilt auch fir den
distanziert bleibenden Typ.

Damit wird erkennbar, was ein Aufenthalt in Taizé
leisten und welche Wirkungen er entfalten kann - und
wann. Vor allem werden die Grenzen des Grundanlie-
gens der Jugendtreffen von Taizé, ndmlich das Erlebte
in der eigenen Kirchengemeinde fortzuftihren, deutlich.
Allenfalls Jugendliche des ,Typs Gebet” realisieren nach
ihrer Rickkehr Méglichkeiten, sich in der Kirche zu en-
gagieren und damit das Erlebte auf ihre Weise fortzufiih-
ren. Die Jugendlichen des ,Typs Gemeinschaft” erleben
hingegen schmerzhaft den Kontrast zwischen Taizé und
der normalen Kirchengemeinde, der eigenes Engage-
ment, aber auch die Suche nach ihnen geméaBen Formen
der Spiritualitat verhindert.

So macht der Verfasser schlie8lich deutlich, dass die
Durchfiihrung von sogenannten,Taizégebeten’ in der ei-
genen Gemeinde nur bedingt zielfiihrend ist. Vor allem
wenn sie von Erwachsenen geplant und durchgefiihrt
werden, sprechen sie Jugendliche kaum an. Dies gilt
noch einmal mehr fir Jugendliche, die diese Gebets-
form noch nicht kennen, wie etwa Firm- oder Konfirman-
dengruppen, die gern zu solchen Anladssen eingeladen
oder verpflichtet werden. Die Studie zeigt, dass Taizé
keine Methode der Erstverkiindigung ist, sondern sich
dann fruchtbringend auswirkt, wenn eine gewisse Ver-
trautheit mit Gebet und kirchlichen Vollziigen bereits
vorliegt. Demgegentber sollten nach Meinung des Ver-
fassers Jugendliche, die selbst Gebetsgottesdienste ge-
stalten und feiern wollen, in ihrem Anliegen unterstitzt
und mit der notigen Freiheit ausgestattet werden.

Noch kritischer sind Versuche einzuschatzen, Taizé
und seine spirituellen Ausdrucksformen im Unterricht
zu thematisieren oder probehalber zu inszenieren, die
der Verfasser fast zu wohlwollend vorstellt. Auch wenn
er diese Parallele nicht zieht, so spricht er mit diesem
Beispiel die andernorts eingehend diskutierte Grenze
performativen Handelns im schulischen Kontext an. Ein
dhnlich (vom Verfasser selbst) konzipierter Versuch im
Rahmen eines Konfirmandensamstags erféhrt seitens
der Beteiligten ebenfalls deutliche Kritik, die der Verfas-
ser mit den Ergebnissen der Studie erklaren kann: Das
heimatliche Setting ist schlichtweg nicht geeignet, jene
Erlebnisse und Erfahrungen zu induzieren, die vor allem
den ,Typ Gemeinschaft” kennzeichnen. Allenfalls langer
dauernde Formate (Freizeiten, ,Konfi-Camps’) konnten
Gemeinschaftserlebnisse ermodglichen, wie sie auch in
Taizé gemacht werden kdnnen. Gerade das Kennenler-
nen und Hineinwachsen in eine noch unbekannte Spiri-
tualitat braucht Zeit, Wiederholung und RegelmaBigkeit,
damit sie eine naturliche Geldufigkeit bekommt und
nicht eine fremde Sonderwelt bleibt.

Zwei,Tipps' des Verfassers sollten (auch aus Sicht des
Rezensenten) bei solcherlei Versuchen beherzigt wer-
den: (1) Das Wort Taizé" nicht als Etikett flir Dinge miss-

brauchen, die letztlich nur billige Kopie bleiben; selbst
dann nicht, wenn es gelungene Formen der Adaption in
den eigenen Kontext sind. (2) Jugendlichen den nétigen
Raum geben, selbststandig mitzugestalten und Leitung
zu libernehmen - aus Sicht kirchlicher Jugendarbeit ein
zentraler Standard der Arbeit mit jungen Menschen.
Erst am Ende der (mitunter etwas weit ausholenden
und manchmal sich wiederholenden) Ausfiihrungen
wird der eigentliche Wert der Arbeit erkennbar: die Er-
kldarung so manchen Unbehagens in der Adaption von
Taizé in der Jugendpastoral hierzulande und die noch
groBBeren Chancen, aber auch die Grenzen einer Fahrt
mit jungen Menschen dorthin.
Patrik C. Horing
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Schréder, Hermelink, Leonhard (Hrsg.)

Analysen zur V. Kirchenmitglied-
schaftsuntersuchung der EKD

Schréder, Bernd /Hermelink, Jan /Leonhard, Silke (Hg.):
Jugendliche und Religion. Analysen zur V. Kirchen-
mitgliedschaftsuntersuchung der EKD (Religions-
pddagogik innovativ, Bd. 13), Stuttgart (Kohlham-
mer) 2017 [303 S., ISBN 978-3-17-031143-5]

Der hier zu besprechende Band unterzieht die Daten der
finften Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung (V. KMU)
der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) einer Re-
analyse. Zentrale Ergebnisse dieser Erhebung wurden be-
reits friiher publiziert.! Die Analysen des hiesigen Bandes?
fokussieren auf den Personenkreis der unter 30-jahrigen.

Einleitend wird von Jan Hermelink (15-31) der groRe
Rahmen aufgezeigt, in den die V. KMU eingebettet ist.
Der Beitrag thematisiert die konzeptionelle Entwick-
lung der Erhebung seit der ersten Durchfiihrung im Jahr
1972. Silke Leonhard (33-41) trdgt Fragen zusammen,
die im weiteren Verlauf des Bandes behandelt werden.
Hilke Rebenstorf (45-74) greift die Befunde zur Abnah-
me religioser Verbundenheit, selbsteingeschatzter Reli-
giositat, religidser Praxis sowie religidser Erziehung mit
abnehmendem Alter auf und differenziert diese durch
Clusterungen weiter aus. Ein Befund sei hier erwdhnt:
Bei Jugendlichen, die als kirchenfern bezeichnet werden
kénnen, ist damit zu rechnen, dass Religionsunterricht
deren ,Einstellung zu Religion, Glaube und Kirche nega-
tiv beeinflusst” (61) hat.

Ulrich Riegel und Anne Elise HallwaB (75-94) greifen
zur Reanalyse der Daten methodisch ebenfalls auf eine
Clusteranalyse zurtick. Die Autorin und der Autor arbei-
ten nachvollziehbar heraus, dass der Alltag und die per-

1 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland (EKD) (Hg.):
Engagement und Indifferenz. Kirchenmitgliedschaft
als soziale Praxis, Hannover 2014; Bedford-Strohm,
Heinrich/Jung, Volker (Hg.): Vernetzte Vielfalt. Kir-
che angesichts von Individualisierung und Sakulari-
sierung. Die flinfte EKD-Erhebung tiber Kirchenmit-
gliedschaft, Gutersloh 2015.

2 Indiesem Band werden die Ergebnisse zweier Tagun-
gen des Religionspddagogischen Instituts der Evang.-
Luth. Landeskirche Hannovers in Loccum vorgestellt.
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sonliche Einstellung nur bei einer kleinen, der Kirche nahe-
stehenden Gruppe konfessionell gepragt sind. Elisabeth
Hohensee (95-108) stellt die Kommunikation von Sinn-
dimensionen in den Fokus ihrer Uberlegungen und hélt
fest, dass Jugendliche nach deren Selbstaussage kaum mit
anderen Personen Uber Sinnfragen sprechen. Wenn dies
geschieht, wird mit nahestehenden Personen dartiber ge-
sprochen, und von der Halfte dieser Jugendlichen ist diese
Kommunikation religios konnotiert.

Stefanie Lorenzen (109-127) geht dem Befund nach,
dass sich Personen mit religios indifferenten Haltungen
in zumindest zwei Gruppen einteilen lassen: die Gruppe
derer, die als nicht religios bezeichnet werden kann, und
die Gruppe, die sich noch nicht entschieden hat, ob sie re-
ligios ist oder nicht. Wegen der Bedeutung der Kasualien
fur die Unentschiedenen wird als religionspadagogische
Konsequenz vorgeschlagen, mit Jugendlichen im Kontext
des Religionsunterrichts durch diese Angelpunkte des Le-
bens tiber Religion ins Gesprach zu kommen.

Nicola Biicker (129-146) stellt das soziale Vertrauen von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen in den Mittelpunkt
ihrer Uberlegungen. Religiositdt und Kirchgang beein-
flussen soziales Vertrauen positiv, wahrend entgegen den
Erwartungen die Beteiligung an kirchlichen Jugendgrup-
pen keinen Effekt zeitigt. Birgit Weyel und Jan Hermelink
(147-166) analysieren die Gesamtnetzwerk-Erhebung der
V. KMU im Hinblick auf Kommunikation Gber die Sinndi-
mension. Es wird aufgezeigt, dass Uiber den Sinn des Le-
bens in erster Linie mit Gleichaltrigen und mit der Eltern-
generation gesprochen wird. Bei den Jugendlichen (12-14
Jahre) stellt auch die Schule einen Ort dar, an dem eine
Auseinandersetzung mit dem Sinn des Lebens geschieht.

Frank Michael Litze (167-181) beschaftigt sich mit der
Gruppe der Konfessionslosen, die in der V. KMU ein Drittel
der befragten Jugendlichen ausmacht. In seinen Thesen
stellt der Autor u.a. die Forderung eines wertschatzen-
den Umgangs mit der heterogenen Personengruppe der
Konfessionslosen, die in der Konzeption von Religionsun-
terricht mehr Berticksichtigung finden mdsse. llona Nord
(184-199) setzt sich in ihrem Beitrag kritisch mit der Anla-
ge und der bisherigen Datenanalyse der V. KMU auseinan-
der. Sie weist dabei besonders auf die medienbezogenen
Inhalte hin und fordert fir die Analyse der erhobenen Da-
ten sowie fiir die Konzeption zukiinftiger Untersuchungen
eine starkere Rezeption interdisziplinarer Erkenntnisse.

Bernd Schroder (203-234) setzt Befunde der V. KMU in
Beziehung zu zehn weiteren empirischen Untersuchun-
gen, die in den vergangenen zehn Jahren die Religiositat
Jugendlicher thematisiert haben. Er arbeitet Ubereinstim-
mungen und Unterschiede heraus und benennt auch
offene Fragen, wie das Verhaltnis von Jugendlichen zur
Institution Kirche. Der Beitrag schlieBt mit moglichen
Griinden fr eine teilweise pessimistische Dateninterpre-
tation im Kontext der V. KMU. Setzt Schroder die Daten der
V. KMU mit anderen schulbezogenen Untersuchungen
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in Beziehung, befasst sich Mike Corsa (235-253) haupt-
sachlich mit der aej-Studie ,Jugend im Verband’ und
verknUpft deren Ergebnisse mit den KMU-Daten. Hierbei
wird u.a. die Meinung vertreten, dass jugendspezifische
Gottesdienstangebote und andere Aspekte der Religio-
sitdt und religidsen Sozialisation in der KMU zu wenig
Berlcksichtigung finden.

Die beiden folgenden Beitrage, die das Kapitel ,Sei-
tenblicke” fullen, schauen uber den Tellerrand Deutsch-
lands hinaus und nehmen die Situation in den Nieder-
landen (Monique von Dijk-Groeneboer, 257-265) und
Finnlands (Henrik Simojoki/Kati Tervo-Niemeld, 267-
283) in den Blick. Von Dijk-Groeneboer pladiert fir tief-
greifendere Analysen, die deutlicher zwischen Personen
differenzieren, bei denen Religion im Leben eine Rolle
spielt und jenen Personen, bei denen dies eben nicht
der Fall ist. Simojoki/Tervo-Niemel3 stiitzen ihre Uberle-
gungen auf sechs Erhebungen in Finnland. Es werden in-
teressante Parallelen, aber auch Unterschiede zwischen
den Jugendlichen der beiden Lander aufgezeigt. Das ab-
schlieBende Grof3kapitel, das sich auf religionspadago-
gische Konsequenzen aus den statistischen Daten kon-
zentriert, besteht aus einem Beitrag von Bernd Schréder
(287-296). Im Zusammenspiel einzelner Lernorte geht es
ihm um die ErschlieBung der Lebensrelevanz von Religi-
on, ohne sich nicht-religiésen Ansichten zu verschlie3en.

Der Sammelband bietet einen ausgezeichneten Uber-
blick Gber die religionssoziologische Datenlage in Bezug
auf die evangelische Kirche in Deutschland mit Vergleichs-
daten aus Finnland und den Niederlanden. Weiterhin wird
- nicht zuletzt durch clusteranalytische Neuberechnun-
gen der Daten der V. KMU - ein in manchen Beitrdgen
geforderter differenzierterer Einblick in die Untersuchung
der EKD aus dem Jahr 2012 gegeben. Diese Auswertun-
gen bieten eine interpretative Alternative zu bisherigen
Analysen. Bisweilen kritische Einwédnde, die sich gegen die
Grundkonzeption der V. KMU richten, sind teilweise nach-
vollziehbar, aber in populationsbeschreibenden Untersu-
chungen wie dieser ist Untersuchungsfragen nachzuge-
hen und die Anzahl von Items nicht beliebig erweiterbar.

Wenn der Band angetreten ist, die Daten der V. KMU
im Hinblick auf Jugendliche und junge Erwachsene ,ei-
ner empirischen und religionspadagogischen Relektiire
zu unterziehen” (9), so ist das auf weiten Strecken ge-
lungen. Schroder versucht die religionspadagogischen
Konsequenzen in einem Abschlussbeitrag einzufangen.
Manche Beitrdge stellen diesen Zusammenhang her, in
anderen Artikeln des Bandes vermisst man jedoch eine
derartige Riickkoppelung.

Fur Personen, die an empirisch fundierten Analysen
in Bezug auf Religiositdt, Kirchenmitgliedschaft, Sinn-
dimensionen etc. von Jugendlichen interessiert sind,
bietet der vorgelegte Band eine Fundgrube relevanter
Informationen.

Georg Ritzer

Judith Neff

Pidagogik aus Religion?

Theologi

religionspidagogis

Neff, Judith: Pddagogik aus Religion? Theologische
Sprache und Religion bei Montessori und in der re-
ligionspddagogischen Montessorirezeption (Okume-
nische Religionspddagogik, Bd. 9, Teilband 1 und 2)
Berlin (LIT) 2016 [835 S, ISBN 978-3-643-13258-1]

Eine Promotionsschrift Giber die Padagogik Maria Mon-
tessoris und deren Rezeption, die Giber 800 Seiten um-
fasst und in zwei Teilbanden verodffentlicht ist, impliziert
bereits, dass es sich um eine extensive — vor allem his-
torisch angelegte - Auseinandersetzung handeln muss.
Der Titel der Publikation ,Pddagogik aus Religion? Theo-
logische Sprache und Religion bei Montessori und in
der Montessorirezeption” bestatigt dieses ambitionierte
Anliegen. Den Gegenstand ihrer Dissertation sieht die
Verfasserin selbst in der Untersuchung der aktuellen
religionspadagogischen Rezeption der Montessori-Pa-
dagogik (16): ,Sie rekonstruiert die padagogische Kri-
tik an reformpddagogischen Dogmen und bringt sie
ins Gesprach mit der Montessori-Pddagogik sowie der
Montessori-Rezeption im katechetischen und religi-
onspadagogischen Milieu des 20. Jahrhunderts und
der Gegenwart” (16f.). Zugleich wird die Forschungs-
frage nochmals erweitert, indem es grundlegend um
die Verhaltnisbestimmung von Religion und Padagogik
gehen soll (19). Das Ziel der Dissertation ist es nicht,
»Montessori-Pddagogik an sich zu kritisieren, sondern
die Ausdifferenzierung von Padagogik und Religion als
Problemanzeige fiir die Rezeption Montessoris in der
Religionspadagogik darzustellen” (19). Der umfassende
Untersuchungsgegenstand bringt es mit sich, dass sich
die Ausfiihrungen und die ihnen zugrundeliegende Ar-
gumentationsstruktur entsprechend umfangreich und
weitgreifend gestalten.

Das erste Kapitel problematisiert die theologische
Sprache der Padagogik, indem zunachst unter Bezug auf
Fritz Osterwalder das theologische Erbe der Padagogik
sowie die religiose Metaphorik und Sakralisierung in der
Reformpadagogik und deren Zuspitzung im Hinblick
auf die Montessori-Padagogik aufgearbeitet werden
(1.-1.3.4). Kapitel 2 untersucht Religion, Katechese und
Padagogik in Montessoris Schriften, indem es nach im-
pliziter religioser Erziehung in Montessoris allgemeinen
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padagogischen Schriften, nach religioser Erziehung als
liturgischer sowie kosmischer Erziehung fragt (2.-2.4.2).
Im Anschluss werden Religion und theologische Spra-
che in der padagogischen und religionspdadagogischen
Montessori-Rezeption dargestellt. Schwerpunkte liegen
hierin der Montessori-Pddagogikals katechetische undre-
ligionspadagogische Methode, der Montessori-,Propag-
anda” sowie Montessori-Padagogik und Dogma. Des Wei-
teren werden Montessoris Lehre vom Kind als Gegenstand
theologischer Anthropologie, Montessori-Pddagogik als
Religionspadagogik sowie nicht-theologische Lesarten
der kosmischen Erziehung untersucht (3.1-7). Kapitel 4
stellt religionspadagogische Methoden und deren Vertre-
ter/-innen Cavaletti, Berg und Berryman im Anschluss an
Montessori vor (4.1-4.3.6). Fazit und Ertrag der Arbeit be-
schreibt das flinfte Kapitel. In ihm werden unter der Fra-
ge ,Religiose Bildung und Erziehung nach Montessori?”
Ergebnisse resiimiert. In dieser insgesamt eher knappen
Auswertung geht es vornehmlich um die Formulierung
eines Desiderats, Religion in der heutigen Montessori-
padagogik und um Impulse aus der Montessori-Pddago-
gik fur die heutige Religionspadagogik (5.1-5.2).

Die Publikation bietet somit eine umfassende Aus-
einandersetzung mit dem Werk Montessoris und dessen
Rezeption. Beeindruckend ist dabei schon der Versuch,
sich nicht nur auf die Fahrte der religionspadagogischen
Montessori-Rezeption zu begeben, sondern auch den
- als unzureichend aufgearbeitet empfundenen - pa-
dagogischen Forschungsdiskurs aufzugreifen und die
theologische Sprache der Padagogik als Grundproblem
auszumachen. Dieses wird an Thesen F. Osterwalders,
aber auch an R. Koerrenz (Religion als kulturelle Grun-
dierung padagogischer Reform), J. Oelkers (Dogmen
der Reformpadagogik) und M. Baader (Erziehung als
Erl6sung) durchdekliniert. In Kapitel 2 kommen Ori-
ginalschriften Montessoris zur religiosen Erziehung
Uber einen Zeitraum von 1914 bis 1952 zum Tragen,
deren Entwicklung und Konsistenz in Montessoris Au-
Berungen nachgezeichnet und unter dem Begriffspaar
,Padagogisches Argument und religidse Rhetorik” zu-
sammengefasst werden. Das sehr umfangreiche Fol-
gekapitel fokussiert Religion und theologische Spra-
che in der padagogischen wie religionspdadagogischen
Montessori-Rezeption und stellt diesen Sachverhalt an
nicht weniger als 15 Protagonisten — von naturgemaf}
unterschiedlicher zeitbedingter und padagogisch wie
theologisch motivierter Pragung - vor. Neff kommt zu
dem Ergebnis, dass die Religionspadagogik die religio-
se Sprache Montessoris tibernommen und stellenweise
noch verstarkt habe. Dies fihre zu Fortschreibungen
unterschiedlichster Intentionen und Verstandnissen
der Montessori-Padagogik im religionspadagogischen
Bereich. Andererseits wolle die aktuelle Montessori-Pa-
dagogik vom religisen Anteil ,wenig bis gar nichts wis-
sen” (614).
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Die Hinwendung zu religionsdidaktischen Konkretio-
nen der Montessori-Padagogik in Kapitel 4 firmiert un-
ter der Uberschrift ,Religionspiddagogische Methode
im Anschluss an Montessori” und konzentriert sich auf
Cavaletti, Berg und Berryman. Neff attestiert Cavaletti
erwartungsgemall eine liturgisch zentrierte Rezeption
Montessoris, die heutigen religionspadagogischen Bil-
dungsanliegen des Religionsunterrichts in der Schule
nicht entspricht (650). Auch der derzeit populérsten Wei-
terentwicklung der Montessori-Padagogik, Godly Play,
wird erwartungsgemal bescheinigt, ihre Starke liege
im emotional-spirituellen Lernen, sei weniger bildend
als religios sozialisierend und der gesamte Ansatz musse
fir den Einsatz im schulischen Religionsunterricht mo-
difiziert oder kénne nur in Teilen ibernommen werden
(786). Auf die Frage der Kompatibilitat von schulischem
Religionsunterricht und Montessori-Fortschreibungen
geht Neff in der abschlieBenden Auseinandersetzung
mit Berg dagegen nicht ein (700-703), was mit Blick auf
das Fazit durchaus bedeutsam gewesen ware.

An den Ergebnissen des Kapitels 4 zeigen sich ex-
emplarisch die Schwierigkeiten, die eine rezeptionsge-
schichtliche Betrachtungsweise dieses Ausmafes mit
sich bringen kann. Es fallt aufgrund der Vielzahl thema-
tisierter Aspekte schwer, die Forschungsfragen syste-
matisch zu verfolgen. Zu welchem Gegenstandsbereich
werden Aussagen gemacht? Padagogik aus Religion?
Theologische Sprache und Religion bei Montessori, An-
satze, die aus der Montessori-Rezeption erwachsen und
deren kritische Wirdigung, Montessori-Pddagogik ohne
Religion? Oder geht es primédr um die Frage nach Mon-
tessori-Pddagogik als Dimension des gegenwaértigen Re-
ligionsunterrichts? Die Dissertation Neffs erortert diese
Problemkreise und leuchtet den weiten Horizont aus,
in dem sich ihre Untersuchungen bewegen und die ein
sehr breites Spektrum an (Teil-)Ergebnissen generieren.
Systematischer prasentierte Antworten wiirde man sich
daher besonders im letzten Teil, Kapitel 5, wiinschen.
Der Ertrag der Forschung hétte hier deutlicher heraus-
gestellt werden konnen. Auch wadre es zielfiihrender ge-
wesen, die Bedeutung der Pddagogik Maria Montessoris
fuir heutigen Religionsunterricht noch klarer und starker
kriteriengeleitet herauszuarbeiten.

Insgesamt dokumentiert die Promotionsschrift die
im Kontext der Montessori-Rezeption relevanten Fra-
gen zur religiésen Sprache und die dadurch transpor-
tierte Theologie. Zu wirdigen ist die auBerordentlich
materialreiche und differenzierte Darstellung von Im-
plikationen der Padagogik Maria Montessoris und ihrer
Fortentwicklungen. Die umfangreiche und samtliche Re-
zipientinnen und Rezipienten berticksichtigende sowie
auf unveroffentlichte Materialien rekurrierende Aufar-
beitung erweist sich hier als eine wahre Fundgrube. Sie
ist als Lekture allen zu empfehlen, die die Tragweite der
Montessori-Padagogik und deren Wirkweise bis in die
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Gegenwart hinein nachvollziehen wollen. Hier verschaf-
fen die Ausfihrungen Neffs zu den jeweiligen rezepti-
onsgeschichtlichen Kontexten, Herausforderungen und
Problemen einen grundlegenden Uberblick.

Christina Kalloch

Georg Langenhorst /Elisabeth Naurath (Hg.)

- Kindertora
5 Kinderbibel |
derk
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Langenhorst, Georg/Naurath, Elisabeth (Hg.): Kin-
dertora — Kinderbibel — Kinderkoran. Neue Chancen
fiir (inter-)religioses Lernen, Freiburg (Herder) 2017
[312 Seiten, ISBN 978-3-451-37660-3]

Das Thema ,Interreligiositat” boomt. Die nachchristliche
Gesellschaft wird als eine interreligiose Gesellschaft ent-
deckt, und diese Situation wird immer starker auch als
eine religionspadagogische Herausforderung begriffen.
Von daher ist es naheliegend, dass alle religionspadago-
gischen Themen und Arbeitsfelder auf ihre interreligiose
Dimension hin abgeklopft werden. 2015 hatte das achte
JInternationale Forschungskolloquium Kinderbibel” vor
diesem Hintergrund einen explizit interreligiésen und
interkulturellen Schwerpunkt. In Augsburg kamen erst-
malig zusammen: ,christliche Religionspadagoginnen
und Religionspadagogen, Autorinnen und Autoren der
Kindertora und der Kinderkorane, jlidische und muslimi-
sche Forscherinnen und Forscher aus Kulturwissenschaft
und Religionspadagogik” (13). Die Ergebnisse dieser Ta-
gung liegen nun, mit einigen Ergénzungen und in Uber-
arbeitung, in einem handlichen, schén gestalteten Buch
vor. In der Tat, ,ein bislang noch nie beleuchtetes, inter-
religioses sowie interdisziplindres Gesprachsfeld” wurde
Jeroffnet, das [...] den Austausch zwischen Judentum,
Christentum und Islam in unserer Gesellschaft vorantrei-
ben kann” (13).

In einem ersten Buchteil erfolgen ,Systematische
Grundlegungen”. Michael Fricke prasentiert die ,Ge-
schichte einer padagogischen Erfolgsgattung - unter
besonderer Berlicksichtigung 6kumenischer und inter-
religioser Perspektiven” Robert Schelander orientiert
in einem ,interreligiésen Bilanzblick” Gber aktuelle Kin-
derbibelforschung und von systematisch-theologischer
Seite her stellt Klaus von Stosch kritische Riickfragen an
das Konzept,Wort Gottes fiir Kinder”? Auf dieses Kapitel
folgen dann drei Buchteile, wo es jeweils um ,Zugange”
aus Sicht der drei abrahamitischen Religionen geht.
Hierbei ist ein besonderer Gewinn, dass es gelungen
ist aus dem Bereich des Islam und des Judentums die
Autoren selbst zu gewinnen, die praxisnah von ihrer Pi-
onierarbeit in diesem Feld berichten. Es ware reizvoll, bei
einer nachsten Tagung einmal zu versuchen, das Thema

131



,Theologische und Pddagogische Chancen aus Sicht von
Autorinnen” (Hamideh Mohagheghi) in einem interreli-
gidsen Gesprach zwischen Autorinnen und Autoren aus
allen drei Religionen aufzugreifen.

Der Fragen in diesem Gesprachsfeld sind, wie sich
sehr bald zeigt, viele. Das fangt bereits bei den Be-
zeichnungen an. Die Analogiebildung ,Kindertora” zur
Kennzeichnung einer jlidischen Kinderbibel ist nicht
ohne Probleme, da im engeren Sinn bekanntlich nur der
Pentateuch als Tora bezeichnet wird und ob angesichts
der besonderen Wertschdtzung des Koran als zentra-
lem Offenbarungsereignis das Wort ,Kinderkoran” sich
durchsetzen kann, muss sich erst noch zeigen. Im histo-
rischen Uberblick von Dorothea M. Salzer wird deutlich,
dass nicht nur die Bezeichnung ,Kindertora“, sondern
auch die Bezeichnung ,Kinderbibel” im Judentum nur
in Ausnahmefallen vorkommt, die ,Autoren bevorzugen
Titel wie Geschichte Israels’ ,Biblische Geschichte’, Heili-
ge Schriften’ oder dhnliches” (97). Es stellt sich daher die
Frage, ob man nicht generell besser mit einem neutra-
len Oberbegriff arbeiten sollte, um das zu fassen, was im
Kontext der abrahamitischen Religionen an kindgema-
Ben heiligen Schriften vorkommt. Man kénnte beispiels-
weise von einer Gattung ,Kinderoffenbarungsbuch”
(KOB) sprechen, wobei unstrittig ist, dass die christlichen
Kinderbibeln fiir die Parallelentwicklungen in den ab-
rahamitischen Geschwisterreligionen ,stilbildend” (so
Georg Langenhorst, 168) waren, was sich nicht zuletzt
in den ,Bildkonzeptionen in Kindertora, Kinderbibel und
Kinderkoran” zeigt, wie die Ausfiihrungen von Marion
Keuchen in diesem Band zeigen.

Es fallt auf, dass zwar die Frage, was,,macht eine Kin-
derbibel judisch” sehr kompetent behandelt wird (Bruno
E. Landthaler), auf christlicher Seite eine entsprechende
Fragestellung aber fehlt. Dabei ist die Frage, was eine
Kinderbibel eigentlich christlich macht, genauso berech-
tigt und bedarf wohl gerade in interreligiosen Zeiten be-
sonderer Aufmerksamkeit. Nicht zuletzt durfte dies auch
im Interesse der abrahamitischen Geschwister liegen,
die sich mit einer christlichen Kinderbibel eben auch
Uber die christliche Religion informieren wollen. Wenn
Robert Schelander dagegen pointiert postuliert: ,Man
kann gemeinsame biblische Geschichten nicht nicht-in-
terreligios erzéhlen und héren” (56), so stellt sich niich-
tern betrachtet nicht nur die Frage nach der Umsetzung.
Wie sollte eine Kinderbibel praktisch aussehen, die aus
allen drei heiligen Schriften (und Uberlieferungen) Texte
prasentieren will? Wie will man das erzahlerisch 16sen?
Die rhetorische Frage von Schelander, warum ,Kinder
und Familien nicht eine Geschichte aus mehreren Pers-
pektiven lesen” sollten (56), hilft da nicht weiter. Denn
sind es nur andere Perspektiven, die bei gemeinsamen
Uberlieferungen die jeweils andere heilige Schrift bei-
steuert, oder sind es auch ganz eigene Inhalte, die fir
die jeweilige Religion, und nur fir sie, konstitutiv sind?
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Was ware zudem die implizite Botschaft fiir die Kinder,
wenn solche Mehrperspektivitdt umgesetzt wiirde: ,Die
erzdhlen ja doch das Gleiche, haben nur unterschiedlich
gut zugehort?” Die heiligen Schriften als offenbarungs-
theologisches Stille-Post-Spiel?

Als ,besonders gut geeignete Medien”, die ,ganz neu
herausfordernde wie chancenreiche Mdglichkeiten in-
terreligidsen Lernens” bieten, versteht dagegen Georg
Langenhorst in seinem Beitrag ,Heilige Schriften in Kin-
derhand? Kindertora, Kinderbibel und Kinderkoran aus
Sicht der trialogischen Religionspadagogik” die neue
Gattung der KOBs. In der Tat scheint eine solche Sicht
auch interreligios konsensfahig. Von jidischer Seite aus
formuliert z.B. Landthaler die Hoffnung, dass die von
ihm mitkonzipierte Kindertora nicht nur ,tiberdeutlich”
zeigt, ,dass das Lesen heiliger Schriften im Judentum
einen ernsthaften Leseakt darstellt”, sondern auch dazu
beitragt, ,dass auch andere Kinder in diesen Leseakt ein-
geflihrt werden konnen, wenngleich auf einer anderen
religiosen Basis” (152). Von der Hoffnung, ,dass dieses
Buch den ersten Zugang zum Qur’an eroffnet” (268),
spricht auch Hamideh Mohagheghi in Bezug auf den
von ihr mitkonzipierten ,Kinderkoran” und durfte dabei
nicht nur die eigentlich angezielte junge muslimische
Leserschaft im Blick haben. Yasar Sarkaya und Dorothea
Ermert benennen in ihrem Beitrag ,Kinderkoran. Religi-
onspadagogische Reflexionen zu einer neuen Gattung”
die Chance, dass ,libergreifende padagogische und di-
daktische Prinzipien” [...] das friedliche Zusammenle-
ben, den Dialog und den Zusammenhalt in der Gesell-
schaft fordern” (287) kénnen.

Bei aller Begeisterung tber dieses neue ,Gesprachs-
feld” sollten die nachdenklich kritischen Anmerkungen
des systematischen Theologen Klaus von Stosch aller-
dings durchaus Beachtung finden: ,vielleicht kdnnte es
fir uns Christen spannend sein, noch mehr darauf zu
achten, wie Muslime und Juden abseits der Wege von
Kinderkoran und Kindertora ihren Kindern das Wort Got-
tes vermitteln” (88). In der Tat konnte bei der Fokussie-
rung auf das Phdnomen der KOB aus dem Blick geraten,
dass vielleicht auch das Christentum etwas lernen kénn-
te: von abrahamitischen Religionen, die bislang keine
KOB kannten und bei denen daher,zwar die Vermittlung
des heiligen Textes an kindliche Beddrfnisse angepasst
werden sollte, nicht aber der Text selbst” (so Hadassah
Stichnothe in ihrem Beitrag tber die Sichtweise der
Jtraditionellen mittelalterlichen und frihneuzeitlichen”
judischen Padagogik).

Insgesamt ist so ein Band entstanden, der nicht nur
furr alle an erzahlerischer Vermittlung geschehener und
aufgeschriebener Offenbarungen Interessierten ein
reichhaltiges,Lesefutter” bietet, sondern auch fiir all die-
jenigen, die generell an interreligidsem Lernen interes-
siert sind, neue Perspektiven aufzeigen kann.

Thomas Nauerth
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André Ritter, Jérg Imran Schroter,
Cemal Tosun (Hrsg.)

Religiose Bildung
und interkulturelles
Lernen

Ein ErasmusPlusProjekt
‘mit Partnern aus Deutschland,
Liechtenstein und der Tiirkei

Ritter, André/Schréter, Jorg 1./Tosun, Cemal (Hg.):
Religiése Bildung und interkulturelles Lernen. Ein
ErasmusPlusProjekt mit Partnern aus Deutschland,
Liechtenstein und der Ttirkei (Studien zum interre-
ligiésen Dialog, Bd. 12), Miinster (Waxmann-Verlag)
2017 [216 S., ISBN 978-3-8309-3591-9].

Der Band spiegelt die Ergebnisse eines Erasmus-Pro-
jekts (ErasmusPlusProjekt), das sich von 2014 bis 2017
mit interreligiéser und interkultureller Forschung in
Zusammenarbeit mit Projektpartnern aus Deutschland,
Liechtenstein und der Tiirkei befasst. Dass der Fokus
auf interkulturellem Lernen liegt, wird in der Einleitung
hervorgehoben. Es geht den Herausgebern ,um grund-
satzliche religionspadagogische Belange im Kontext von
Schule und Hochschule, andererseits zugleich um An-
liegen und Ausrichtung interkulturellen Lernens in der
Begegnung von Menschen unterschiedlicher Konfessi-
onen und Religionen in einer zunehmend pluralen Ge-
sellschaft” (9). Der Argumentationsrahmen reicht damit
iber den rein religionspadagogischen Diskurs hinaus.
Die Zielgruppe des Bandes wird in einem ,kulturell-re-
ligids interessierte[n], aber auch in der religiésen Praxis
distanzierte[n] Publikum” (9) gesehen. Religion wird in
diesem Zusammenhang als Teil von Kultur verstanden.

Der Band ist in drei Teile gegliedert: Der erste Teil
befasst sich mit theologischen und religionspadagogi-
schen Zugéngen, der zweite mit Fragen bildungspoliti-
scher Umsetzungen und schlielich bietet der dritte Teil
Beispiele und Erfahrungsberichte interkulturellen und
interreligiosen Lernens im Rahmen des Projekts.

Die theologischen und religionspadagogischen Zu-
gange im ersten Teil er6ffnen ein weites Feld, das grund-
legende Fragen zum breit angelegten Projekt klaren soll.
So beleuchtet André Ritter aus evangelisch-reformato-
rischer Perspektive den Begriff der religiésen Bildung
und erldutert in Anlehnung an das Kompetenzmodell
des Comenius-Instituts ,grundlegende Kompetenzen”
(29). Auch Peter Miller macht den Begriff der religiosen
Bildung stark, dem er ,mehr Gewicht” (54) beimisst als
dem des interreligiésen Lernens. Beim interreligiosen
Lernen unterscheidet er zwischen den drei Modellen der
Beheimatung, der Begegnung und der multireligidsen

Perspektive und fordert, ,eine Theologie der Religionen
durch eine Theologie interreligiéser Beziehung zu er-
ganzen” (53). In einem weiteren Artikel reflektiert Mller,
aufbauend auf biblischen Grundlagen, die Begriffe des
Lehrens und Lernens.

Interessante Einblicke bieten die beiden aus isla-
misch-religionspadagogischer Perspektive verfassten
Artikel von Cemal Tosun und Mualla Selcuk. Beide arbei-
ten an der Theologischen Fakultédt (islamische Theologie)
der Universitat Ankara im Bereich der Religionspadago-
gik. Tosun fragt nach einer theologisch begriindeten
Basis fur interreligiose Lernprozesse und erldutert in
diesem Zusammenhang, warum viele Muslime interreli-
gidses Lernen im Religionsunterricht als problematisch
ansehen. Mit seinen abschlieBenden sechs Thesen be-
nennt er Aufgaben islamischer Theologie und Religi-
onspadagogik, die sowohl den Pluralismus innerhalb
des Islam als auch hinsichtlich der Vielfalt verschiedener
Religionen betreffen. Der Artikel von Mualla Selcuk skiz-
ziert bisher geldufige religionsdidaktische Ansdtze im
Religionsunterricht der Turkei, deren Schwache sie vor
allem darin sieht, dass eine Kommunikation der Lernen-
den mit Texten nicht angeregt wird. Dem stellt sie das an
derTheologischen Fakultét in Ankara entwickelte Modell
eines kommunikativen Religionsunterrichts gegentiber.

AbschlieBend fragt Regina Speck, von der Gretchen-
frage ausgehend, nach der Bedeutung von Religion im
Alltag von Menschen heute sowie nach der notwendi-
gen Unterscheidung zwischen Religion und Religiositat.
Sie kommt zu dem Schluss, dass der Austausch tiber das
existenziell Bedeutsame der eigenen Religiositat Raume
der Offenheit und des ehrlichen Interesses aller Beteilig-
ten braucht. Wenn diese Voraussetzung nicht gegeben
ist, bleibt ,die Gretchenfrage unbeantwortet” (105).
Dieser wichtige Aspekt wird im Buch ansonsten nicht
weiter aufgegriffen und vertieft. Dabei sprechen einige
der Autoren die gro8e Herausforderung interkulturellen
und interreligiésen Lernens an, die bis heute eben nicht
befriedigend gelost worden sind — und das nicht nur in
der Praxis, sondern eben auch auf der Ebene religionspa-
dagogisch verantworteter Theorie.

Der zweite Teil des Bandes befasst sich mit Aspekten
der bildungspolitisch verantworteten Umsetzung des
Projekts aus der Perspektive der einzelnen Projektpart-
ner. Die Autorinnen und Autoren geben Einblicke in lan-
derspezifische Rahmenbedingungen, die nicht zuletzt
auch durch unterschiedliche Verhéltnisse von Religion
und Staat gepragt sind. Tosun erldutert die Entwicklung
rechtlicher Grundlagen und der Ausfiihrungen des Re-
ligionsunterrichts in der Turkei von 1923 bis heute unter
besonderer Beachtung der Wahrnehmung und der didak-
tischen Beachtung von intra- wie interreligioser Pluralitat.
Jorg Schréter beleuchtet interreligiose Implikationen vor
allem des in Baden-Wirttemberg eingefiihrten Islami-
schen Religionsunterrichts. Innerislamische Heterogenitat
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im Religionsunterricht sieht er weniger in intrareligioser
Vielfalt, sondern v.a. in den Formen gelebten Glaubens,
die nicht zuletzt durch eine im Elternhaus erfolgte religi-
Ose Sozialisation bedingt sind. Katja Bohme beschreibt
das Projekt interreligiosen Begegnungslernens nach dem
Konzept der Kooperierenden Fachergruppe, wie es in Frei-
burg sowie im GroBraum Mannheim umgesetzt worden
ist, und skizziert anstehende Aufgaben eines ,Interreligi-
ose[n] Begegnungslernen[s] auch in der Lehreraus- und
-fortbildung” (149). SchlieBlich stellt Stefan Hirschlehner
die rechtlichen und (religions-)padagogischen Grundla-
gen des konfessionellen sowie des tiberkonfessionellen
Religionsunterrichts ,Religion und Kultur” im Flrstentum
Liechtenstein dar.

Der dritte und letzte Teil des Bandes bietet Beispie-
le und Erfahrungen interkulturellen und interreligiésen
Lernens, die im Vorfeld oder Verlauf des Erasmus-Projekts
von Bedeutung gewesen sind. Entsprechend der in der
Einleitung erhobenen Forderung, beim Projekt grund-
satzliche religionspadagogische Belange im Kontext von
Schule zu beachten, kommen hier die Schulleiterinnen
der beiden Projektschulen zu Wort. Carolin Meier erldu-
tert das Profil der Liechtensteiner Oberschule Eschen
und beschreibt in Kiirze die dort durchgefiihrten inter-
kulturellen und interreligidsen Projekte. Gleichermal3en
geht Diana Grust fir die Schillerschule in Karlsruhe vor.
Amani El Kurdi, Mitarbeiterin des Projekts (Universitat
Karlsruhe), evaluiert das gemeinsame Grof3projekt im
Rahmen eines Schileraustauschs und stellt ,wichtige
theoretische Grundlagen interkulturellen Lernens” (168)
zusammen. Das hochschuldidaktische Projekt wird von
Fatma GCapcioglu und Yildiz Kizilabdullah, Mitarbeiterin-
nen an der Theologischen Fakultédt der Universitdt Anka-
ra, in Form eines Werkstattberichts vorgestellt.

Die einzelnen Beitrdge des Bandes verdeutlichen, wie
vielfdltig und anspruchsvoll die Aufgaben religioser Bil-
dung im Kontext pluraler Gesellschaften fiir Schule und
Hochschule sind. Dem Band insgesamt hatte es sicher-
lich gut getan, wenn die Ergebnisse der drei Teile noch
einmal in einer Art Metareflexion zusammengefihrt
worden waren. So bleibt die Leserin bzw. der Leser auf
padagogischer Ebene mit der Frage alleine zuriick, in-
wiefern interkulturelle Begegnung tatsachlich zu neuen
(Lebens-)Erkenntnissen und Haltungen fuhrt, die tber
die Phase der Begegnung hinaus tragen. Zumindest die
Liechtensteiner Schulleiterin Carolin Meier spricht diese
Problematik an (vgl. S. 174-176). Religionspadagogisch
bleibt die Frage unbeantwortet, warum explizit religiése
Weltdeutungen bei interkulturellen Begegnungen nicht
oder nur am Rande wahrgenommen werden, so dass in
der schulischen Praxis religiose Bildungsprozesse in in-
terkulturellen aufzugehen drohen und dabei eine inhalt-
liche Auseinandersetzung zugunsten von Begegnung
auf ein Minimum reduziert wird.

Monika Tautz
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Thomas Schlag, Jasmine Suhner (Hrsg.)

Bildungstheoretische
Orientierungen zur Theologizitat
der Religionspadagogik

Schlag, Thomas/Suhner, Jasmine (Hg.): Theologie
als Herausforderung religiéser Bildung. Bildungs-
theoretische Orientierungen zur Theologizitdit der
Religionspddagogik (Religionspddagogik innovativ,
Bd. 17), Stuttgart (Kohlhammer) 2017, [191 S, ISBN
978-3-17-031475-7]

Spatestens seit Hubertus Halbfas’ Fundamentalkateche-
tik stehen fundamentaltheologische Uberlegungen auf
der religionspadagogischen Agenda. Der Religionspada-
goge, so formulierte Halbfas seinerzeit, misse ,immer
auch Fundamentaltheologe sein, weil hier, in den An-
sdtzen und Begriindungen der Theologie, das Schicksal
aller religionspadagogischen Konzepte mitverhandelt
wird!" Doch noch 50 Jahre spater hat es etwas Trotzi-
ges, wenn die Religionspadagogik systematisch auf ihre
Theologizitat reflektiert: Der systematischen Theologie
scheine sie jedenfalls von wenigen Ausnahmen abge-
sehen nicht besonders wichtig zu sein, stellte Bernd
Schroder mit leichtem Bedauern fest?, im jlingsten Do-
kument der Bildungskongregation zu den kirchlichen
Fakultdten kommt sie gar nicht vor.?

Doch ist solche Reflexion Ausdruck der Selbstverge-
wisserung: Aus einer 6kumenischen Fachkonsultation
iber ,Bildungstheoretische Perspektiven zur Theologi-
zitdt der Religionspadagogik” am 7. und 8. Dezember

1 Halbfas, Hubertus: Fundamentalkatechetik. Sprache
und Erfahrung im Religionsunterricht, Disseldorf
31970, hier: Vorwort zur ersten Auflage, ebd., 14.

2 Schréder, Bernd: Einfiihrung in den Thementeil ,Kri-
tische Zeitgenossenschaft — Aufgabe fiir Religions-
padagogik und Systematische Theologie?” In: Theo-
Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 12 (2/2013)
9-12, 9 (http://www.theo-web.de/zeitschrift/ausga
be-2013-02/03.pdf, Stand: 31.01.18).

3 Papst Franziskus, Apostolische Konstitution Veritatis
Gaudium Uber die kirchlichen Universitaten und Fa-
kultdten vom 27.12.2017, http://w2.vatican.va/con-
tent/francesco/de/apost_constitutions/documents/
papa-francesco_costituzione-ap_20171208_verita
tis-gaudium.html (Stand: 31.01.2018).
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2015 in Zurich ging der vorliegende Sammelband her-
vor, an dem zwolf Kolleginnen und Kollegen beteiligt
sind. Angesichts intensiver Diskussionen ,zur Frage der
theologischen Dimension religioser Bildung in Kirche
und Schule” die sich ,einerseits in den Debatten zum
Verstandnis der Kinder- und Jugendtheologie [...], an-
dererseits in Uberlegungen zum fachwissenschaftlichen
Selbstverstandnis der Religionspadagogik im Kontext
theologischer und auBertheologischer Bezugsdiszi-
plinen” spiegele, sei zu fragen, ob das ,Kunstwort der
Theologizitat’ den fachwissenschaftlichen Diskurs” und
,Selbstverstandigungsprozesse der Religionspadagogik
substantiell bereichern” kénne, so die Herausgeber im
Vorwort (7).

Dieser Aufgabe gehen zunéachst Friedrich Schweitzer
und Rudolf Englert in zwei grundsatzlich angelegten
Beitrdgen nach. Schweitzer verortet die Religionspada-
gogik in Theologie und Erziehungswissenschaft, ohne
weitere interdisziplindre Bezlige auszuschlieBen. Die
Frage nach der Theologizitat der Religionspadagogik im-
pliziere die nach Theologie und deren Theologizitat. Erst
danach sei das wechselseitige Verhdltnis von Theologie
und Religionspadagogik sowie die Theologizitdt des
Religionsunterrichts oder die Moglichkeit einer Kinder-
und Jugendtheologie zu kldren. Dabei zeigt sich: ,Die
Religionspadagogik kann zwar als theologische Disziplin
angesprochen werden, aber eben nicht in ausschlief3li-
cher Weise” (15).

Auch Rudolf Englert fiihrt die Frage nach der Theo-
logizitat der Religionspadagogik auf die der Theologie
zuriick. Diese kénne in ihrem Praxisbezug und ihrer
Kirchlichkeit, in einem spezifischen Erkenntnisinteres-
se, in einem spezifischen Rationalitatsmodus oder — mit
Bernhard Dressler — funktional beschrieben werden.
Jeder dieser Begriindungswege zdge aber ,erhebliche
Kollateralprobleme nach sich” (25). Doch kdnne Religi-
onspadagogik auf den Ruickgriff auf das ,Uber viele Jahr-
hunderte bewahrte[ ] Format der Theologie” (26) noch
nicht verzichten. Konfessioneller Religionsunterricht er-
fordere eine theologisch legitimierte Auswahl von The-
men, Stoffen und Zielen und férdere die Kompetenz der
Lernenden durch ,Positionierung und eigene Urteilsfin-
dung” (27). Tatsachlich zeige sich aber eine zunehmende
Konvergenz zwischen Theologie und Religionswissen-
schaften.

So orientiert diskutieren die weiteren Beitrage die
Frage der religionspadagogischen Bezugstheologie, der
wissenschaftstheoretischen Relevanz der nichttheologi-
schen Disziplinen fiir das Verstandnis von Theologizitat
und Pluralitatsfahigkeit sowie das Verhaltnis zur Praxis.
Bernhard Griimme untersucht den Bildungsbeitrag von
Religion und einer letztlich als Glaubenswissenschaft
verstandenen Theologie (vgl. 35): Es kame darauf an,
,eine Theologische Anthropologie so ins Spiel zu brin-
gen, dass deren Relevanz fiir religiose Bildungsprozes-

se aus der Eigenlogik der padagogischen Praxis selber
deutlich wird” (40). Eine solche - dann religionspada-
gogische — Anthropologie (vgl. 41-43) konne helfen, die
Verstrickung der ,gegenwaértige[n] Theologie [...] in rei-
ne Selbstverstandigungsdiskurse” (43) zu Uberwinden.
Martin Rothgangel rekonstruiert ,eine ,100-prozentige’
Theologizitat” (51, vgl. 49) von Evangelischer Unterwei-
sung und Hermeneutischem Religionsunterricht, diese
sei aber kein Garant fir religionspadagogische Qualitat
und tauge nicht als Mal3stab fiir den Vergleich religions-
padagogischer Ansatze. Vielmehr sei Theologizitdt mit
Bezug auf die ,zugrunde liegenden theologischen Po-
sition(en)” (52) zu bestimmen. Hier bestehe jedoch ein
erhebliches Reflexionsdefizit. Die religionspadagogische
Bezugnahme auf systematisch-theologische Positionen
begriinde beispielsweise kaum, ,warum man [...] eine
ganz bestimmte Schopfungstheologie rezipiert” (55).

Henrik Simojoki beklagt eine defizitorientierte Wahr-
nehmung religiéser Sprachfahigkeit in Theorie und Pra-
xis der Religionspadagogik und mahnt eine theologisch
konturierte, auf den Glaubensbezug der Kommunikati-
on rekurrierende Neubestimmung an. An der Frage nach
einer Kinder- und Jugendtheologie zeige sich die Not-
wendigkeit der Unterscheidung dreier ,Sprachebenen
des Glaubens” (61). Griindet alle Glaubenskommunikati-
on in der ersten Ebene, erlaube die Unterscheidung eine
Differenzierung bspw. zwischen Kinder- und Jugend-
theologie (zweite Ebene) und wissenschaftlicher Theolo-
gie (dritte Ebene). Martina Kumlehn bestimmt ,Theolo-
gie” als ,eine Reflexionsform religidser Sprachfindung®,
die ,auf diese unter Umstanden auch wieder zuriick”
wirke (80). Es gelte zu unterscheiden: ,Dazu gehort
wesentlich, auch systematisch-theologische Aussagen
eben nicht mit Sachverhaltswissen zu verwechseln” (80).
Theologie sei Berufswissenschaft. Studierende brauchen
,hochschuldidaktisch selbst Modelle hermeneutischer
Elementarbildung, um religiés und theologisch sprach-
fahig zu werden, bevor sie entsprechende Bildungspro-
zesse bei anderen anregen konnen” (81). So scheint eine
theologische Verantwortung der Religionspadagogik
eigener Qualitat auf: Sie triige im Dialog der theologi-
schen Facher zur ,hermeneutische(n) Wirklichkeitsdeu-
tung des Christentums” wesentlich bei (81)!

Bernhard Dressler versteht ,Theologie [...] in religi-
o6sen Bildungsprozessen [als] eine Beobachtungsper-
spektive zweiter Ordnung neben méglichen anderen”
(90). Gerade im schulischen Religionsunterricht komme
Theologie funktional zur Geltung: Sie weise die Ange-
messenheit, ,die Spezifik und die Erkennbarkeit einer
bestimmten Religion [...] in der Pluralitdt unterschied-
licher Weltwahrnehmungen und Weltgestaltungen”
aus (97). Henning SchluB betont dagegen die Vielzahl
von Theologien, zu denen sich Religionspadagogik in
ein Verhdltnis setzen kann. Dazu gehoren auch solche,
die sich einer Funktionalitét fir Religion und Religions-
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padagogik widersetzen. Die Pluralitdt der Positionen er-
mogliche Freiheit der Wissenschaft. Eine ,Funktionalitat
zweiter Ordnung [...] kdnnte darin bestehen, dass eine
Religionspadagogik, die auch auf nichtfunktionale Theo-
logien zurtickgreift, auch in solchen Situationen noch
sprachfahig sein kdnnte”, in denen ,die Lebenswelt wie
das eigene Leben religionslos gedeutet wird” (111f.).

Judith Kénemann kritisiert mit Blick auf auBerschu-
lische Bildungsorte ein Verstandnis von Theologizitét,
das,vornehmlich auf Inhaltlichkeit, auf Propositionalitat
konzentriert” sei (123). Mit Dressler schldgt sie vor, Theo-
logizitat verstarkt durch die Modalitét, ,die Vollzugs- und
Aneignungsformen der von ihr reflektierten konkreten
Religion im Gesamtvollzug der Lebenspraxis” (129) zu
begreifen. Thomas Schlag fordert, dass sich ,Theologie
aus den ganz praktischen Gestaltungsfragen gegenwar-
tigen Christentums” (140) nicht heraushalte. Zugleich
sei ,religiése Praxis vor dem rationalistischen Zugriff
theologischer Reflexion unbedingt zu schiitzen” (141).
Eine lebensdienliche Bildung sei ,in religionsbezogener
Hinsicht” anthropologisch aus einer ,spezifisch theologi-
schen Perspektive” zu reflektieren (145).

Bernd Schroder schlieBlich beschreibt theologische
Bildung als auf die Glaubensgemeinschaft bezogene
und dem offentlichen Raum verpflichtete ,Spielart re-
ligiser Bildung” (151). Dazu setzen die theologischen
Disziplinen eine ,religionswissenschaftliche Spielart”
ihres Gegenstandes frei (168). Fur die Religionspéada-
gogik zeige sich die Notwendigkeit der ,Kooperation
mit Kommunikations- und Medienwissenschaft” (173).
Ein abschlieBender Beitrag der Herausgeber restimiert:
Das Kunstwort ,Theologizitat” sei ein ,Ero6ffnungsbe-
griff” (182), der helfe, theologisch verantwortete Bildung
genauer zu reflektieren und zu verstehen.

Der facettenreiche Band macht plurale Bezlige der
Religionspadagogik zu ,der’ Theologie und ,den’ Theo-
logien, Religionswissenschaften und Erziehungswissen-
schaften sichtbar, die es weiter auszuloten gilt. Dabei
zeigt sich, dass eine religionspadagogisch motivierte Re-
flexionsbewegung viel zur Kldarung des Praxisbezugs, gar
der praktischen Fundierung der Theologie insgesamt
wie zu ihrer Gegenwartigkeit und Zeitgenossenschaft
beitragen kann: Religionspadagogik gibt der Theologie
zu denken (und umgekehrt), sie ist — auch - eine fun-
damentale Reflexionsbewegung von Theologie, Glaube
und Religion! Vielleicht muss die nachste Wissenschafts-
theorie der Theologie religionspadagogisch geschrie-
ben werden.

Markus Tomberg
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