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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Das vorliegende Heft, thematisch ungebunden,
tritt — wieder einmal — den Beweis an, dass es
sich bei der Religionspadagogik um ein viel-
gestaltiges Arbeitsfeld handelt, inhaltlich wie
methodisch, das seine Starke daraus herleitet,
dass es sich auf die christliche Tradition ebenso
sehr bezieht wie auf humanwissenschaftliche
Disziplinen. Auf diesem Weg ergeben sich man-
nigfache Fragestellungen, Denkbewegungen
und Losungsansdtze.

Fur die Eingangsrubrik ,Religionspadagogik
pointiert” hat die Schriftleitung Rudolf Englert
eine carte blanche’ in die Hand gegeben. Hin-
tergrund ist das Ende der aktiven Zeit Englerts
an der Universitat Duisburg-Essen. Wie kaum
ein anderer hat Englert die katholische Reli-
gionspadagogik in den letzten Jahrzehnten
scharfsinnig beobachtet, analysiert und sti-
muliert. Die ihm eingerdumte Moglichkeit, ein
Thema frei zu wahlen, hat Englert so genutzt,
dass er auf ein wenig bespieltes Feld der Reli-
gionspadagogik aufmerksam macht. Er halt
ein Pladoyer fiir eine Neubestimmung des Ver-
héltnisses zwischen Religionsunterricht und
Katechese und fordert eine Theorie auBBerschu-
lischer Formen religidsen Lernens.

Die Rubrik ,Religionspadagogik kontrovers”
bestreiten Elisabeth Naurath und Jorg Ballnus.
Tatsachlich erweisen sich die Beitrdge in der
Kategorie dieses Mal nicht als kontrovers, in
ihnen spiegeln sich lediglich unterschiedliche
Perspektiven. Sie sind im konkreten Fall geo-

graphischer Natur: Mit welchen Schwierigkei-
ten kampft der Islamische Religionsunterricht
einerseits im Norden und Westen, andererseits
im Stiden der Republik? Die Thesen, die die Au-
torin bzw. der Autor dazu jeweils vorlegen (und
dann ausarbeiten), geben pragnant Auskunft
Uber die aktuelle Situation dieses noch unge-
festigten Unterrichtsmodells.

Am Anfang der unter der Rubrik,Religionspa-
dagogik aktuell” versammelten freien’ Beitrage
schaltet sich Mirjam Schambeck in die derzeit
laufende und in der Zukunft weiterzufiihrende
Diskussion um geeignete Modelle fiir religitse
Bildung in der Schule ein. Schambeck schlagt
einen positionell-religionspluralen Religionsun-
terricht vor, der im Klassenverband erteilt wird,
fur den aber eine Abmeldemadglichkeit besteht.
Prinzipien, Potenziale und Herausforderungen
dieses Modells werden von Schambeck sorg-
faltig erortert. Diesem Beitrag folgt die redi-
gierte Fassung der Antrittsvorlesung von Paul
Platzbecker an der Katholisch-Theologischen
Fakultdt der Universitdt Bochum im vergange-
nen Jahr. Platzbecker reflektiert den konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterricht in NRW,
der zu Beginn des Schuljahres 2018/19 einge-
fuhrt worden ist. Dieses Modell ist deutlich an-
spruchsvoller als der herkdémmliche konfessio-
nelle Religionsunterricht. Platzbecker streicht
heraus, dass alle drei Phasen der Lehrerbildung
sich der Aufgabe zu stellen haben, die Ausbil-
dung kooperationsbefdhigend zu profilieren.



Der Begriff ,Simulation” wird haufig negativ
konnotiert, der Terminus besitzt aber auch eine
neutrale Aura — im Sinne von Test. Ausgehend
von dieser Wortbedeutung fragt Manfred Rieg-
ger nach dem Beitrag Professioneller Simulati-
on fir die Ausbildung eines religionspadagogi-
schen Habitus.

Es folgen drei Beitrage, die Ergebnisse aus
aktuellen religionspadagogischen Dissertatio-
nen bindeln und weiterentwickeln. Eva Wille-
brand pladiert fiir eine systematische Schulung
der religiésen Sprachkompetenz von Schilerin-
nen und Schilern. Ihr Ansatzpunkt ist der Hia-
tus zwischen christlich-religidser Sprachwelt
auf der einen und jugendlicher Sprachwelt auf
der anderen Seite. Wie kommt es zu Verstehen
und Verstandigung zwischen beiden? Rebecca
Deurer bricht die herkdmmliche Perspektive
auf Wechselprozesse zwischen der Schiile-
rin/dem Schiiler als individueller Leserin bzw.
individuellem Leser und dem biblischen Text
auf und ergénzt sie um kollektive Auseinander-
setzungen in der face-to-face-Kommunikation
zwischen den Lernenden. Deurer untersucht
mithin, ob offene Unterrichtsgesprache bib-
lische Lernprozesse auslésen. Michael Winkl-
mann geht in seinem Beitrag auf Distanz zu der
in der Praxis haufig anzutreffenden Vorstellung,
dass der Religionsunterricht Werte zu vermit-
teln habe, und tritt stattdessen dafiir ein, dem
Religionsunterricht die Aufgabe der Wertebil-
dung zuzuschreiben. Die Riickbindung an die
christliche Moral differenziert Winklmann in
doppelter Weise aus: Zum einen geht es um die
christlich gelebte Moral - und nicht um theo-
retische Regelkataloge. Zum anderen operiert
Winklmann mit dem Begriff ,Resonanzraum;
womit er zu verstehen gibt, dass im Religions-
unterricht unterschiedliche Wellenldngen’ zu-
sammenkommen, die sich beileibe nichtimmer
nur harmonisch tiberlagern.

Zwei weitere Beitrage weiten den Horizont.
Mit Utopien sind wiinschenswerte Hoffnungs-
bilder verkniipft, mit Dystopien Schreckens-

vorstellungen und Bilder einer inhumanen
Existenz. Ulrich Kumher spirt Dystopien in
Romanen und Filmen auf und fragt nach deren
religionspadagogischem Potenzial. Stefan Gart-
ner |adt die Leser/-innen der Religionspadago-
gischen Beitrdge ein, einen Blick (iber den Zaun
zu werfen. In den Niederlanden beobachtet er
einerseits Prozesse der Rekonfessionalisierung,
vor allem in der universitaren Theologie und in
der Klerikerausbildung, andererseits ein Schei-
tern solcher Versuche an katholischen Schulen,
deren Profil eher weiter verwischt wird. M6g-
licherweise lassen sich aus diesen Beobach-
tungen Impulse flr die Diskussion um konfes-
sionelle Bindung von Bildung in Deutschland
gewinnen.
Der Schlussteil der Religionspadagogischen
Beitrdge enthélt Bekanntes und Uberraschendes:
Bekannt ist der Rezensionsteil, der die Auf-
merksamkeit der Leser/-innen auf verschiede-
ne religionspadagogische Neuerscheinungen
lenken mochte. Angesichts der Aufnahme
Uberdurchschnittlich vieler Aufsatze bleibt
dieses Mal dafiir etwas weniger Raum als (ib-
lich. Das Herbstheft wird diesen Befund kom-
pensieren.
Uberraschend ist der Schriftleitung ein von
Friedrich Schweitzer und Peter Schreiner
mafgeblich verantwortetes ,Manifesto for
Discussion” zugegangen. Es ist aus einer eu-
ropdischen Tagung im November 2018 zu
Fragen des internationalen Wissenstransfers
hervorgegangen. In dem Manifest sind we-
sentliche Herausforderungen und Perspekti-
ven zu der Frage zusammengestellt, welche
Bedingungen gegeben sein mussten, um
einen Wissenstransfer empirisch fundierter
Erkenntnisse im Bereich der Religionspa-
dagogik zu ermdoglichen. Der Bitte, diesen
Text abzudrucken, sind wir gern gefolgt. Der
ndchste Schritt obliegt den Leserinnen und
Lesern der Religionspadagogischen Beitra-
ge: diese Einladung zu einem breiten Diskurs
anzunehmen.



Religionsunterricht reicht nicht

Eine Reaktion auf die gewandelte Architektur des Religiosen

Rudolf Englert

1. Neue Verstehenswege -
zu alten Wahrheiten

Als ich 1978 in Bochum meinen Dienst als wis-
senschaftlicher Mitarbeiter antrat (bei Prof. Dr.
Gottfried Bitter), hatte der Religionsunterricht
Jahre starken Angefragt-Seins hinter sich. Man
hatte ihm vorgehalten, er habe den gesell-
schaftlichen Wandel verschlafen, sei (iberkom-
menen Denk- und Sprachtraditionen verhaftet,
didaktisch veraltet, bei den Schilerinnen und
Schillern unbeliebt, Uberbleibsel einer zum
Untergang verurteilten religiosen Epoche. Auf
diese, teilweise sehr grundsatzliche Kritik hat-
ten mutige Religionspadagoginnen und -pa-
dagogen mit weitreichenden Neuentwiirfen
reagiert. Es sei nur an die - damals hochumstrit-
tene - ,Fundamentalkatechetik” von Hubertus
Halbfas erinnert' oder an den im gleichen Jahr
(1968) veroffentlichten Aufsatz von Hans-Bern-
hard Kaufmann ,Muf} die Bibel im Mittelpunkt
des Religionsunterrichts stehen?“? Auf katho-

1 Halbfas, Hubertus: Fundamentalkatechetik. Sprache
und Erfahrung im Religionsunterricht, Dusseldorf
1968; vgl. dazu den von Giinter Stachel herausge-
gebenen Diskussionsband: Existentiale Hermeneu-
tik. Zur Diskussion des fundamentaltheologischen
und religionspadagogischen Ansatzes von Huber-
tus Halbfas, Zurich 1969.

2 Kaufmann, Hans-Bernhard: MuB3 die Bibel im Mit-
telpunkt des Religionsunterrichts stehen? In: Otto,

lischer Seite konnte die Situation dann durch
den Synodenbeschluss zum schulischen Reli-
gionsunterricht (1974) und die im Anschluss
daran entwickelte Korrelationsdidaktik deutlich
stabilisiert werden. Die Ubergangsperiode ei-
nes oft eher experimentell angelegten Unter-
richtens und einer Koexistenz teilweise ziemlich
divergenter Konzepte (materialkerygmatisch,
hermeneutisch, problemorientiert, sozialisati-
onsbegleitend, ideologiekritisch, informations-
orientiert usw.) war damit Uberwunden. Der
Religionsunterricht hatte, nach sehr lebhaften,
teilweise heftigen Diskussionen, wieder eine
halbwegs konsensfahige und verbindliche Ar-
beitsgrundlage.

Im Vergleich zu Vorgdngerkonzepten wie
vor allem dem problemorientierten Ansatz
sollte der Religionsunterricht nun wieder mehr
theologische Substanz erhalten.? Eine zentrale

Gert/Stock, Hans: Schule und Kirche vor den Aufga-
ben der Erziehung, Hamburg 1968, 78-83 (Sonder-
heft der,Theologia Practica”).

3 Gewiss lasst sich anfragen, ob diese Sicht dem pro-
blemorientierten Konzept im Blick auf dessen eige-
ne Intentionen wirklich gerecht wird; auf bestimm-
te, in der Praxis damals verbreitete Adaptionsformen
dieses Konzeptes trifft die Kritik einer gewissen
theologischen Kurzschlussigkeit allerdings fraglos
zu. — Zur Aktualitdt des problemorientierten Ansat-
zes vgl. auch Knauth, Thorsten: Bleibend notwendig!
Der Problemorientierte Religionsunterricht und sei-

pointicli



Intention des neuen, auf dem Gedanken der
Korrelation beruhenden Konzeptes war es, die
Gegenwarts- und Lebenstauglichkeit christ-
lichen Glaubens kritisch zu prifen. Insofern
konnte der schulische Religionsunterricht als
ein Ort verstanden werden, an dem die Ver-
standlichkeit und die Lebendigkeit christli-
chen Glaubens auf die Probe gestellt wurden.
In diesem Zusammenhang waren neue Ver-
stehenszugange zu,alten Wahrheiten’ gefragt.
Ja, man ging so weit zu hoffen, es wiirden sich
nicht nur die Schiler/-innen in der Begeg-
nung mit dem Glauben verdndern, sondern
auch der Glaube in der Begegnung mit ihnen.
Der Religionsunterricht wurde im Grunde als
ein Ort der Manifestation des sensus fidelium
und seiner innovativen Dynamik betrachtet.

2. Das nachlassende Interesse
an religiésen Wahrheiten

Doch die Entwicklung ist weitergegangen -
wenn auch nicht in die von vielen damals pro-
gnostizierte Richtung eines immer weiteren
Verblassens des Religidsen. Entgegen solchen
Prognosen ist Religion, auch in der Offentlich-
keit, ein wichtiges Thema geblieben, interes-
siert heute aber unter ganz anderen Vorzeichen
und in sehr anderer Hinsicht als vor vierzig Jah-
ren. Die Gestalt von Religion hat sich gewan-
delt. Die Formen der Ingebrauchnahme von
Religion haben sich verandert. Religion wird
immer weniger noch als Glaube im Sinne eines
konsistenten Sinnsystems und eines geordne-
ten Kosmos von Uberzeugungen beansprucht;
das Bemihen um eine begriindete Identifi-
kation mit bestimmten Uberzeugungen bzw.
,Wahrheiten’ spielt bei Jlingeren als Form re-
ligioser Selbstversicherung kaum eine Rolle

ne Bedeutung fir eine kritische Religionspadagogik
- Geschichte und Aktualitat. In: Zeitschrift fur Pada-
gogik und Theologie 70 (2018) 128-141.

mehr.* Glaube in Gestalt eines verbindlichen
Bekenntnisses wird eher als Last denn als
Stutze empfunden. Die ,flichtige Moderne™,
so scheint es, verlangt nach fluideren Repra-
sentanzen des Gottlichen in Menschenwort.
Manchen erscheint ein in ausweisbaren Uber-
zeugungen artikulierter Glaube gar als ein
Gift.* Was an Religion anspricht, in Verbindung
mit ihr bewegt, vielleicht sogar fasziniert, lasst
sich, so scheint es, nicht oder allenfalls sehr na-
herungsweise in Wahrheit beanspruchenden
Inhalten oder in Geltung verlangenden Wei-
sungen ausdriicken. Selbst ,Glaubige’ sehen
ihre wesentlichen religidsen Identitatsmarker
meist nicht mehr in klar definierten Glaubens-
Uiberzeugungen.

Der verminderte Stellenwert einer reflexiv-
rationalen Auseinandersetzung mit der Inhalt-
lichkeit des Glaubens ist kein isoliertes Pha-
nomen, welches das Geflige des Religiosen
ansonsten nicht beriihrte. Vielmehr fihrt es zu
Verschiebungen in der Architektur des Religi-
0sen, durch die andere Dimensionen wie zum
Beispiel die emotionale, die asthetische oder
die praktische Seite von Religion mehr Raum
erhalten. Wer religitse Lernprozesse initiieren,
begleiten und gestalten will, darf diese Ver-
schiebungen nicht ignorieren. Vor allem stellt
sich die Frage: Inwieweit soll und kann religio-
ses Lernen noch als ErschlieBungsprozess von
Inhalten angelegt werden? Misste ein tieferes
Verstehen von Religion nun nicht andere Wege

4 Ausfuhrlich zur ,Erosion des Dogmatischen” und
darlber hinaus zum Wandel in der ,Architektur des
Religiésen” Englert, Rudolf: Was wird aus Religion?
Beobachtungen, Analysen und Fallgeschichten zu
einer irritierenden Transformation, Ostfildern 2018.

5 Vgl. die Aufnahme dieses von Zygmunt Bauman ge-
pragten Terminus in Altmeyer, Stefan/Bitter, Gott-
fried/Boschki, Reinhold (Hg.): Christliche Katechese
unter den Bedingungen der ,fliichtigen Moderne’,
Stuttgart 2016.

6 Vgl. Latour, Bruno: Jubilieren. Uber religidse Rede,
Berlin 2011.

Englert - RpB 80 / 2019, 5-14



wahlen als den, der in der Hauptsache Uber
die Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten
lduft?

Das nachlassende Interesse an allem Kon-
fessionellen bzw. an allem religids inhaltlich
starker Bestimmten setzt den Religionsunter-
richt von allen religiésen Lernorten am starks-
ten unter Druck. SchlieBlich war der Religions-
unterricht, weitgehend unabhdngig von dem
Konzept, dem er jeweils folgte, in den letzten
50 Jahren durchweg vor allem eine Auseinan-
dersetzung mit Inhalten - ob diese nun keryg-
matisch, hermeneutisch, problemorientiert
oder korrelativ erschlossen wurden. Was also
tun, wenn Religion von den Menschen heute
immer weniger noch als ein System von Uber-
zeugungen (fides quae) in Anspruch genom-
men wird? Misste ein Religionsunterricht, der
die primare Leistung religidsen Lernens weiter-
hin darin sahe, die Relevanz und die Plausibi-
litat bestimmter religioser Auffassungen zu er-
schlief3en, nicht weitgehend ins Leere laufen?
Ware Religionsunterricht nun nicht tatsachlich
neu zu denken?

3. Neue Ansditze — zum unterricht-
lichen Umgang mit Religion

Neu-Ansdtze gibt es ja auch: Drei Perspektiven,
wie die abnehmende Bedeutung des Konfes-
sionellen (hier in einem weiteren Sinne ver-
standen) religionsunterrichtlich aufzufangen
versucht wird, will ich exemplarisch heraus-
greifen:

Der KONSTRUKTIVISTISCHE ANSATZ, fir
den eine vorgegebene religidose Tradition
im Grunde als Material fir den Aufbau einer
eigenen religidsen Vorstellungswelt dient.
Dabei wird vorausgesetzt: Religitse Vorstel-
lungen haben als Konstrukte zu gelten, die
nicht in einem wie auch immer objektivier-
baren Sinne wahr sein kdnnen, sondern sich
allenfalls im Leben ihrer Adepten bewahren.

Was aber aus dem Reservoir religioser Tradi-
tionen in diesem Sinne bewdhrungs- bzw.
viabilitatsverdachtig ist, muss jeder und jede
fur sich selbst herausfinden.”

Der PERFORMATIVE ANSATZ, fur den eine
religiose Tradition weniger ein reflexiv zu
erschlieBendes System von Inhalten als eine
Praxis, ein durch einen Glauben inspirierter
Lebensstil, eine bestimmte Kultur ist. Das
hei3t, Religion hat gestalthaften Charakter;
sie ist gewissermafen eine Komposition aus
unterschiedlichen Vollzligen, die, wenn man
Uber sie lediglich spricht, nicht hinldnglich
verstanden werden kann. Von daher kdme
es darauf an, Religion in verschiedenen Aus-
pragungen zu begegnen, die fiir sie charak-
teristischen Vollzlige, mindestens ad experi-
mentum, einmal auszuprobieren, in die flr
sie pragende Kultur, wenigstens auf Zeit,
einmal einzutauchen.®

Der SACHKUNDLICHE ANSATZ, dem es nicht
in erster Linie darum geht, mit dem Relevanz-
und Wahrheitsanspruch religidser Glaubens-
inhalte zu konfrontieren, sondern der sein
primares Ziel darin sieht, religioses Material
zu prdsentieren: Texte, Bilder, Monumente,
Ereignisse - dieses Material zu sichten, zu
ordnen, eventuell mit Zeugnissen anderer
Religionen zu vergleichen. Hier geht es also
vornehmlich darum Einblick zu gewahren,
Ubersicht zu schaffen, Kenntnisse zu erwei-
tern. Fur die dabei zu erlangenden Kom-
petenzen entscheidende Operatoren sind:

Zum konstruktivistischen Ansatz vgl. die diversen
Jahrbiicher fiir konstruktivistische Religionsdidak-
tik (hg. v. Biittner, Gerhard/Mend|, Hans /Reis, Oliver
u.a.), Hannover 2010ff. und Babenhausen 2014ff.

Zur Diskussion um den Performativen Religionsun-
terricht vgl. Mend|, Hans: Religion zeigen, Religion
erleben, Religion verstehen. Ein Studienbuch zum
Performativen Religionsunterricht, Stuttgart 2016.



"

Jkennen” ,festhalten”, ,formulieren”, ,darstel-
len” erlautern” usw.’

Auch wenn der Religionsunterricht heute kaum
irgendwo einem bestimmten didaktischen An-
satz konsequent und durchgéngig folgt, sind
im gegenwartigen Religionsunterricht sehr
wohl Tendenzen wahrnehmbar, die mindestens
die mittelbare Wirkung der drei angesproche-
nen Perspektiven erkennen lassen. Das heif3t,
der Religionsunterricht ist konstruktivistischer,
performativer und ganz besonders auch sach-
kundlicher geworden.

4. Wire nicht auch das Verhdiltnis
von Religionsunterricht und
Katechese neu auszutarieren?

Diese Adaptionen haben dem Religionsun-
terricht zweifellos geholfen, sich auch unter
schwieriger gewordenen Rahmenbedingun-
gen als funktionsfdhiges Schulfach zu zeigen.
Das ist eine durchaus bemerkenswerte Leis-
tung, wenn man bedenkt, was gerade festge-
stellt wurde: dass die friihere Geschaftsgrund-
lage des Religionsunterrichts, namlich das
Interesse an einer kritischen Priifung der Re-
levanz christlicher Glaubensinhalte, in hohem
Maf3e erodiert ist. Wie aber das nachlassende
Interesse am Glauben als Uberzeugungssys-
tem kein isoliertes Phanomen ist, sondern
Auswirkungen auf die Architektur des Religio-
sen als ganze hat, so ist auch die in Reaktion
darauf in Gang gekommene Entwicklung des
Religionsunterrichts kein isoliertes Phdnomen.

9 Die gegenwadrtig beobachtbaren Formen sach-
kundlich angelegten (konfessionellen) Religionsun-
terrichts (vgl. dazu etwa Englert, Rudolf/Hennecke,
Elisabeth/Kdmmerling, Markus: Innenansichten des
Religionsunterrichts, Minchen 2014, 159ff. u.0.)
sind weniger Ausdruck eines bestimmten konzep-
tionellen Vorverstandnisses als eine pragmatische
Reaktion auf die veranderten Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen.

Beispielsweise hat sie Folgen fir das Verhaltnis
des Religionsunterrichts zu anderen Orten reli-
giosen Lernens.

Dies qilt besonders fur das Verhaltnis zur
Katechese. Dieses wurde von der Wirzburger
Synode ja in einem bestimmten Sinne nach-
haltig justiert. Dazu heil3t es im Arbeitspapier
,Das katechetische Wirken der Kirche”: Die Ka-
techese solle ,darauf achten, daB sie sich auf
diejenigen Aufgaben konzentriert, die man
auch von einem sehr guten schulischen Reli-
gionsunterricht nicht erwarten darf, die aber
trotzdem im Hinblick auf die Glaubigen, auf
das Leben der Kirche und ihren Dienst an der
Gesellschaft unverzichtbar sind”*°. Die Art und
Weise, wie die Komplementaritat der Lernorte
,Religionsunterricht’ und ,Katechese’ hier be-
stimmt wird, hat in der Folgezeit immer wieder
Kritik auf sich gezogen. Diese Kritik kam vor
allem vonseiten jener, die den Religionsun-
terricht damit von Aufgaben der Glaubenst-
radierung ungebduhrlich entlastet sahen. Mitt-
lerweile diirfte allerdings evident sein, dass
der mit dieser Kritik verbundenen Vorstellung
von einer Rekatechisierung des Religionsun-
terrichts jegliche Korrespondenz zu den in der
Schule real gegebenen Bedingungen fehlt."
Trotzdem wadre die Verhdltnisbestimmung der
beiden Lernorte meines Erachtens heute neu
zu Uberdenken - freilich nicht in Richtung ei-
ner Nivellierung ihrer spezifischen Profile - sei
es durch eine Rekatechisierung des Religions-
unterrichts oder auch durch eine Verschulung
der Katechese -, sondern in Richtung einer
Schérfung ihrer jeweiligen Spezifika. Warum?

10 Das katechetische Wirken der Kirche. Ein Arbeitspa-
pier der Sachkommission | der Gemeinsamen Syn-
ode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutsch-
land (Sonderdruck aus Synode 3/1974), 16.

11 Vgl. dazu Mendl, Hans: Diakonisch statt missiona-
risch. Wider die kirchlichen Vereinnahmungsversu-
che des Religionsunterrichts. In: Herder Korrespon-
denz Spezial 2/2013, 27-31.

Englert - RpB 80 / 2019, 5-14



Der Religionsunterricht kann, auch wenn er
konstruktivistischer, performativer und sach-
kundlicher wird, sehr wohl zur Entwicklung
religiéser Urteilsfahigkeit beitragen. Ein tiefe-
res Verstehen und ein sozusagen existenzielles
Erfassen der dem christlichen Glauben und
dem christlichen Lebensstil zugrundeliegen-
den Grundinspirationen wird von ihm aber
eher nicht zu erwarten sein. Insofern kann ein
starker sachkundlich orientierter Religionsun-
terricht noch weniger leisten, womit schon ein
korrelativ angelegter Religionsunterricht tber-
fordert war und was der schulische Religionsun-
terricht aufgrund seiner diakonischen Grund-
ausrichtung auch gar nicht leisten muss: einen
substanziellen Beitrag zur Tradierung eines
zukunftsfahigen christlichen Glaubens. Die Ka-
techese hat hier erheblich mehr Mdglichkeiten.
Zu schéarfen ware diese Differenz der Aufgaben.

Die abnehmende Bedeutung der Kompetenz,
bestimmte Glaubenslberzeugungen rational
zu rechtfertigen, ja die abnehmende Bedeu-
tung einer reflexiven Auseinandersetzung mit
religidsen Inhalten tberhaupt, trifft den Reli-
gionsunterricht empfindlicher als die Kateche-
se. Dies gilt mindestens fiir die in Deutschland
bestimmenden Formen der Katechese, die
— im wortlichen wie im Ubertragenen Sinne -
eben nicht am ,Katechismus der katholischen
Kirche” bzw. an der Vorstellung einer inhalt-
lich ,vollstandigen’ Glaubensweitergabe ori-
entiert sind.'> Hier geht es nicht primar um die
Vermittlung von Inhalten, sondern um eine
subjektorientierte, biografienahe und lebens-
weltbezogene ,Kommunikation des Evangeli-
ums"'® Viel starker als im Religionsunterricht

12 Allerdings gibt es nach wie vor auch anders ange-

legte Ansatze; vgl. etwa Malburg, Volker: Glauben ler-
nen?! Inhaltliche Mindestanforderungen an die Sa-
kramentenkatechese, Regensburg 2010.

13 Vgl. dazu etwa Boschki, Reinhold: Zeit-Raum mit

Gott. Dialogisch-kreative Katechese unter den Be-
dingungen der flichtigen Moderne’ In: Altmeyer/
Bitter/Boschki 2016 [Anm. 5], 29.

geht es um Begegnung, um Gemeinschaft,
um Atmosphare, um Erfahrung, um Teilhabe,
also nicht nur um Formen kognitiven, sondern
— deutlicher als im Religionsunterricht — auch
um Formen affektiven und handlungsorien-
tierten Lernens. Zu scharfen ware hier die Dif-
ferenz der Bildungsstile.

Der Religionsunterricht ist Bestandteil einer
Institution, in der es, Inklusivitatsparolen zum
Trotz, immer auch um Leistung, Priifungen,
Auslese und Chancenzuweisungen geht. Er
ist Teil eines unterrichtlichen Systems, das
bestimmten Routinen unterworfen ist, das
zeitlich strikt getaktet ist, das sich an ver-
bindlichen Curricula orientiert, dessen Lern-
prozesse didaktisch durchstrukturiert sind.
Er ist Gegenstand einer administrativen Ord-
nung, die, was hier geschieht, erfasst, misst,
kontrolliert, beaufsichtigt, dokumentiert und
zertifiziert. Das ist nicht per se schlecht, ja
teilweise unerldsslich, aber problematisch
doch dann, wenn das System ,Schule’ einen
so eminenten Teil des Zeitbudgets von Kin-
dern und Jugendlichen verschlingt, wie es
gegenwartig der Fall ist. Eine Katechese, die
sich nicht ihrerseits an schulischen Standards
orientiert, hat demgegeniiber die Chance,
deutlich gréBere Freiheitsrdume zu bieten;
Ré@ume, in denen es nicht durchweg um ziel-
orientiertes Lernen geht, sondern eher um
Schnuppern, Ausprobieren, Erleben, Mitma-
chen, Vertrautwerden. Zu scharfen ware also
die Differenz der Freiheitsrdume.

In jlingerer Zeit lasst sich eine wachsende
Wertschdtzung des Religionsunterrichts von
kirchlicher Seite feststellen.' Parallel dazu ist

14 Dies hangt allerdings auch mit der nachlassenden

Pragekraft anderer religioser Sozialisationsfaktoren
zusammen. So konstatieren die deutschen Bischofe
im Blick auf Kinder und Jugendliche: ,Fir die meisten
ist [...] der Religionsunterricht in der Schule der wich-
tigste Ort der Begegnung mit dem christlichen Glau-
ben! (Die deutschen Bischéfe: Der Religionsunterricht
vor neuen Herausforderungen, Bonn 2005, 14).



allerdings eine zunehmende Marginalisierung
des Religionsunterrichts von schulischer Sei-
te zu konstatieren: Religionsunterricht wird
in die Randstunden verbannt, wird zur dis-
poniblen Verfiigungsmasse, derer man sich
bedienen kann, wenn es anderswo klemmt,
wird ,gerne mal’ Gber ganze Jahrgangsstu-
fen aus der Stundentafel herausgenommen,
muss sich als funktional fir fachfremde
Zwecke erweisen (insb. der berufsbildende
Religionsunterricht) usw. Dazu kommt die
gerade in den Metropolen sich drastisch ver-
ringernde Zahl christlicher Schiler/-innen,
die dazu fuhrt, dass der Religionsunterricht,
selbst wenn er konfessionell kooperiert, vie-
lerorts unter prekdren Bedingungen statt-
findet. Zu profilieren ware hier die Differenz
des Stellenwerts: Schule funktioniert notfalls
auch ohne Religionsunterricht, aber Kirche
nicht ohne das Bemiihen um die Tradierung
christlichen Glaubens.
Wenn es also um die ErschlieBung der Inspira-
tionskraft christlichen Glaubens bzw. um eine
Unterstlitzung eines christlichen Glaubenswe-
ges geht, wird man sich in Zukunft (noch) weni-
ger auf den Religionsunterricht stiitzen kénnen
und starker auf andere religiose Lernorte, insbe-
sondere die Katechese, setzen miissen.” Dies
legt eine Entwicklung nahe, die zur schdrferen
Profilierung der beiden Lernorte ,Religionsun-
terricht’ und Katechese’ fiihrt.

15 In diesem Sinne auch Scheidler, Monika: Die grof3e
Versuchung. Zum Unterschied zwischen Katechese
und Religionsunterricht. In: Herder Korrespondenz
Spezial 2/2013, 33f.
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5. Universitdre Religionspddago-
gik und kirchliche Katechese —
ein schwieriges Verhdltnis

Es muss hier nicht noch einmal umstandlich
in Erinnerung gebracht werden, wie sich das
Zueinander nicht nur von Religionsunterricht
und Katechese, sondern auch das Zueinan-
der der diesen Lernorten korrespondierenden
Disziplinen ,Religionsdidaktik’ und ,Katechetik’
entwickelt hat. Als ich 1978 an die Ruhr-Uni-
versitdt Bochum kam, war es am dortigen Lehr-
stuhl selbstverstandlich, dass sich sowohl die
Vorlesungen als auch die Seminare im Wechsel
mit Kirchlicher Jugendarbeit, mit Katechese,
mit theologischer Erwachsenenbildung und
mit dem Religionsunterricht beschéaftigten. In
dem MaBe allerdings, wie sich die Studieren-
denschaft in der katholischen Theologie immer
starker auf die verschiedenen Lehramtsstudien-
gange konzentrierte, gingen Veranstaltungen
zu auBBerschulischen Feldern religidsen Lernens
die Adressaten aus. Warum, so war zu horen,
sollte sich ein zukiinftiger Lehrer mit Theori-
en kirchlicher Jugendarbeit herumschlagen?
Die Folge ist bekannt: eine immer einseitigere
Orientierung der universitaren Religionspdda-
gogik an Fragen des schulischen Religionsun-
terrichts. Damit blieb auch das, was man friither
Katechetik’ genannt hatte, also das Bemiihen
um eine zeitgerechte Theorie der Katechese, an
den meisten Lehrstiihlen auf der Strecke.

Die Frage ist: Welche Verantwortung haben
die an staatlichen Hochschulen und Univer-
sitdten eingerichteten theologischen Fakul-
taten und Institute fir das sich nun wieder
starker in den Raum kirchlicher und familiarer
Verantwortung zuriickverlagernde Geschehen
der Glaubenstradierung? Haben sie hier zwar
vielleicht kaum mehr Lehr-, aber sehr wohl
noch Forschungsaufgaben? Die sich in diesem
Zusammenhang stellenden Fragen berihren
einen heiklen Punkt im Diskurs um das Selbst-
verstandnis akademischer Theologie. Inwieweit
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kann, darf oder muss die universitare Theolo-
gie Ressourcen fiir die Optimierung kirchlichen
Handelns bereitstellen? Je nachdem, ob man
die Theologie eher in eine kulturwissenschaftli-
che oder in eine konfessionelle Richtung weiter-
entwickelt sehen mdéchte, je nachdem, ob man
Praktische Theologie als eine ausschlief3lich ana-
lytisch-rekonstruktiv arbeitende Theorie geleb-
ter Religion betrachtet™ oder als eine durchaus
auf operative Empfehlungen hin zu finalisieren-
de Reflexionsaufgabe, wird man hier zu unter-
schiedlichen Ergebnissen kommen. Auch ganz
praktische Aspekte werden eine Rolle spielen:
Wird man in einem Forschungsprojekt, das auf
die Reflexion, Begleitung und Innovation kate-
chetischen Handelns zielt, jenen Typ einer mit
anderen Disziplinen vernetzten, interdiszipli-
ndren, ,international sichtbaren’ Untersuchung
realisieren kdnnen, der allein heute noch finan-
zielle Mittel und Reputation verspricht?

Vielleicht aber tritt das, was in diesem Feld
moglich ist und wissenschaftlich reizvoll sein
kdnnte, auch erst dann so recht hervor, wenn
man die hier in Rede stehende Aufgabe nicht zu
klein denkt. Es geht ja nicht einfach um anwen-
dungsbezogene Forschung im schlichtesten
Sinne: wieder gdngig zu machen, was unrund
lauft. Es geht vielmehr um die grundlegende
Aufgabe, auch jenen Formen religidsen Ler-
nens wieder mehr Aufmerksamkeit zukommen
zu lassen, die im Kontext von Schule und Un-
terricht keinen Platz haben oder dort allenfalls
randstandig vorkommen.

16 Volker Drehsen beispielsweise schreibt:,Eine Praxis-
theorie, die mehr will, als die Strukturen praktischer
Vollztige ,nur’ zu rekonstruieren und deren imma-
nente Sinnbezlige herauszuarbeiten’, sei eine die
Praxis ,autoritdr bevormundende Theorie’, die zu-
dem ,abstrakt und wirkungslos” bleibe (Art. ,Prak-
tische Theologie” In: Grdb, Wilhelm/Weyel, Birgit
(Hg.): Handbuch Praktische Theologie, Giitersloh
2007, 177f).

6. Eine Theorie aufierschulischer
Formen religidsen Lernens

Vielleicht kann man so sagen: Auch wenn von
der an Hochschulen etablierten wissenschaft-
lichen Religionspddagogik unter den heute
gegebenen Umstdanden, jedenfalls im Nor-
malfall, keine eigene Theorie kirchlicher Ka-
techese mehr erwartet werden kann, gehort
es doch zu den Aufgaben religionspadago-
gischer Grundlagenreflexion, sehr wohl auch
jene Formen religiésen Lernens zu bedenken
und zu analysieren, die, wiederum im Normal-
fall, nicht im Religionsunterricht, sondern eher
— zum Beispiel - in der Katechese zur Anwen-
dung kommen.

Man konnte hier von einer Theorie au-
Berschulischer Formen religidsen Lernens
sprechen. Dabei geht es im Regelfall um eine
Praxis, die weniger formalisiert und weniger
professionalisiert ist als der Religionsunter-
richt; die weniger auf messbare kognitive Wis-
senszuwachse aus ist als auf die ErschlieBung
eines bestimmten Stils des Umgangs mit der
Welt. Wenn man den christlichen Glauben so
eher als Lebensstil denn als Uberzeugungssys-
tem versteht', kommen ganz von selbst eher
erfahrungsnahe, ganzheitliche Formen des Be-
kannt- und Vertrautwerdens bzw. des Lernens
in den Blick. Wobei es natdirlich unsinnig ware,
wenn man die an auBerschulischen Lernor-
ten stdrker hervortretenden Dimensionen der

17 Vgl. dazu Englert, Rudolf/Frost, Ursula/Lutz, Bernd
(Hg.): Christlicher Glaube als Lebensstil, Stuttgart
1996, 75-93; vgl. dazu auch Bernhard Dressler, der
schreibt:,Nicht nur als Uberzeugungssystem wollen
die Menschen den christlichen Glauben erschlossen
bekommen, sondern als Lebensstil, als eine im wei-
testen Sinne,asthetisch’ zu nennende Konfiguration,
die das Leben ganzheitlich formt (Wie bilden sich
heute religidse Identitaten? In: Pastoraltheologie 87
(1998) 236-252, 251). — Von systematisch-theologi-
scher Seite dazu Theobald, Christoph: Christentum
als Stil. Fur ein zeitgemaBes Glaubensverstandnis in
Europa, Freiburg i.Br. 2018.
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Religion jenen alternativ oder konkurrierend
gegenuberstellen wollte, die im Religionsun-
terricht im Vordergrund stehen.

Welche Formen religidsen Lernens kdnnten
nun fir eine Theorie auBerschulischer Reli-
gionspadagogik von besonderem Interesse
sein? Ein paar mochte ich, sehr auswahlweise,
kurz ansprechen.

6.1 Emotionale Bildung

Kaum jemand wird bestreiten, dass Religio-
sitdt auch eine emotionale Dimension hat.
Eine ,Religion zu haben’ ist eng mit Geflihlen
verbunden: der Freude, der Hoffnung, des
Mitleidens, der Trauer, des Schmerzes, der
Zerknirschung. Hochst fraglich aber mag er-
scheinen, inwieweit Emotionen ein seridser
Gegenstand religidser Bildung sein kdnnen.
Sind Emotionen nicht einfach, wie sie sind —
ganz und gar subjektiv, und stellen sie sich
nicht ein wie von ungefahr, sodass sich auf
ihren Entstehungs- und Entwicklungsprozess
kaum Einfluss nehmen lasst? Das ist einerseits
spontan plausibel, auf der anderen Seite ist
es genau diese Vorstellung, von der Abstand
zu nehmen ware, wenn der Sinn emotiona-
ler Bildung erkennbar werden soll. Denn Ge-
fihle sind eben - sogar in einem zweifachen
Sinne - nicht einfach nur subjektiv: Sie haben
- erstens — einen epistemischen Gehalt, in-
sofern sie, wenn auch auf eine vielleicht ver-
mittelte Weise, gegenstandsbezogen sind;"
das heil3t, sie sagen nicht nur etwas Gber die
aus, die diese Geflihle empfinden, sondern
auch Uber das, was diese Gefiihle ausgelost
hat: Gber die Welt und das Leben im Ganzen
oder im Einzelnen. Speziell religiose Gefiih-
le sind — zweitens - keineswegs einfach nur

18 Vgl. dazu beispielsweise: Déring, Sabine A. (Hg.): Phi-
losophie der Gefiihle, Frankfurt a. M. 2009; s.a. Barth,
Roderich/Zarnow, Christopher (Hg.): Theologie der
Gefuhle, Berlin-—Boston 2015.
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die Empfindungen dieses oder jenes einzel-
nen, sondern haben auch mit dem fir eine
bestimmte Religion charakteristischen emo-
tionalen Raum, Soziologen sagen: mit ihrem
.emotionalen Regime“’, zu tun. So hangt die
Plausibilitat christlichen Glaubens nicht ein-
fach nur an der rationalen Nachvollziehbarkeit
der fir ihn grundlegenden Uberzeugungen,
sondern auch an der emotionalen Mitvollzieh-
barkeit der fiir ihn pragenden Emotionen. Re-
ligiose Bildung hat dementsprechend ebenso
eine emotionale Dimension und ist auch das
Vertrautwerden mit einer Religion als einem
emotionalen Resonanzraum. Die Frage ist: Hat
die gegenwadrtige Religionspdadagogik eine
halbwegs tragfahige Vorstellung davon, wie
ein solcher Prozess emotionalen Lernens aus-
sehen konnte?

6.2 Liturgische Bildung

Auch beiliturgischer Bildung geht es nicht ein-
fach nur um die Einlibung in den regelgerech-
ten Mitvollzug gepragter Formen des Betens
und Feierns, nicht nur um das Vertrautwerden
mit einer bestimmten Agenda gottesdienst-
lichen Handelns. Vielmehr hatte es auch hier
um die ErschlieBung einer Grunddimension
des Religidsen zu gehen, des Rituellen. Rituale
wdren als elementare Ausdrucksformen des
Menschlichen zu erschlieBen, seiner Verdankt-
heit und seiner Verletzlichkeit, seiner Hoff-
nungen und seiner Unverflgbarkeit, seiner
Grundlagen und seiner Krisen; als eine Art zu
gebarden, was sich nicht recht sagen lasst, zu
umkreisen, was sich nicht auf den Punkt brin-
gen lasst, spielerisch darzustellen, was doch
ganz und gar ernst gemeint ist. Wie stellt sich
der Akt des Betens oder wie stellen sich die

19 Zum Begriff des ,emotionalen Regimes” vgl. Riis,
Ole/Woodhead, Linda: A Sociology of Religious Emo-
tion, Oxford 2010, 69ff.
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Sakramente dar, wenn man sie von den Grund-
bedingungen menschlicher Existenz her zu-
ganglich zu machen versucht - als Gebarden,
die erst in einem zweiten Schritt mit einem
bestimmten Glauben und seinen theologi-
schen Interpretationen verbunden werden?
Die in diesem Zusammenhang aufkommen-
den vielfédltigen Fragen anthropologischer,
theologischer, ritualtheoretischer und eben
auch religionspadagogischer Art ergeben sich
nicht nur im Kontext christlichen Glaubens,
sondern, auf die eine oder andere Weise, in al-
len religios, weltanschaulich und ideologisch
auf Kohasion und Partizipation angewiesenen
Gemeinschaften und Gruppierungen. Von da-
her tut sich hier ein Forschungsfeld auf, das
nicht nur fiir die Katechetik oder die Liturgie-
wissenschaft von Interesse ist, sondern auch
Maoglichkeiten interdisziplinarer Zusammen-
arbeit beinhaltet.

6.3 Diakonische Bildung

Bei diakonischer Bildung?® denkt man heu-
te gewodhnlich an — meist durch die Schule
organisierte — Sozialpraktika, etwa in der be-
wahrten Gestalt des ,Compassion Projekts*'.
Doch im Grunde ist Diakonische Bildung ein
unerldsslicher Zugangsmodus zum Verstdnd-
nis christlichen Lebensstils. Anzubahnen ware
die Erkenntnis, dass die Bereitschaft, sich dem
in Not geratenen Anderen zuzuwenden, eine
wesentliche Dimension christlicher Existenz
darstellt. Natiirlich kann solche ,beherzte Mit-

20 Vgl. zum Folgenden auch Englert, Rudolf: Anthro-
pologische Voraussetzungen diakonischer Bildung.
In: KieB8ling, Klaus/Schmidt, Heinz (Hg.): Diakonisch
Menschen bilden, Stuttgart 2014, 133-151; s.a.
Schmidt, Heinz: Diakonisches Lernen — diakonische
Bildung. In: Ruddat, Glinter/Schdfer, Gerhard K. (Hg.):
Diakonisches Kompendium, Géttingen 2005, 421-
438.

21 Vgl. Kuld, Lothar/Génnheimer, Stefan: Compassion —
Sozialverpflichtetes Lernen und Handeln, Stuttgart
2000.

menschlichkeit“?? sehr unterschiedlich moti-
viert sein. Doch sollte der christliche Glaube
zu solcher Mitmenschlichkeit gerade auch da
anstiften konnen, wo keine personliche Nahe
oder Sympathie im Spiel sind, keine Vorleis-
tungen aufseiten des Anderen, keine Anspri-
che.?® Wobei sich diakonische Bildung nicht in
der Einlibung in die Werke der Barmherzigkeit
erschopft, sondern Uber bloBe Fiirsorge und
Nothilfe hinaus auf das Ringen um Gerechtig-
keit und Anerkennung ausgreift.?* Wer sich in
Not Geratenen zuwendet, stoRt fast unweiger-
lich auch auf gesellschaftliche Entstehungszu-
sammenhange des In-Not-Geratens, auf struk-
turelle Bedingungen der Marginalisierung,
auf Gerechtigkeitsliicken und auf politische
Ursachen vorenthaltener Lebensmdglichkei-
ten. Wer im Kontext christlicher Gemeinden,
christlicher Verbande, christlicher Initiativen
oder einfach auch im Kontext einer christlich
gepragten Familie in eine Praxis ,beherzter
Mitmenschlichkeit” hineingenommen wird,
lernt etwas Uber gelebtes Christentum und
gelebten Glauben, was sich so in der Schule
nicht leicht lernen lasst. Er lernt die christliche
Tradition als einen Raum kennen, der bei de-
nen, die sich in ihm bewegen, eine besondere
Resonanz fiir die Not des Anderen erzeugt.

Aus alledem wird deutlich: Die im Vergleich zur
schulischen Religionsdidaktik in der auf3erschu-
lischen Religionspdadagogik starker hervortre-
tenden Lernformen sind keineswegs einfach
schlicht einlibend; sie zielen vielmehr darauf
ab, in praktischem Erleben und in eigenem

22 Vgl. dazu Lutterbach, Hubertus: So pragt Religion un-
sere Mitmenschlichkeit. Aktuelle Initiativen gesell-
schaftlichen Engagements, Kevelaer 2018.

23 Vgl. dazu die von Axel Honneth unterschiedenen
Formen der Anerkennung: Kampf um Anerken-
nung. Zur Moralischen Grammatik sozialer Konflikte,
Frankfurt a.M. 1994, 208.

24 Vqgl. dazu K6nemann Judith /Mette, Norbert (Hg.): Bil-
dung und Gerechtigkeit. Warum religiése Bildung
politisch sein muss, Ostfildern 2013.
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Umgang tieferes Verstehen zu ermdoglichen.
Sie sind wesentliche Komponenten religioser
Bildung. Sie sind elementare Zugange zum
christlichen Glauben und dariiber hinaus zum
Sinn von Religion. Es wére zu wiinschen, dass
die Religionspadagogik diesen Formen mehr
Aufmerksamkeit zuwendet.

Dr. Rudolf Englert

Professor fiir Religionspddagogik,
Universitdt Duisburg-Essen,
UniversitdtsstralSe 12, 45117 Essen
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Islamischer Religionsunterricht

im ,Stiden’

Bayern und Baden-Wiirttemberg - zwischen Modellversuch und Ungewissheit

Elisabeth Naurath

Vor 70 Jahren verkindete die Generalver-
sammlung der Vereinten Nationen die Allge-
meine Erkldrung der Menschenrechte, in deren
Prdambel auf die Religionsfreiheit verwiesen
wird. Dem Recht, eine Religion zu haben, kor-
respondiert das Recht zur Kritik, zur Distanz,
zur Konversion. Gewdlnscht ist ein offener
gesellschaftlicher Diskurs, der von gegensei-
tigem Respekt getragen ist und der Diskrimi-
nierung religidser Gemeinschaften entgegen-
steht. Hinzu kommt, dass bei Betrachtung der
statistischen Ausgangslage auffallt, dass die
meisten der Schiiler/-innen islamischen Glau-
bens eine deutsche Staatsbirgerschaft haben.

Dennoch ist es fiir die Giberwiegende Mehr-
heit der muslimischen Heranwachsenden auch
in Bayern und Baden-Wirttemberg nicht még-
lich, einen ihrer Religionszugehorigkeit ent-
sprechenden schulischen Religionsunterricht
zu besuchen. Obwohl eine Fiille von bildungs-
theoretischen Argumenten fiir ein flachen-
deckendes Angebot Islamischen Religions-
unterrichts an allen Schularten spricht, muss
man konstatieren, dass die im Grundgesetz
verankerte Intention, dem Religionsunterricht
als einzigem Schulfach - gemal3 den Grund-
sdtzen der Religionsgemeinschaften — ein Gel-
tungsrecht zuzusprechen, trotz der durchaus
groBen Schilerzahl weitgehend noch nicht
verwirklicht ist. Hintergrund ist freilich, dass

den Vatern und Muttern des Grundgesetzes bei
der Abfassung des Artikels 7.3 GG die institutio-
nelle Verankerung der christlichen Kirchen als
Religionsgemeinschaften vor Augen stand und
die religionssoziologische Entwicklung eines
wachsenden Bevolkerungsanteils muslimischen
Glaubens noch nicht absehbar war.

Dennoch halten auch die in den ersten Ar-
tikeln verankerten Grundrechte - insbeson-
dere der Religionsfreiheit in GG 4 - dafir, eine
von der Religionszugehdrigkeit unabhangige,
gleichberechtigte Partizipationsfahigkeit an
der Gesellschaft zu ermdéglichen. Will sagen:
Der Geist des Grundgesetzes spricht dafr,
zum Wohl der Kinder und Jugendlichen Wege
zu suchen, einen ihrer Religionsgemeinschaft
entsprechenden konfessionellen Religionsun-
terricht zu konstituieren mit dem Ziel religio-
ser Orientierung und Identitatsentwicklung.
Unterschiede der institutionellen Verankerung
und Verfassung der Religionsgemeinschaften
selbst sind diesem Ziel meines Erachtens prin-
zipiell nachzuordnen. Dies bedeutet: Es missen
Méglichkeiten gefunden werden, eine auch
von den Kirchen zu unterscheidende instituti-
onelle Form zu generieren, um das prinzipielle
Anliegen eines Religionsunterrichts ,nach den
Grundsatzen der Religionsgemeinschaften’ zu
verifizieren und zu legitimieren. Anders gesagt:
Nur weil der Islam in seiner institutionellen
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Form nicht dem Christentum (und Judentum)
entspricht, kann ihm nicht das grundgesetzlich
verankerte Recht auf Religionsunterricht seiner
Heranwachsenden verwehrt werden.

Insofern sind alle Bundeslander in ihren Lan-
desregierungen dazu aufgefordert, eine dieser
Bevolkerungsgruppe angemessene Etablie-
rung eines — wie auch immer konkretisierten
- konfessionellen Religionsunterrichts zu ge-
wahrleisten. Auch wenn muslimische Verbdnde
im Unterschied zu den Kirchen nicht als Korper-
schaften offentlichen Rechts anerkannt sind
und damit in gewisser Weise ein einheitliches
Gegeniiber zum Staat fehlt, hat jedes Bundes-
land im foderalen Bildungssystem die Aufgabe,
religiose Bildung zu organisieren. Dies kann
beispielsweise Uber die Konstituierung von Bei-
raten geschehen, die geeignet sind, die Religi-
onsgemeinschaft der Muslime quasi vertretend
abzubilden. Selbstverstandlich bedeutet dies
fiir die islamische Community, dass sie alles dar-
an setzen musste, fiir ihre nachfolgenden Gene-
rationen zur konstruktiven Verstandigung und
Einigung in Sachen Islamischer Religionsunter-
richt an unseren Schulen zu kommen - auch
wenn dies impliziert, die Einheit in der Differenz
zu finden. Im Vordergrund dieses - in der Tat
komplizierten — Bedingungsgefiiges sollen und
mussen die Schiler/-innen stehen, die in ihrer
religiosen Identitdtsbildung zu férdern und zu
unterstiitzen sind, um eine bildungstheoretisch
verantwortete Demokratie- und Pluralitatsfa-
higkeit mit ihrer Religionszugehdrigkeit zu ver-
binden. Von daher komme ich mit Blick auf die
Bundeslander Bayern und Baden-Wirttemberg
zu folgenden, zundchst plakativ formulierten
Thesen:

THESE 1:

,Man kann einen Modellversuch nicht bis in alle
Ewigkeit verldngern!” — Das heil3t: Es bedarf des
politischen Willens der Landesregierungen, aber
auch der Kooperationsfihigkeit aufseiten der is-
lamisch glaubenden Bevélkerung, um fiir deren

16

Kinder und Jugendliche ein fldchendeckendes An-
gebot religioser Bildung zu etablieren.

THESE 2:

,Gut ausgebildete islamische Religionslehrkrdfte
fallen nicht plétzlich vom Himmel!” — Das heif3t:
Es bedarf eines dringenden Ausbaus wissen-
schaftlich orientierter Lehramtsausbildung fiir
Islamische Religionslehrkrdfte. Nur so kann eine
gesicherte Qualitdt religioser Bildung zukiinftig
gewdhrleistet werden.

THESE 3:

Jslamischer Religionsunterricht kann vergleich-
bar den christlichen Féchern nur ein konfessionel-
ler Religionsunterricht sein — kein Ethikunterricht!
— Das heil3t: Es bedarf einer gleichberechtigten
Anerkennung Islamischen Religionsunterrichts im
Konzert konfessioneller religi6ser Bildung.

1. ,Man kann einen Modellversuch
nicht bis in alle Ewigkeit
verldngern!

Pluralitat ist nicht nur Kennzeichen der deut-
schen Gesellschaft insgesamt, sondern auch
der muslimischen Bevélkerung im Besonderen.
Daher bedarf Pluralitdtsfahigkeit als Bildungs-
ziel einer am sozialen Frieden ausgerichteten
Gesellschaft einer Befdhigung aller zur Teilha-
be. Das ,Dass’ dieser auf Gleichberechtigung
basierenden sozialen Inklusion hangt an der
rechtlich abgesicherten, flaichendeckenden Er-
mdglichung einer schulischen Bildung fir alle.
In diesem Kontext ist auch der Religionsunter-
richt als bildungstheoretisch verankertes Schul-
fach der eigenen Religionszugehdrigkeit zu
sehen - insbesondere bei einer von der Mehr-
heit abweichenden Religionszugehdrigkeit. In-
klusion meint hierbei, dass sich nicht die/der
Einzelne als Minderheit in ein durch die Mehr-
heit bestimmtes System zu integrieren hat, son-
dern dass — ausgehend von der Heterogenitat
der Gesellschaft — die Rahmenbedingungen so
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beschaffen sein sollten, dass gleichberechtigte
Teilhabe fir alle méglich und férderlich ist. Es
muss daher in aller (!) Interesse sein, dass Kinder
und Jugendliche muslimischen Glaubens best-
moglich zur Partizipation an der Gesellschaft
befdahigt werden, weil sie bereits vollwertige
Mitglieder unserer Gesellschaft sind. Genau
diesem Ziel dient ein dem christlichen Religi-
onsunterricht addquaterer Islamischer Religi-
onsunterricht, der auf diese Weise institutionell
wie atmospharisch in die Schule eine Kultur der
Anerkennung, Wertschdatzung und Gleichbe-
rechtigung eintragt.

Problematisch ist nun allerdings die Situ-
ation, wenn sowohl in Bayern als auch in Ba-
den-Wirttemberg im Jahr 2019 die Phase der
sogenannten Modellversuche endet und damit
die rechtliche Fundierung eines islamischen Re-
ligionsunterrichts und seine flichendeckende
Einflhrung infrage stehen.

Zundchst ist die schwierige Ausgangslage
festzustellen, die eine verlassliche Statistik zu
muslimischen Bevolkerungszahlen als terra in-
cognita’ charakterisiert. Wahrend katholische
und protestantische Kirchenmitglieder schon
aufgrund der kirchensteuerlichen Regelungen
statistisch erfasst werden, gibt es fiir Muslime
in Bayern und Baden-Wirttemberg - wie auch
fur Deutschland generell - kein Register der
Religionsgemeinschaften, das die Zahlen ver-
lasslich erfassen konnte. Zu der grundgesetz-
lich nach Art. 140 nicht geforderten Erfassung
der Religionszugehdrigkeit kommt hinzu, dass
es flir Muslime unublich ist, sich namentlich in
Verbanden einzutragen — man geht davon aus,
dass nur ca. 20% der Muslime Uberhaupt ins-
titutionell zu verorten sind. Auch die Zahl der
sogenannten Kulturmuslime, die eine sdkular
gepragte Religiositat leben (vergleichbar dem
sogenannten Weihnachtschristentum’) durfte
nicht gering sein.

Was heif3t das konkret? Eine von der Baye-
rischen Akademie der Wissenschaften im Jahr
2015 in Auftrag gegebene Studie zum Thema

JIslam in Bayern’ wurde vom Erlanger Zentrum
fur Islam und Recht in Europa (EZIRE) der Fried-
rich-Alexander-Universitdt Erlangen-Nirnberg
(FAU) unter Federfiihrung von Prof. Dr. Math-
ias Rohe im Juli 2018 der Offentlichkeit vor-
gestellt.! Hier wird konstatiert, dass aufgrund
fehlender aktueller Daten auf Zahlen der Studie
,Muslime in Deutschland? von 2008 zurlickge-
griffen werden misse, wonach 13% der rund
4,5 Mio. Muslime in Deutschland in Bayern le-
ben. Interessant ist hierbei, dass ca. zwei Drittel
der bayerischen Muslime sunnitischen Glau-
bens sind und die Tiirkei als Herkunftsregion
der (GroB-)Elterngenerationen auszumachen
ist. Allerdings haben sich durch die Fliichtlings-
zahlen von 2015/2016 die Herkunftslander und
damit auch die zugehdrigen Glaubenshinter-
grinde der muslimischen Zuwanderung stark
ausdifferenziert, sodass - trotz fehlender Zah-
len — der Anteil der Muslime aus arabischspra-
chigen Landern jedenfalls deutlich gestiegen
ist. Trotz des Desiderats verlasslicher Statistiken
zu bayerischen Muslimen lasst sich zusammen-
fassend sagen, dass ,seit mehr als 100 Jahren
muslimisches Leben zu Bayern” gehort und
hinsichtlich seiner nationalen, kulturellen und
religidsen Zusammensetzung stark durch Plu-
ralitdt gekennzeichnet ist, wobei die heutige
Schiler/-innengeneration muslimischen Glau-
bens mehrheitlich Deutschland als ihre Heimat
und sich selbst als Teil dieser Gesellschaft sieht.

Hinsichtlich der Schiler/-innenzahlen isla-
mischer Religionszugehdrigkeit gibt es jedoch

1 Rohe, Mathias/Jaraba, Mahmoud (Hg.): Islam in Bay-
ern. Policy Paper fir die Bayerische Staatsregierung
im Auftrag der Bayerischen Akademie der Wissen-
schaften. (EZIRE), Erlangen-Nurnberg 2018.

2 Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (Hg.): Mus-
limisches Leben in Deutschland. GESIS Datenarchiv,
KoIn 2008.

3 Vgl. Jonker, Gerdien/Nowar, Nina/Miissig, Stephanie:
Die vergessene Geschichte des Islam in Bayern. In:
Akademie Aktuell. Zeitschrift der Bayerischen Aka-
demie der Wissenschaften 2/2018, 18-23, 23.
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mehr Klarheit: Neben einer recht kleinen Schi-
lergruppe im alevitischen Religionsunterricht
(im Schuljahr 2014/15 waren dort 116 Schii-
ler/-innen eingetragen) werden ca. 100.000
muslimische Heranwachsende an allgemein-
bildenden Schulen unterrichtet. Allerdings ha-
ben nur ca. 15% die Mdglichkeit, einen Religi-
onsunterricht ihres Glaubens zu besuchen. In
padagogisch-historischer Perspektive ist hier-
bei zu sehen, dass die wachsende Zahl musli-
mischer Schiler/-innen bis in die 1980er-Jahre
entweder aus schulorganisatorischen Griinden
fiir das Fach Ethik verpflichtet wurde oder aber
einen muttersprachlichen Unterricht von turki-
schen Lehrkréften erhielt.* Vergleichbar hierzu
wurde auch Islamische Unterweisung’in deut-
scher Sprache v.a. fir muslimische Heranwach-
sende nichttirkischer Herkunft angeboten.
Daflir konnten die Lehrkréfte eine Fortbildung
an der Akademie fiir Lehrerfortbildung und
Personalfiihrung in Dillingen absolvieren. Hin-
zu kommt die religidse Unterweisung in den
sogenannten Koranschulen, die auBBerhalb des
Schulalltags fur die Kinder und Jugendlichen in
den Moscheegemeinden stattfand und bis heu-
te weiterhin stattfindet.

Mit dem Schuljahr 2004/2005 wurde in Bay-
ern — und damit deutschlandweit erstmals - ein
Unterricht in Islamischer Religionslehre als Mo-
dellversuch eingefiihrt, nachdem man seit 2003
angefangen hatte, Religionslehrkrafte hierfir
auszubilden. Dabei handelt es sich allerdings

4 ,Religiose Unterweisung
heilt der Unterricht, der seit 1986 an Grund- und
Hauptschulen Bayerns angeboten wird: ,Bei die-
sen Lehrkraften handelt es sich in aller Regel um
Lehrkréfte, die in Bayern fur einen auf finf Jah-
re befristeten Zeitraum nach dem so genannten
Entsendeverfahren unterrichten. Sie erhalten fir
ihre Tatigkeit einen befristeten Arbeitsvertrag. Die
Lehrkrafte unterliegen der bayerischen Schulauf-
sicht” So Miiller, Ingrid M.: Modellversuch Islamunter-
richt. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung.
Staatsinstitut fur Schulqualitat Bildungsforschung,
Miinchen 2008, 6.

18

in tlrkischer Sprache’

nach Aussage des Kultusministeriums nicht um
einen konfessionellen Religionsunterricht, der
vergleichbar dem Angebot des christlichen Re-
ligionsunterrichts nach Art. 7.3 GG unterrichtet
wird: ,Es geht nicht um klassischen Religions-
unterricht, sondern um staatlich kontrollierte
Aufkldrung, damit sie nicht in falschen Handen
stattfindet.” Problematisch ist nun die Situation
insofern, als nach mehrmaliger positiver Evalu-
ierung des Modellversuchs dieser — in Bayern
wie auch in Baden-Wirttemberg - im Herbst
2019 auslduft und es nicht sinnvoll erscheint,
ein Modell auf dem Hintergrund Uberzeugen-
der Ergebnisse mit dem Vorlaufigkeit suggerie-
renden Charakter eines ,Modells als Provisori-
um'’ fortzufiihren. Vielmehr stellt sich die Frage,
ob und wie eine zukunftsweisende Anschluss-
regelung gefunden werden kann.

Erreicht wird Giber diesen Weg des Modellver-
suchs,Islamischen Unterrichts’ allerdings nur ein
geringer Bruchteil der Schiiler/-innen muslimi-
schen Glaubens. Aus diesem Grund hat der Bay-
erische Lehrerinnen- und Lehrerverband (BLLV)
in einer Petition im Bayerischen Landtag gefor-
dert, dass Islamischer Unterricht ab 2019 zum
Regelangebot werden miisse. Vorausgegangen
war diesem Prozess ein Studientag zum Thema
,Quo vadis Islamischer Religionsunterricht’ in
Nurnberg am 24.11.2017, der mit einer Petition
der rund 130 Teilnehmenden fir ein bedarfsge-
rechtes Angebot Islamischen Unterrichts endete.
Konkret heif3t es, dass vom Bayerischen Landtag,
dem Kultusministerium und der Schulaufsicht
Folgendes gefordert wird:®

der bedarfsgerechte Ausbau Islamischen

Unterrichts an Grund-, Mittel- und Realschu-

5 So Horst Seehofer (https://www.km.bayern.de/el
tern/meldung/3200/bayern-geht-beim-islamunter-
richt-seinen-eigenen-weg-weiter.html; Zugriff am
4.12.2018).

6 Vgl. https://www.bllv.de/themen/weitere-themen/
islamunterricht/die-resolution/petitionen-des-bllv/
(Zugriff am 4.12.2018).
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len, Gymnasien sowie im Beruflichen Schul-
wesen;

eine schrittweise Steigerung der Quote von
derzeit lediglich 15% der muslimischen
Schiler/-innen, die am muslimischen Unter-
richt teilnehmen;

unverziglich eine griindlichere fachwissen-
schaftlich-theologische Begleitung der Leh-
rer/-innen und die Bereitstellung entspre-
chender personeller Kapazitaten;

eine fachwissenschaftlich fundierte und re-
ligionspadagogisch begriindete Evaluation
als Grundlage fir die Fortschreibung curri-
cularer Vorgaben;

die Beibehaltung bewahrter Standards des
Modellversuchs bei der Uberfiihrung in ein
Regelangebot;

die Sicherung der Unterrichtsqualitdt durch
Festlegung und Uberpriifung von Mindest-
standards (vergleichbar mit denen neben-
amtlicher Krafte der christlichen Kirchen)
hinsichtlich der Kompetenzen der muslimi-
schen Lehrkréfte, um eine Vergleichbarkeit
des Faches und eine Stellung ,auf Augenho-
he’ zu erlangen;

an allen Schularten die Schaffung einer fach-
wissenschaftlich und fachdidaktisch quali-
fizierten Fachbetreuung mit islamischem
Hintergrund und entsprechender Expertise
fur die Lehrer/-innen des Islamischen Unter-
richts;

der Einsatz an maximal drei Schulen fir die
muslimischen Lehrer/-innen und die Gewdh-
rung von Entlastungsstunden fiir Wegezei-
ten von mehr als einer Stunde pro Tag;

die Entfristung aller befristeten Arbeitsver-
trdge bei addaquater Qualifikation und die
Verbeamtung jener Lehrer/-innen, bei de-
nen die entsprechenden Voraussetzungen
vorliegen;

die Verbesserung der Ausbildung und die
Ausweitung der Ausbildungskapazitdten in
allen drei Phasen (Praktika, Seminare sowie
Angebote der Fort- und Weiterbildung);

die Schaffung eines Expertenbeirats, der sich

aus Musliminnen und Muslimen zusammen-

setzt, als Ansprechpartner fiir Fragen des Is-

lamischen Unterrichts in Bayern.
Diese meines Erachtens in allen Teilen Uber-
zeugende Auflistung zeigt deutlich den Hand-
lungsbedarf, um Missstande auch fiir die Un-
terrichtenden einzuddmmen bzw. eine bereits
offensichtliche Abwanderung der wenigen aus-
gebildeten Islamlehrkrafte in andere Bundes-
lander zu begrenzen.

Grundsatzlich ist weiterhin ungewiss, wie
mit Ende des Modellversuchs im Herbst 2019
die muslimischen Schiler/-innen in ihrer Religi-
onszugehorigkeit unterrichtet werden kdénnen,
da ein verfassungsgerechter Partner, d.h. ein
oder mehrere islamische Verbande, die als ,Reli-
gionsgemeinschaft’ etwa in einem Beirat Aner-
kennung fanden, derzeit nicht in Sicht ist. Uber
einen vom Landesverband der DITIB im Jahr
2014 eingereichten Antrag wurde aufgrund der
institutionellen Anbindung an die tiirkische Re-
ligionsbehorde DIYANET - erschwert durch die
politische Entwicklung in der Tiirkei — noch nicht
entschieden. Darliber hinaus muss man eine
durch starke Pluralitdt gekennzeichnete ,mus-
limische Organisationslandschaft in Bayern
feststellen, die sich zum Teil auch sehr uneins ist.2

Mit Blick auf die These 1 lasst sich bezliglich
der bayerischen Situation resiimieren: Auch
wenn der Staat im Grunde nicht verpflichtet ist,
die verfassungsrechtlichen Vorgaben, welche
Bedingung einer Einrichtung eines als Religions-
gemeinschaft anerkannten Kooperationspart-
ners sind, zu generieren, musste es in seinem

Rohe/Jaraba 2018 [Anm. 1], 18.

,In den neu gegriindeten Migrantenorganisationen
vollzieht sich nun mit dem Generationenwechsel
auch ein Perspektivenwechsel: Es lasst sich eine Ent-
wicklung vieler Organisationen von Migrantenverei-
nigungen mit auch religidsen Anliegen hin zu deut-
schen religiosen Organisationen mit unterschiedlich
stark erkennbaren ethnisch-kulturellen Pragungen
erkennen! (ebd.)
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dringlichen Interesse und damit ausdriicklichen
politischen Willen liegen, das Zustandekommen
eines Islamischen Religionsunterrichts gemaf
Art. 7.3 intensiv zu fordern.

Ganz dhnlich ist die Situation in Baden-Wiirt-
temberg, wo die Landesregierung eventuell
mithilfe einer Stiftung die Voraussetzungen
einer rechtlich akzeptablen Tragerschaft schaf-
fen mochte. Da der im Jahr 2014 eingefiihrte
Modellversuch, der urspriinglich nur bis zum
Schuljahr 2017/18 beschlossen war, bereits bis
2019 verlangert wurde, steht auch hier die Siche-
rung eines auf Kontinuitat setzenden Angebots
infrage. Dies, obwohl die Ausgangssituation in
Baden-Wirttemberg (wie auch Bayern) insofern
aussichtsreich ist, da beide Bundeslander mit
der Einrichtung der vom Wissenschaftsrat 2010
geforderten Zentren fir Islamausbildung an den
Universitaten Tlbingen und Erlangen-Nirnberg
ein Studium Islamischer Religionspadagogik im
gut strukturierten Kontext eines grundstandi-
gen Studiums Islamischer Theologie aufbauen
konnten.

2.,Gut ausgebildete islamische
Religionslehrkrdifte fallen nicht
plétzlich vom Himmel!*

Nach Nordrhein-Westfalen (ca. 33%) ist Ba-
den-Wirttemberg (16,6 %) das Bundesland mit
der zweithdchsten Zahl an Musliminnen und
Muslimen in Deutschland. Leider gibt es auch
hier nur geschatzte Zahlen, sodass man davon
ausgeht, dass nur 3% (ca. 6.000) Schiler/-innen
in ihrer Religion im Stidosten Deutschlands un-
terrichtet werden. Dies, obwohl - wie gesagt -
die Ausbildungsmaoglichkeiten institutionell sehr
positiv zu bewerten sind: So wurde im Jahr 2011
an der Universitat Tibingen das Zentrum fir Is-
lamische Theologie (ZITh) gegriindet. Es konnte
seinen Lehrbetrieb mit dem darauf folgenden
Wintersemester fir das Bachelor-Studium ,Isla-
mische Theologie’ und dem Lehramtsstudium
JIslamische Religionslehre’ (ab Wintersemester
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2013/14 als Bachelor bzw. Master of Education)
- sowie Islamische Theologie im europaischen
Kontext und Islamische Praktische Theologie
(Seelsorge) — aufnehmen. Als erstes der vier vom
Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) geforderten universitaren Zentren fur Is-
lamische Theologie (neben Erlangen-Niirnberg,
Frankfurt-GieBen, Munster-Osnabriick)
mit Unterstlitzung eines konfessionsgebunde-
nen Beirats (DITIB, IGBD, VIKZ und zwei unabhén-
gigen muslimischen Experten) das Ausbildungs-
programm von Theologie- und Lehramtsstudium
entwickelt. Betrachtet man das Organigramm
des ZITh,’ so beeindruckt die fachwissenschaftli-
che Breite der Forschungszweige wie Islamische
Glaubenslehre, Koranwissenschaften, Praktische
Theologie, Recht, Geschichte und Gegenwarts-
kultur, Religionspadagogik sowie Hadith und
prophetische Tradition.

In Bayern ist es gegenwartig so, dass Lehr-
amtsstudierende die Moglichkeit haben, ,Islami-
schen Unterricht’ als Erweiterungsfach im De-
partment Islamisch-Religiose Studien (DIRS) der
Friedrich-Alexander Universitdt Erlangen-Nirn-
berg zu studieren. Mit Beginn des Wintersemes-
ters 2015/16 konnen Studierende muslimischen
Glaubens an Grund-, Mittel- und Realschulen er-
ganzend zur grundstdndigen universitaren Lehr-
amtsausbildung das Fach Islamischer Unterricht’
belegen. Dies wird auch fiir das Lehramt Gymna-
sium via Zertifikatsstudium angeboten. Mit dem
erfolgreichen Erwerb von 60 ECTS-Punkten in
den Modulen Systematik des Islam, der Koran als
Primarquelle des Islam, Hadith/Sunna, Fachspra-
che des Islam, Islam und Gesellschaft sowie Pa-
dagogik und Fachdidaktik des Islam erfillen die
Studierenden die Zulassungsvoraussetzungen

wurde

9 Vgl. https://uni-tuebingen.de/index.php?elD=tx_se
curedownloads&p=134107&u=0&g=0&t=15524757
15&hash=cc6a756193855d47f84bb06e6f17b9103b
8cec7d&file=/fileadmin/Uni_Tuebingen/Dezernate/
Dezernat_l/Zentrum_f%C3%BCr_Islamische_Theo-
logie/Organigramm_ZITh__-_Stand_Dez_2017.pdf
(Stand: 08.03.2019).
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fiir das erste Staatsexamen im Fach Islamischer
Unterricht, das wiederum aus zwei Klausuren in
der islamischen Fachwissenschaft und einer in
Fachdidaktik besteht.

Zukunftsweisend wére es, moglichst rasch die
Lehramtsausbildung fiir den Islamischen Religi-
onsunterricht intensiv auszubauen, um bei der
Umsetzung eines flichendeckenden Unterrichts-
angebots qualifizierte Lehrkrdfte einsetzen zu
kdnnen. Hierzu ist es wiinschenswert, einen wei-
teren universitdren Standort, moglichst im Stiden
Bayerns, anbieten zu kdnnen. Mit der Universitat
Augsburg steht im Erbe der Friedensstadt ein in
mehrerer Hinsicht geeigneter Kontext zur Ver-
figung, denn mit dem Aufbau der Forschungs-
und Kooperationsstelle fiir Interreligiése Bildung
(FIB) an der Seite des etablierten Zentrums fir
Lehrerinnenbildung und interdisziplindre Bil-
dungsforschung (ZLBib) sind Strukturen vorge-
zeichnet, die flr eine EinfUhrung des Studien-
gangs Islamische Religionspdadagogik giinstig
sind. Hinzu kommt, dass die seit dem Winterse-
mester 2017/18 angebotene Zusatzqualifikation
Interreligiése Mediation (ZIM) fiir alle Lehramts-
studierenden, Referendarinnen bzw. Referenda-
re und Lehrkrafte mit groBem Erfolg bereits ein
differenziert religioses, religiés-kooperatives und
zugleich interreligiéses Lehrangebot etablieren
konnte." Auf der Basis dieses Standortvorteils
haben bereits einige Studierende islamischen
Glaubens ihr groBes Interesse am Studium isla-
mischer Religionspadagogik im Siiden Bayerns
bekundet.

So ware es moglich, in enger Kooperation mit
dem Zentrum fir Islamische Theologie in Erlan-
gen-Nirnberg via Lehrexport (insb. Lehrauftrage
in den theologischen Fachwissenschaften) einen

10 Vgl. Naurath, Elisabeth: Zusatzqualifikaton Interre-
ligiose Mediation - ein Angebot fiir alle Lehramts-
studierenden an der Universitat Augsburg. In: Eisen-
hardt, Saskia/Kirzinger, Kathrin/Naurath, Elisabeth
u.a. (Hg.): Religion unterrichten in Vielfalt, Gottingen
2019, 330-333.

Studiengang Islamische Religionspadagogik mit
Schwerpunkt Islamische Religionsdidaktik in der
Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultat
der Universitat Augsburg aufzubauen, um nach
sechs bis acht Semestern fachwissenschaftlich
und fachdidaktisch qualifizierte Lehrkrafte an
den Schulen einsetzen zu kénnen. Evident ware
dies auch fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs,
denn bereits jetzt gibt es zahlreiche Anfragen fir
Promotionsvorhaben im Bereich Islamische Reli-
gionspddagogik, um zeitnah die religionsdidak-
tische Professionalisierung in Deutschland vor-
anzubringen. Dies ist wiederum Voraussetzung
dafiir, auf der Basis theologischer Grundlagen
einen konfessionellen Religionsunterricht islami-
scher Couleur anbieten zu kénnen, der wissen-
schaftlich und bildungstheoretisch fundiert die
Pluralitat des deutschen Islam im Rahmen seiner
grundgesetzlichen Verankerung abbildet.

3., Islamischer Religionsunter-
richt kann vergleichbar den
christlichen Fdchern nur ein
konfessioneller Religionsunter-
richt sein — kein Ethikunterricht!

Gegenwartige politische Bestrebungen, den
Islamischen Unterricht in Bayern nach Ablauf
des Modellversuchs im Sinne eines ethisch
ausgerichteten Unterrichts fir muslimische
Schiler/-innen anzubieten, sind meines Erach-
tens sehr kritisch zu bewerten. AuBerst pro-
blematisch, da diskriminierend und vorurteils-
generierend, erscheint der Eindruck, dass ein
Ethikunterricht fir Muslime wohl nicht schaden
kdnne und es von daher doch sinnvoll sei, an-
gesichts der komplizierten rechtlichen Situati-
on lieber einen Ethik- statt einen Religionsun-
terricht einzufiihren. Dagegen spricht jedoch
eindeutig, dass es sich hierbei nicht nur um
eine inhaltliche Reduzierung handeln wiirde
sondern vielmehr das Profil des Ganzen verlo-
ren ginge, denn die grundlegend konzeptionelle
Umformung eines konfessionell ausgerichteten
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Religionsunterrichts zu einem Ethikunterricht
lasst sich weder theologisch noch padagogisch
rechtfertigen. Wie beispielsweise in der christli-
chen Religionspadagogik klar betont wird, dass
religiése Bildung nicht mit ethischer Bildung
gleichgesetzt werden kann - wenngleich natir-
lich ethische Dimensionen immer Teil religioser
Bildung sind -, so kann auch umgekehrt nicht
gelten, dass ethische Bildung mit religidser Bil-
dung gleichzusetzen oder gar zu ersetzen sei.

Ein konfessionell verankerter Religionsunter-
richt, der eben qua Verfassung nach den Grund-
satzen der Religionsgemeinschaften unterrichtet
werden soll, beinhaltet grundlegende theologi-
sche Implikationen, die auf der Basis der heiligen
Texte und Glaubenstraditionen die Gottesbe-
ziehung der Einzelnen wie auch der Glaubens-
gemeinschaft fundieren. Religiose Bildung, die
eben nicht nur religionskundliche oder ethische
Bausteine liefert, sondern via Religionsunterricht
intendiert, den Glauben mit Instrumenten wis-
senschaftlicher Theologizitdt und unterrichts-
praktischer Diskursivitat nachzudenken und da-
mit selbstreflexive Kompetenzen zu férdern, ist in
einem weiteren, von ethischen Fragestellungen
zwar nicht zu trennenden, aber zu unterscheiden-
den Rahmen zu verstehen.

Neben dieser theologisch fundierten Kritik
geht es jedoch auch um weitreichende padago-
gische Argumente, die gegen ein wie auch immer
geartetes Konzept von Ethikunterricht fir Mus-
lime stehen: Wie SchilerduBerungen und Inter-
views mit Lehrkréften zeigen," liegt der Gewinn
des Angebots Islamischen Religionsunterrichts
an den Schulen vor allem darin, dass die muslimi-
schen Heranwachsenden in einer Atmosphére der
Gleichberechtigung und Wertschédtzung zu theo-
logischen Fragen und lebensrelevanten Themen

11 Vgl. die Evaluationen wie z.B. Holzberger, Doris: Eva-
luation des Modellversuchs ,Islamischer Unterricht’.
Bericht zur Datenerhebung im Schuljahr 2013/2014.
Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung, Miinchen 2014.
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aus der Perspektive islamischer Lebensdeutungen
authentische Sachinformationen erhalten, die sie
gemeinsam mit Lehrkraften ihrer Religion sichten
und diskutieren kdnnen. Dieser Unterricht bietet
in bildungstheoretischer Hinsicht einen evident
wichtigen Raum und Zeit fir die Beschéftigung
und Kldrung der eigenen Religiositat, die ansons-
ten ungekldrt, mehr oder weniger einseitigen Ein-
flissen oder gar fundamentalistischen Verkehrun-
gen durch das Internet ausgesetzt ware.

Mitnichten geht es dabei ausschlieflich um
ethische Belange, sondern dezidiert um Glau-
bensfragen - gewissermafen auch im Sinne einer
Orthodoxie und Orthopraxie: Was glauben wir
Muslime, wenn...?;, Wie stehen wir zu ....?" Nicht
selten sind jugendliche Muslime - gerade in einem
gesellschaftlichen Klima der Stereotypisierung
und Anfeindung - herausgefordert, ein Selbst-
bewusstsein aufzubauen, das ihnen hilft, sich im
Konzert muslimischer Pluralitdt mit verschiede-
nen Sichtweisen zu beschéftigen, diskursfahig zu
werden und eigene Orientierung zu finden. Von
daher kann es weder aus theologischen noch pad-
agogischen Griinden eine zukunftsweisende Per-
spektive sein, einen islamischen Religionsunter-
richt als Ethikunterricht zu definieren — zumal dies
kaum die Unterstltzung islamischer Verbdnde als
Glaubensgemeinschaften finden diirfte.

Auch vonseiten des Angebots christlichen
Religionsunterrichts kann nur ein adaquater
und gleichgestellter islamischer Religionsunter-
richt an den Schulen wiinschenswert sein, um
auf Augenhdhe zu kooperieren. Gegenwartig
wird mit Blick auf den Diskurs um die Zukunft
des Religionsunterrichts beflirwortet, dass ne-
ben einer weiterhin bestehenden konfessio-
nellen Ausrichtung die Kooperationsfahigkeit
in konfessioneller, religiéser und weltanschau-
licher Hinsicht gestarkt werden soll.'”> Um der

12 Vgl. Lindner, Konstantin/Schambeck, Mirjam/Simojoki,
Henrik u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunter-
richt. Konfessionell - kooperativ - kontextuell, Frei-
burgi.Br. 2017.
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wachsenden Pluralitdt und Heterogenitat der
Schiler/-innen auch in religiéser und weltan-
schaulicher Hinsicht gerecht zu werden, bedarf
es einer Forderung der Dialog- und Pluralis-
musfahigkeit. Ein elementarer Baustein hierzu
liegt darin, im schulischen Kontext einander
in Offenheit und Interesse begegnen, mogli-
che Vorurteile abbauen und Verstehenswege
bahnen zu kénnen. Die Erfahrung zeigt, dass
allein religionskundliche Elemente im konfes-
sionellen christlichen Religionsunterricht oder
Ethikunterricht nicht ausreichen, um einem ge-
sellschaftlich wachsenden Antiislamismus und
Antisemitismus der nachfolgenden Generatio-
nen vorzubeugen.

Vielmehr bedarf es um der Integration der
religiosen Minderheiten in unserem Land
willen einer Anerkennung insbesondere der
sogenannten abrahamisch verbundenen Re-
ligionen, die in einem gleichberechtigten Reli-
gionsunterricht Ausdruck findet. Dort, wo die
Schiilerzahlen gegeben sind, sollte es mdoglich
sein, auch Islamischen oder Jidischen Reli-
gionsunterricht anzubieten. Auf diesem Weg
kann es gelingen, interreligiose Kompeten-
zen zu férdern, um im Horizont eines Ineinan-
dergreifens kognitiver, emotionaler wie auch
pragmatischer Lerndimensionen effektive Frie-
denspédagogik an unseren Schulen fiir unsere
Gesellschaft zu betreiben. Besonders geeignet
ist der Ausbau projektbezogener Kooperatio-
nen, um themenbezogen Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen den Konfessionen
und Religionen zur Sprache zu bringen und
hierbei zu entdecken, dass Vorstellungen von
anderen Religionen wie auch Einstellungen zur
eigenen Religiositat sich durchaus auch im Dis-
kurs klaren bzw. konstruieren. Erste konstruktive
Impulse gibt es bereits in Best-Practice-Beispie-
len™ und liel3en sich kontextuell bedingt fir die
Zukunft ausbauen.

13 Vgl. hierzu bes. Eisenhardt/Kiirzinger/Naurath 2019
[Anm. 10], 267-334.

Zusammenfassend lasst sich sagen: Verstehen
wir Bildung ,als Zusammenhang von Lernen,
Wissen, Konnen, Wertbewusstsein, Haltungen
(Einstellungen) und Handlungsfahigkeit im Ho-
rizont sinnstiftender Deutungen des Lebens"'™,
so ist die Forderung unabdingbar, dass alle He-
ranwachsenden schulischer Bildung als Voraus-
setzung gerechter Teilhabe an der Gesellschaft
bedirfen. Hiervon ist das Recht auf religitse
Bildung nicht ausgeschlossen, sondern vielmehr
im Rahmen der grundgesetzlich verankerten Re-
ligionsfreiheit als Teil des Personlichkeitsrechts
inkludiert. Dieser verfassungsrechtliche Rahmen
garantiert in einem freiheitlich-demokratischen
Rechtsstaat eine Personlichkeitsbildung der Ein-
zelnen, die zum einen religidse Positionierung
miteinbezieht und zum anderen ausdriicklich
im Interesse der Gemeinschaft, der Gesellschaft
fundiert ist. Fir die Menschen muslimischer Re-
ligionszugehorigkeit darf dies nicht weniger gel-
ten als fiir alle anderen.

Dr. Elisabeth Naurath

Professorin fiir Religionspéddagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts,
Institut fiir Evangelische Theologie der
Universitdt Augsburg, Universitdtsstr. 10,
86159 Augsburg

14 Kirchenamt der EKD (Hg.): Ma3e des Menschlichen.
Evangelische Perspektiven zur Bildung in der Wis-
sens- und Lerngesellschaft. Denkschrift des Rates
der EKD, Hannover 2003, 46.

23



Islamischer Religionsunterricht im
,Norden‘und ,Westen*

Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen - ein Zwischenstand

Jorg Ballnus

Der Islamische Religionsunterricht hat sich mitt-
lerweile zu einem neuen Fach auf der Stunden-
tafel verschiedener Schulen in Niedersachsen
und Nordrhein-Westfalen entwickelt. Wenn auch
die flichendeckende Einflihrung noch in wei-
ter Ferne liegt, hat sich aus den ersten Schritten
fur dieses neue bekenntnisgebundene Fach ein
Netzwerk entwickelt, welches Schule, Lehre und
Forschung miteinander verbindet und versucht,
optimale Bedingungen fir den weiteren Aufbau
zu schaffen. Die ersten zukiinftigen Lehrkraf-
te stehen in beiden Bundeslandern bereits im
Vorbereitungsdienst. Auf sie warten die Schul-
behorden mit groBer Ungeduld, helfen sie doch
auch, die derzeitige Knappheit an Lehrkraften zu
lindern und endlich mit dem neuen Fach Schritt
fuir Schritt in die Flache zu gehen. Wie kann esim
Umfeld von zunehmender Sakularisierung und
Religionskritik sowie steigenden Drucks auf den
katholischen und evangelischen Religionsun-
terricht gelingen, ein derartiges Fach im Lernort
Schule zu verankern? Wie gelingt beispielsweise
die Kooperation mit den anderen verantwortli-
chen Institutionen der bekenntnisgebundenen
Formate im schulischen Kontext? Halten die bis-
herigen Ergebnisse einer kritischen Betrachtung
durch Staat, Religion und Gesellschaft sowie den
Schulen stand? Welche Aufgaben sind noch zu
bewidltigen und welche Ergebnisse liegen be-
reits vor?
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Das Unterrichtsfach Islamische Religion ist nach
einem fast zehn Jahre andauernden Schulver-
such an niedersdachsischen Grundschulen seit
dem Schuljahr 2013/2014 in den Regelbetrieb
Uberfiihrt worden. Im Sekundarbereich | wird
das Fach seit dem Schuljahr 2014/2015 angebo-
ten. Fir alle Schulformen gilt der Grundsatz, dass
das Fach jeweils von der niedrigsten Jahrgangs-
stufe ausgehend angeboten wird. Aktuell wer-
den von 32 Lehrerinnen und Lehrern an insge-
samt 55 offentlichen Schulen in Niedersachsen
2.373 Schiiler/-innen der Jahrgangsstufen 1 bis 5
unterschiedlicher Schulformen unterrichtet. Die
Einrichtung dieses neuen Schulfaches erfolgte
auf Grundlage der §§ 124-127 des Niedersach-
sischen Schulgesetzes (NSchG), auf denen auch
die Einrichtung des katholischen und des evan-
gelischen Religionsunterrichts basiert.” Schat-
zungen zufolge gab es im Jahr 2013 ca. 45.000
muslimische Schiler/-innen in Niedersachsen.?

1 Vgl. Niedersdchsischer Landtag: Anfrage der Abge-
ordneten Bjorn Thimler und Kai Seefried (CDU) an
die Landesregierung, eingegangen am 28.04.2015,
an die Staatskanzlei Gibersandt am 04.05.2015. Aden,
Jens: Islamischer Religionsunterricht starkt die Inte-
gration. In: SchVwNI 9 (2017) 243.

2 Vgl. Spenlen, Klaus: Islamischer Religionsunterricht.
Status Quo und Perspektiven. In: Barz, Heiner/Ders.
(Hg.): Islam und Bildung, Wiesbaden 2018, 37.
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In Nordrhein-Westfalen belauft sich die Zahl
auf ca. 415.000 muslimische Schiiler/-innen.
Im letzten Schuljahr besuchten 20.000 von ih-
nen den Islamischen Religionsunterricht an
234 Schulen. 119 Grundschulen, 115 Schulen
der Sekundarstufe |, vier Schulen der Sekundar-
stufe Il und seit diesem Schuljahr auch 15 Be-
rufskollegs bieten Islamischen Religionsunter-
richt an.? Damit gibt es jetzt Beispiele aus allen
Schulformen in Nordrhein-Westfalen.

Mit steigenden Absolventenzahlen der
lehramtsbezogenen Studiengdange im Fach
Islamische Religion an der Universitat Osna-
briick wird sich das Fach auch stdrker in die
Flache hinein entwickeln koénnen. Aktuell
belegen 108 Studierende den BA-Studien-
gang Bildung, Erziehung und Unterricht fiir das
Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen.
Insgesamt 132 Studierende sind in den un-
terschiedlichen Studiengéngen fiir das Fach
Islamische Religion im Sommersemester 2018
eingeschrieben. Diese Zahlen werden mit
groBer Wahrscheinlichkeit kontinuierlich zu-
nehmen, sodass mittelfristig dem Wunsch des
Landes nach einem weiteren Wachsen des
neuen Unterrichtsfaches in die Flache ent-
sprochen werden kann.

Etwas hoher fallen die Zahlen in Nord-
rhein-Westfalen aus, wo der Bedarf an Lehre-
rinnen und Lehrern fir dieses Fach durch die
Migrationsgeographie im Vergleich zu Nieder-
sachsen noch einmal viel groBer ist. Insgesamt
waren an der Westfalischen Wilhelms-Universi-
tat im Sommersemester 2018 313 Studierende
eingeschrieben, die in verschiedenen Studien-
gdngen fir die unterschiedlichen Schulformen
ausgebildet werden. Immerhin sind seit dem
Start beider Vorhaben gut 15 Jahre vergangen,
wenn die Etablierung der Lehramtsausbildung
als Start begriffen werden kann, wobei die Ent-

3 Vgl. Riiger, Ekkehard, online verfligbar: https://www.
wz.de/nrw/modellprojekt-islamunterricht-in-allen-
schulformen_aid-33258859 (Stand: 18.11.2018).

wicklung in Nordrhein-Westfalen ja viel friiher
am Institut fir Lehrerbildung in Soest begon-
nen hatte.

THESE 1:

Der Islamische Religionsunterricht muss sich zu-
nehmend stdrker in den rechtlichen Rahmenbedin-
gungen abbilden lassen.

Aktuelle auBenpolitische Entwicklungen er-
leichtern dieses Unterfangen nicht unbedingt.
Verschiedene Entwicklungen kénnten die gro-
Ben Verbdnde zugunsten von Privatpersonen
schwachen. Die Frage ist, ob und wie dadurch
die rechtlichen Vorgaben der res mixtae einge-
halten werden kdnnen.

THESE 2:

Beide Universititen haben von Grund auf fach-
wissenschaftliche, religionspddagogische sowie
fachdidaktische Perspektiven curricular etabliert.

Welche Entwicklungen macht dieser mit Si-
cherheit noch nicht abgeschlossene Prozess?
Wie fiigt sich die Islamische Theologie unter
dem Anspruch von zeitgemaRer Lehre und For-
schung in den Facherkanon der Universitat ein?

THESE 3:
Die Islamische Religionspddagogik und die Fach-
didaktik befinden sich in einer Phase der Adaption
undeines schrittweisen Ubergangs zu eigener Theo-
riebildung.

Studierende kommen mit heterogenen Pers-
pektiven in die Studiengange. Gleichzeitig sind
die Studierenden auf die Phasen der Lehrer/-in-
nenbildung nach dem Universitatsabschluss
vorzubereiten. Hierbei geht es insbesondere
auch um die AuBBenwahrnehmung der Akteu-
rinnen und Akteure im Rahmen schulischer
Prozesse.
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1. Rechtliche Rahmenbedingungen
des Faches

Der Artikel 7.3 des Grundgesetzes bietet ei-
gentlich eine genaue Definition dessen, was
seitens der Religionsgemeinschaft(en) geleistet
werden muss, um als dauerhafter Ansprech-
partner des Staates einen bekenntnisgebun-
denen Religionsunterricht anbieten zu kdnnen.
Doch hier fangen die Probleme an. Bisher ist es
nicht dazu gekommen, dass in den neun Bun-
desldndern, in denen der Islamische Religions-
unterricht angeboten wird, auch wirklich eine
anerkannte Religionsgemeinschaft aus der re-
ligiosen Landschaft der in Deutschland leben-
den Musliminnen und Muslime die Aufgabe
eines Ansprechpartners fiir den Staat erfillt,
wie es Judith Luig beschreibt. Unterschiedliche
Kooperationsmodelle bestimmen den Status
quo. Besonders dramatisch ist, dass in gleich
vier Bundeslandern (Bayern, NRW, Baden-W(irt-
temberg und Saarland) im laufenden Schuljahr
2018/19 die Fristen dieser Modelle auslaufen.
Weiter beschreibt Judith Luig die Lage in Hessen
als dramatisch, da mit Ditib der einizige sunni-
tische Kooperationspartner verloren zu gehen
drohe. Fast noch drastischer ist ihre Annahme,
dass das Angebot auch ganz verschwinden
konne, falls es keine Losung gebe.* Das ist ei-
gentlich sehr unbefriedigend, wenn bedacht
wird, wie lange schon die Partner/-innen Uber
die Gestaltung der Rahmenbedingungen die-
ses Faches gemeinsam im Gesprdch sind. Es ist
daher wenig verwunderlich, dass es bisher kei-
ne einzige Korperschaft des 6ffentlichen Rechts
gibt, wenngleich dieser Status fiir die Partner-
schaft im Sinne von Art. 7 Abs. 3 GG nicht zwin-
gend notwendig ware.

4 Vgl. Luig, Judith: Islamunterricht, A wie Allah. In:
Die Zeit vom 30.07.2018. In: https://www.zeit.de/
gesellschaft/schule/2018-07/islamunterricht-zu-
kunft-schulen-hessen-bayern-nrw/komplettansicht
(Stand: 10.11.2018).
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Laut Ufug Olgun scheiden sich nun aber genau
daran die Geister. Was ist notig, um als Religi-
onsgemeinschaft anerkannt zu werden? Die
Eintragung als Korperschaft des offentlichen
Rechts, wie beispielsweise bei der Katholischen
Kirche, gehére demnach nicht dazu. Es reiche
daher aus, wenn ein eingetragener Verein, eine
.einfache Religionsgemeinschaft” oder nur
eine ,Religionsunterrichtsgemeinschaft” sich
um die Durchfiihrung des Religionsunterrichts
bewerben wirde. Auflagen wie Mindestschii-
ler/-innenzahl, eindeutiges religidses Bekennt-
nis, Bewertung der Dauerhaftigkeit sowie Treue
und Loyalitdt zur freiheitlich-demokratischen
Grundordnung seien allerdings auch hier
Grundvoraussetzungen. Bislang, so Ufug Olgun,
sei es jedoch noch nicht zu einer staatlichen
Anerkennung im Sinne des Grundgesetzes ge-
kommen.?

Ein Blick nach Nordrhein-Westfalen zeigt,
dass auch muslimische Dachverbdnde im-
mer wieder an der erhofften Anerkennung
als Religionsgemeinschaft scheitern, weil sie
die verfassungsrechtlichen Voraussetzungen
fir einen islamsichen Religionsunterricht
eben immer noch nicht erfiillen, wie das OVG
Munster im November 2017 dem Zentralrat
der Muslime und dem Islamrat beschied.®
Die nicht vorhandene ,Sachautoritdt und
-kompetenz fir identitatsstiftende religiose
Aufgaben” und die nicht nachgewiesene
Jreligdse Autoritat in der gesamten Gemein-
schaft bis hinunter zu den Moscheegemein-
den” waren ausschlaggebend fiir das Urteil.
Dazu gehort u.a., dass der Dachverband in
seiner Satzung mit Sachautoritdt und Sach-
kompetenz fiir identitédtsstiftende religitse
Aufgaben ausgestattet ist und die von ihm in
Anspruch genommene religidse Autoritat in

5 Vgl. Olgun, Ufug: Islamische Religionsgemeinschaf-
ten als politische Akteure in Deutschland, Wiesba-
den 2015, 88f.

6 Vgl. OVG Miinster, Aktenzeichen: 19 A 997/02.

Ballnus - RpB 80 / 2019, 24-32



der gesamten Gemeinschaft bis hinunter zu
den Moscheegemeinden reale Geltung hat.”

In Niedersachsen hat der Entscheid des OVG
Muinster vorerst keine Auswirkung, wie die
schriftliche Antwort auf eine miindliche Anfra-
ge der Griinen im Landtag liber die Zusammen-
arbeit mit muslimischen Religionsgemeinschaf-
ten in Niedersachsen darlegt. Hier Gbernimmt
ein von Ditib Niedersachsen und Schura Nieder-
sachsen verantworteter Beirat die Funktion des
Ansprechpartners fur das Land.®

Demnach stehe die Infragestellung der Zu-
standigkeit der beiden islamischen Landesver-
bande Schura Niedersachsen - Landesverband
islamischer Gemeinschaften in Niedersachsen
e.V. und Ditib - Landesverband Niedersachsen
e. V. aktuell nicht zur Debatte. Weiter heif3t es,
dass in Niedersachsen islamischer Religionsun-
terricht nach Art. 7 Abs. 3 GG erteilt werde und
von beiden Verbdanden Antrdge auf Feststel-
lung der Zustandigkeit als Ansprechpartner fir
Religionsunterricht vorlagen.’

Wohin soll aber nun die Reise gehen, wenn
Mitte 2019 in Nordrhein-Westfalen die Fristen
auslaufen? Anscheinend reifen in verschiede-
nen Bundeslandern neue Konzepte, wie die
Zustandigkeit der Ansprechpartner/-innen in
Sachen des Islamischen Religionsunterrichts
geregelt werden kénnte. Ozcan Celik beschreibt
die Situation des Beirats wie folgt: Der Beirat flr
den Islamischen Religionsunterricht in Nord-
rhein-Westfalen besteht aus acht Mitgliedern.

7 Vgl. http://www.ovg.nrw.de/behoerde/presse/pres-
semitteilungen/01_archiv/2017/50_171109/index.
php (Stand: 12.11.2018).

8 Vgl. Spielhaus, Riem/Herzog, Martin (Hg.): Die recht-
liche Anerkennung des Islams in Deutschland. Ein
Gutachten fir die Friedrich-Ebert-Stiftung. Arbeits-
papier Religion und Politik 1, Berlin 2015, 26.

9 Vgl. http://www.mk.niedersachsen.de/startseite/
aktuelles/presseinformationen/It-dezember-ple-
num-top-20-schriftliche-antwort-auf-die-muendI-
anfrage-nr-14-zusammenarbeit-mit-muslimischen-
religionsgemeinschaften-in-niedersachsen-160356.
html (Stand: 12.11.2018).

Vier Mitglieder werden von den muslimischen
Verbdanden entsandt und die anderen vier Mit-
glieder werden vom Ministerium fuir Schule im
Einvernehmen mit den Verbdnden bestimmt.
Am 31. Juli 2019 wird das ,Gesetz zur Einfuh-
rung von Islamischem Religionsunterricht als
ordentliches Lehrfach” auBer Kraft treten.™

Das Beiratsmodell in Nordrhein-Westfalen
besteht aus acht Parteien, die aus den teilneh-
menden muslimischen Verbdnden und dem
Lehrstuhl fir Islamische Religionspadagogik
an der Universitdt Minster gebildet werden.
Der Sitz des Dachverbandes Ditib ruht derzeit.
Das Land sucht laut Ekkehard Riiger derzeit aber
nach einer Losung fiir den Zeitraum nach Juli
2019."

Baden-Wirttemberg suche nach neuen We-
gen, die natirlichen Ansprechpartner fiir den
Islamischen Religionsunterricht an einen Tisch
zu bringen. Da das bisherige Modellprojekt
nicht wie erwiinscht funktioniert habe, solle
es laut Judith Luig nun eine Stiftung, einen so-
genannten Sunnitschen Schulrat, geben. Die
muslimischen Verbdnde sollen dann Vertre-
ter/-innen entsenden, die Uber Stundenpldne
und Lehrordnung entscheiden. Ebenso schlug
der nordrhein-westfélische Verband der Islam-
lehrer/-innen ein neues Modell vor. In Hessen
stinde moglicherweise Ditib als Kooperations-
partner fur den Islamischen Religionsunter-
richt vor dem Aus."? Offenbar besteht noch viel
Erfahrungsspielraum im Organisieren der res
mixtae in den verschiedenen Bundeslandern,
wobei deutlich wird, dass es unterschiedliche
Konzepte geben wird, wie die oben gezeigte

10 Vgl. Celik, Ozcan: Islamischer Religionsunterricht
(IRU) in Deutschland: Erwartungen der Muslime.
Konzepte der Kooperation zwischen den Glaubens-
gemeinschaften und dem Staat, Miinster 2017, 47.

11 Vgl. https://www.wz.de/nrw/modellprojekt-islam-
unterricht-in-allen-schulformen_aid-33258859
(Stand: 12.11.2018).

12 Vgl. Luig 2018 [Anm. 4].
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Vielfalt der Lésungsmoglichkeiten andeutet.
Dennoch ist zu erwarten, dass die muslimische
Verbandslandschaft allen Widrigkeiten zum
Trotz angemessen in den Organisationsforma-
ten vertreten sein sollte, da die Ansprechpart-
ner/-innen in Sachen des Islamischen Religi-
onsunterrichts nicht (nur) aus Einzelpersonen
bestehen kdnnen, wenn es um die Mitsprache
bei der weiteren Entwicklung dieses Angebots
auf Grundlage von Art. 7 Abs. 3 GG gehen soll.
Aber auch der Faktor Zeit scheint hier immer
wichtiger zu werden, da es aufgrund der bis-
herigen Erfahrungen in den beiden Bundeslan-
dern eben nicht leistbar sein wird, die fur den
Islamischen Religionsunterricht verantwortli-
chen Religionsgemeinschaften ,iiber Nacht' zu
bekommen. Hier sind ggf. weitere Ubergangs-
phasen zu planen, um so eine schrittweise An-
naherung von Staat und Religionsgemeinschaft
zu gewabhrleisten.

2. Islamische Theologie im
Fdcherkanon der Universitdt
unter dem Anspruch von zeit-
gemdpfler Lehre und Forschung

Grundsatzlich ist erkennbar, dass beide Stand-
orte im Bereich der Lehramtsausbildung im
Vergleich zu den Angeboten theologischer
Studiengdnge beispielsweise beziiglich der
Sprachausbildung andere Schwerpunkte le-
gen. Das ist der Binnensystematik der Islami-
schen Theologie geschuldet, die einer original-
sprachlichen (arabischen) Durchdringung der
Offenbarungstexte wie auch der sie rezipie-
renden Texte bedarf. Daher steht die Entwick-
lung pdadagogisch-didaktischer Kompetenzen
im Zentrum.” Hinzu kommt die fiir alle Lehr-

13 Vgl. Spielhaus, Riem: Der Umgang mit innerre-
ligioser Vielfalt im islamischen Religionsunter-
richt in Deutschland und seinen Schulbiichern. In:
Ders./Stimac, Zrinka (Hg.): Schulbuch und religiése
Vielfalt, Gottingen 2018, 93-118, 101f.
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amtsstudiengdnge Ubliche Enge bezliglich der
moglichen Leistungspunkte, die in beiden Pha-
sen des jeweiligen Faches studierbar sind. Von
den insgesamt 300 Leistungspunkten stehen
in Osnabriick insgesamt 63 Leistungspunkte
fur das Fachstudium zur Verfligung; in Miinster
- je nach gewahlter Schulform - in insgesamt
vergleichbaren GroBenordnungen. Im Kontext
einer fachwissenschaftlichen Ausbildung muss
es also einerseits darum gehen, die theologi-
schen Diskurse zu lehren, wie andererseits an-
zubahnen, die Inhalte aus der Theologie fiir die
Planung von Religionsunterricht vorzubereiten.

Hierbei gelte es, so Tuba Isik, dass sich die
Islamische Theologie in einem Prozess theolo-
gisch-theoretischer Selbstfindung gegeniiber
anderen Fachbereichen in Kontexten universi-
tarer Lehre verorten misse.™ Diese Perspektive
beschreibt die gegenwartige Situation fachwis-
senschaftlicher und religionspadagogischer
wie fachdidaktischer Perspektiven, denen sich
beide Standorte ausgesetzt sehen. Zundchst
sind beide Institute auflerhalb theologischer
Fakultdten angesiedelt. Hiermit kdnnten
Schwierigkeiten hinsichtlich der Integration
eines bekenntnisgebundenen Faches in kultur-
wissenschaftliche Organisationsstrukturen ent-
stehen, wie es Christian Waldhoff beschreibt.'
Ebenso stellt er zwei zentrale Probleme dar,
da es natirlich zu hinterfragen sei, ob es in
der Gegenwart liberhaupt eine wissenschaft-
liche Behandlung islamischer Glaubensinhalte
und des Koran gebe und wer der notwendige
Ansprechpartner fir res mixtae sei.'® Wahrend
die Beiratsproblematik weiter oben schon
angesprochen worden ist, soll es hier um die

14 Vqgl. Isik, Tuba: Die Bedeutung des Gesandten Mu-
hammad fiir den Islamischen Religionsunterricht,
Paderborn 2015, 13.

15 Vgl. Waldhoff, Christian: Islamische Theologie an
staatlichen Hochschulen. In: BThZ 30 (2013) 325-
348, 337 (Recht und Religion).

16 Vgl. ebd.
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Fragen eines Transfers und einer Beheimatung
bekenntnisgebundener Systematiken der Is-
lamischen Theologie im Kontext von Wissen-
schaftlichkeit gehen.

Die verschiedenen Zweige der Islamischen
Theologie speisen sich liberwiegend aus den
beiden Offenbarungskorpora Koran und Sun-
na. Unterschiedliche Anwendungsebenen ent-
wickelten dann eine Dogmatik, eine Normen-
lehre sowie die Quellenlehre von Koran und
Hadith selbst. All diese Wissenschaftszweige
werden von den fachwissenschaftlichen Per-
spektiven der Lehramtsstudiengdnge abge-
bildet, die selbstverstandlich durch religions-
padagogische wie fachdidaktische Beziige,
interreligise Perspektiven und auch sprach-
praktische Zugdnge begleitet werden. Grundle-
gend geht es in den fachwissenschaftlichen Zu-
gdngen einerseits um klassische und moderne
Zugange zur Scharia. Serdar Kurnaz beschreibt,
dass es sich hier auch um Reibungsflachen klas-
sischer und moderner Zugange handle, deren
Harmonisierung durchaus mdoglich erscheine.”
SchlieBllich bleibt die Forderung nach einer
historischen Koranauslegung, die es nach Felix
Kdrner ja eigentlich schon von Beginn an ge-
geben habe, wenn damit die Ubersetzung des
Textgehalts in einen neuen Kontext gemeint
sei.’® Omer Ozsoy spricht davon, dass es nicht
Aufgabe sei, den Koran der Moderne zu unter-
werfen, sondern vielmehr darum gehen misse,
»den urspriinglichen Sinn des Korans in seinem
eigenen historischen Bedeutungskosmos zu

17 Vgl. Kurnaz, Serdar: Hermeneutische Modelle der is-
lamischen Tradition, Moderne Lesarten, Tore zum
interreligiosen Gespréch. In: Schréder, Bernd/Behr,
Harry H./Boehme, Katja u.a. (Hg.): Buchstabe und
Geist. Vom Umgang mit Tora, Bibel und Koran im Re-
ligionsunterricht, Berlin 2017, 99-123, 112.

18 Vgl. Kérner, Felix: Historisch-kritische Koranexegese?
Hermeneutische Neuansatze in der Turkei. In: Meyer-
Blanck, Michael/Hasselhoff, Gdrge K. (Hg.): Krieg der
Zeichen? Zur Interaktion von Religion, Politik und
Kultur, Wirzburg 2016, 57-74, 57.

begreifen, um ihn dann in neueren Kontexten
zum Sprechen zu bringen."®

Dieser kurze Exkurs soll illustrieren, worum
es bei dem Anspruch zeitgemédRer Lehre und
Wissenschaftlichkeit an beiden hier vorge-
stellten Standorten der Islamischen Theologie,
aber auch insgesamt an allen anderen Stand-
orten in Deutschland gehen muss. Weiterhin
spielen aber auch Fragen nach der normati-
ven Wirkung des Islam eine wichtige Rolle, da
Studierende eben nicht aus der Reproduktion
normativer Grundannahmen heraus den Islam
wissenschaftlich erkunden kénnen, sondern
auf die Vielfalt der Losungsméglichkeiten und
ihre moglichen Interaktionen im Kontext ge-
sellschaftlicher wie padagogischer Anfragen an
den Islam aufmerksam gemacht werden mis-
sen.

3. Die islamische Religionspdda-
gogik und die Fachdidaktik
befinden sich in einer Phase der
Adaption und eines schritt-
weisen Ubergangs zu eigener
Theoriebildung

Grundsatzlich bedient der islamische Religions-
unterricht eine sehr heterogene Schiilerschaft
- sowohl in religidser als auch kultureller Pers-
pektive. Im Gegensatz zu den homogenen Lern-
gruppen des Katholischen und Evangelischen
Religionsunterrichts setzt sich eine typische
Lerngruppe im Fach des Islamischen Religions-
unterrichts aus Schilerinnen und Schiilern mit
unterschiedlichen kulturellen Herkiinften zu-
sammen. Rauf Ceylan beschreibt diese Situation
dahingehend, dass sich das gesamte ,musli-
mische Mosaik” der Herkunftsnationen wider-
spiegele. Hinzu kommen diverse theologische

19 Ozsoy, Omer: Das Unbehagen der Koranexegese. In:
Frankfurter Zeitschrift fur islamische-theologische
Studien 1 (2014) 28-68, 62.
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Lesarten des Islam sowie die beiden grof3en
muslimischen Konfessionen, die sunnitische
und die schiitische. Auch in puncto Religiositat
kommen hier unterschiedliche Auspragungen
und Vorstellungen in den Lerngruppen zusam-
men. Diese Heterogenitat gilt es zu bindeln,
um letztlich alle Schiler/-innen ansprechen zu
kdnnen.® All dies beschreibt eine erste Grund-
annahme fiir den Islamischen Religionsunter-
richt hinsichtlich seiner schulischen Rahmen-
bedingungen.

Eine eigene Theoriebildung liegt derzeit nur
in Ansatzen vor und religionspadagogische wie
religionsdidaktische Praxismodelle werden bis-
her vorwiegend adaptiv aus dem Korpus der Er-
gebnisse der Katholischen und Evangelischen
Religionsdidaktik angewendet. Gleichzeitig fin-
det auch eine Rezeption eigener muslimischer
Ansdtze und Modelle statt. Grundsatzlich fehlt
es aber noch an der Forschung zu verschiede-
nen Themenfeldern:

Religionspadagogik als Teil der Islamischen

Theologie;

Konzepte religiésen Lernens;

empirische Forschung zu Religiositdt und

Religion am Lernort Schule.

Wenn der Theologie die grundsédtzliche Rolle
einer Ubersetzerin theologischer Lehrgeb&u-
de, Dogmen sowie einer sich aus den theolo-
gischen Quellen speisenden Ethik zukommt,
ist die Religionspddagogik die adressatenbe-
zogene Ubersetzung und Inszenierung von
religiosen Lernprozessen in den verschiedenen
Lernorten. Doch welche theologischen Inhalte
spielen beispielsweise bei der Erstellung der
Kerncurricula?' eine Rolle? Werden die Rechts-

20 Vgl. Ceylan, Rauf: Raus aus den Koranschulen. Das
Verhaltnis von Moscheekatechese und Islamischem
Religionsunterricht. Zur Notwendigkeit einer 6ffent-
lichen und innerislamischen Debatte. In: Theo-Web
14 (2015) 169-183, 172.

21 Ich beziehe mich auf die beiden aktuellen nie-
dersachsischen Kerncurricula fur den Islamischen
Religionsunterricht in der Grundschule und im

30

schulen und die theologischen Denkschulen
berlicksichtigt? Wird die Heterogenitat des Is-
lam in Deutschland bedacht? Inwieweit leisten
die muslimischen Religionsgemeinschaften ei-
nen theologischen Beitrag?

Die niedersachsischen Kerncurricula fiir den
Islamischen Religionsunterricht lehnen sich an
die Disziplinen der Islamischen Theologie an
und bereiten diese inhalts- bzw. prozessbezo-
gen und kompetenzorientiert auf. Sechs in-
haltsbezogene Kompetenzbereiche bilden die
Islamische Theologie ab:

nach dem Menschen fragen;

nach Gott, Glauben und Handeln fragen;

nach Koran und Sunna fragen;

nach Muhammad und anderen Propheten

fragen;

nach Religionen fragen;

nach der Verantwortung des Menschen in

der Welt fragen.?

Das konsekutive Kerncurriculum fiir den Se-
kundarbereich | folgt dann mit einer Ergdnzung
der Geschichte des Islam.? Ebenso spricht das
Kerncurriculum fiir den Sekundarbereich | von
einer Abbildung des pluralen theologischen
Erscheinungsbildes des Islam. Neben dem ,Wis-
senserwerb” geht es v.a. um eine ,verstehende
Einibung” und schlielich um eine Reflexion von
Glaubensinhalten und -praxis.* Auch die Kern-
lehrpléne aus Nordrhein-Westfalen sind grund-
satzlich neu entwickelt worden, stellen aber die

Sekundarbereich I: Kerncurriculum fiir den Schul-
versuch in der Grundschule, Schuljahrgénge 1-4,
Islamischer Religionsunterricht, Niedersachsisches
Kultusministerium, Hannover 2010; Kerncurriculum
fir die Schulformen des Sekundarbereichs |, Nieder-
sachsisches Kultusministerium, Hannover 2014.

22 Vgl. Kerncurriculum fiir den Schulversuch in der
Grundschule, Schuljahrgange 1-4, Islamischer Reli-
gionsunterricht, Niedersachsisches Kultusministeri-
um, Hannover 2010, 7-10.

23 Vgl. Kerncurriculum fiir die Schulformen des Se-
kundarbereichs |, Niedersachsisches Kultusministe-
rium, Hannover 2014, 22.

24 Vgl.ebd., 5f.
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Unterrichtenden vor hohere fachdidaktische
Hirden, wenn die Vielzahl der inhaltsbezoge-
nen Kompetenzformulierungen Uberpriifbar ge-
macht werden soll.* Anders als in Niedersach-
sen existieren jedoch in Nordrhein-Westfalen
Lehrplane firr alle Schulformen.?® Das nieder-
sdchsische Kerncurriculum fiir den Sekundar-
bereich Il befindet sich hingegen gegenwartig
in der Erstellung, was auch dem Umstand ge-
schuldet ist, dass mittlerweile auch an der Uni-
versitdt Osnabriick das Studium im Fach Islami-
sche Religion fir alle Schulformen moglich ist.

Kompetenzorientierter Religionsunterricht
kann sich nicht darin erschépfen, Fahigkeiten
zu vermitteln und Probleme |6sen zu kénnen.?”
Allein diese Perspektive legt nahe, die Kompe-
tenzorientierung im Religionsunterricht starker
noch als bisher zum Gegenstand der Forschung
zu machen. Vor dem Hintergrund neu ent-
wickelter Kerncurricula besteht die Frage fir
den Islamischen Religionsunterricht v.a. darin,
inwieweit Uberhaupt inhaltsbezogene Kompe-
tenzformulierungen entstehen und wie sie die
Bediirfnisse des Faches abbilden.

Aus der bisherigen Praxis der Lehre lasst sich
auf wichtige Baustellen fiir folgende Bereiche
schlieBen:®

Begleitung und Transfer in kompetenzorien-

tiertes Unterrichten;

Vermeidung von Katechese (schwierig, aber

|6sbar!);

Aufgreifen aktueller gesellschaftlicher De-

batten im Unterricht: Frieden, Gewalt, Men-

25 Vgl. Lehrplan Grundschule Islamischer Religions-
unterricht:  www.schulentwicklung.nrw.de/lehr-
plaene/upload/klp_gs/klp_rel_islam/LP_Islami-
scher_Religionsunterricht_GS_Endfassung.pdf
(Stand: 18.11.2018).

26 Vgl. Riiger 2018 [Anm. 3].

27 Vgl. Halbfas, Hubertus: Religionsunterricht nach dem
Glaubensverlust, Ostfildern 2012, 142.

28 Eigene Beobachtungen aus der Praxis der Lehre im
Kontext aus Vorbereitungsseminar und Begleitsemi-
nar des niedersachsischen GHR-300-Modells.

schenrechte, Gleichbereichtigung, Pluralitat,
Evolutionstheorie;

Theologische Aufbereitung von Fragen der
Zeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Schluss

Die grundlegenden Erwartungen an das Fach
sind bisher erflllt worden. Aus den an runden
Tischen entwickelten Rahmenrichtlinien sind
in Niedersachsen wie auch in Nordrhein-West-
falen Kerncurricula und Kernlehrpldane gewach-
sen. Mittlerweile befinden sich Gber 130 Stu-
dierende in Osnabriick in einer der beiden
Phasen des Lehramtsstudiums. 16 Studierende
haben mit Erfolg die wichtige Praxisphase des
GHR-300-Masterprogramms absolviert und ers-
te praktische Schulerfahrung innerhalb eines
kompletten Schulhalbjahres sammeln kénnen.
14 Studierende nehmen derzeit daran teil. Aber
auch die beteiligten Schulen konnten in diesem
Kontext neue Erfahrungen sammeln, da diese
Praxisphasen gerade von ihrer engen Verzah-
nung mit den Schulen leben. Vier Osnabriicker
Absolventinnen befinden sich im Referenda-
riat. Ahnlich sieht es in Miinster aus, wo derzeit
Uiber 300 Studierende in das Lehramtsstudium
eingeschrieben sind. Seit Herbst 2017 befinden
sich 21 Referendarinnen und Referendare im
Vorbereitungsdienst.?

Jens Aden beschreibt den Islamischen Reli-
gionsunterricht in Niedersachsen als ein Fach,
das ,angekommen’ sei. Gleichzeitig sei es kein
katechetisches Angebot, sondern fiihre zu re-
flexivem Verstehen und Begegnen mit der ei-
genen Religion. In einer Zeit, die Wachsamkeit
gegeniber Missbrauchen von Religion forder-
te, sei dies ein zentrales Anliegen.*® Kritik kann
in diesem Prozess nur helfen, wie sie beispiels-
weise von Kerstin Gédfgen-Track formuliert wird.

29 Vgl. Riiger 2018 [Anm. 3].

30 Vgl.Aden, Jens:|slamischer Religionsunterricht starkt
die Integration. In: SchVwNI 9 (2017) 243.
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Sie beschreibt Islamischen Religionsunterricht
und die fiir die Lehre verantwortliche Islamische
Theolgie als ,noch nicht angekommen’. Ihr geht
es einerseits darum, dass der Islamische Religi-
onsunterricht eigene Dogmen und Uberlieferun-
gen kritisch hinterfragen soll, und andererseits
darum, dass es an der Universitdt eine histo-
risch-kritische Auseinandersetzung mit dem Ko-
ran geben misse.?' Hierzu ist anzumerken, dass
die Ausbildung bereits Dinge umsetzt, die im
Rahmen eigener Reflexion und duferer Impulse
die Wissenschaftlichkeit der Islamischen Theo-
logie Priifungen und Anderungen unterzogen
hat. Ebenso finden sich bereits Antworten auf
diese Fragen in der Lehre der fachwissenschaft-
lichen Ebenen der Islamischen Theolgie (vgl.
These 2). Grundsatzlich ist zu sagen, dass trotz
aller berechtigten Kritik ein neues Schulfach in
die Schulen gekommen ist. Das gilt einerseits
fur die Lehrkrafte und deren Verortung in den
Kollegien der beteiligten Schulen, aber auch fiir

31 Vgl. Gdfgen-Track, Kerstin: https://www.rundblick-
niedersachsen.de/religionsunterricht-hilft-gegen-
fremdenfeindlichkeit/ (Stand: 19.11.2018).
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die Ausbildung und die Weiterentwicklung der
curricularen Struktur des neuen Unterrichts-
faches, die ja erst einmal miihsam am Runden
Tisch ausgehandelt werden musste. Anderer-
seits haben sich Lehre und Forschung an den
Universitdten Miinster und Osnabriick etabliert.

Dennoch bleibt zu sagen, dass sich diese neue
Disziplin immer noch in ihrer Findungsphase be-
wegt und nach wie vor auf starke Impulse aus
der Grundlagenforschung angewiesen ist, um
auch kiinftig die Islamische Religionspadagogik
und ihre Didaktik voranzubringen. Dies gilt im
Ubrigen auch fiir die fachwissenschaftlichen Be-
ziige, die einer,Ubersetzung’ auf die Bediirfnisse
des Islamischen Religionsunterrichts und sei-
ner vorrangigen Adressatinnen und Adressaten
bediirfen, was gleichermallen fiir die Rezeption
und Adpation der didaktischen Konzepte aus
der christlichen Religionspadagogik gilt und was
auch Anstof3 fur eigene didaktische Konzepte
sein kann und muss.

Dr. Jorg Ballnus

Institut fiir Islamische Theologie,
Universitdt Osnabriick, Kamp 46/47,
49074 Osnabriick

Ballnus - RpB 80 / 2019, 24-32



Pldadoyer fiir einen positionell-
religionspluralen Religions-
unterricht im Klassenverband

Auf der Suche nach neuen Passungsverhaltnissen fiir den Religionsunterricht

Mirjam Schambeck sf

Frihsommer bedeutet: Anmeldezeit fir die
Fachoberschule. Die Reihen der Schiiler/-innen
sind lang und die Gesprache anregend. Tobias
ist endlich dran. Als er gefragt wird, welchen
Religionsunterricht er besuchen will, antwortet
er verdutzt: ,Wieso Religionsunterricht? Ich will
hier nur mein Abi machen.”

So sehr Tobias’ Antwort verbllffen mag, so
alltaglich ist diese Situation an Schulen gewor-
den. Der Religionsunterricht (= RU), der wie
kein anderes Schulfach durch das Grundgesetz
abgesichert und als ordentliches, also noten-
pflichtiges Fach ausgewiesen ist und vom Staat
und den jeweiligen Religionsgemeinschaften
verantwortet wird (Art. 7 Abs. 3 GG), ist mehr
denn je begriindungspflichtig geworden.!

Selbst Formen des RU wie der sog. konfes-
sionell-kooperative RU, die auf ein Lernen im
konfessionsgemischten Klassenverband setzen
und die sog. konfessionelle Trias (konfessionelle
Selbigkeit von Lehrkraft, Lehre und Schdler/-in)

1 Vgl. z.B. Ley, Julia/Zimmermann, Tobias: ,Der Is-
lam konfrontiert uns Christen mit langst Gberfalli-
gen Debatten”. In: http://www.sueddeutsche.de/
bildung/kopftuch-an-der-schule-der-islam-konfron-
tiert-uns-christen-mit-laengst-ueberfaelligen-debat-
ten-1.3793389 (Stand: 18.02.2019).

zugunsten der konfessionellen Bias (Selbig-
keit von Lehrkraft und Lehre) ausgestalten,
konnen die laut gewordenen Fragen um den
RU ebensowenig beantworten wie Modelle
der konfessionellen Gastfreundschaft an an-
ders-konfessionelle, anders-religidse oder sog.
konfessionslose Schiiler/-innen.

Der RU - so die These dieses Beitrags -
muss zu neuen Passungsverhéltnissen finden,
will er auch zukiinftig den Schilerinnen und
Schilern gerecht werden, dem Eigenanspruch
seines Lerngegenstands — also Religion - ent-
sprechen sowie den Bildungsauftrag der Schu-
le erfiillen und damit seinen Platz in deren
Stundentafel behalten.

Deshalb schlage ich vor, den RU weiterhin
positionell, d. h. bekenntnisgebunden, zu ertei-
len unter Beibehaltung der Abmeldemdglich-
keit, die Lerngruppen fir den RU aber nicht zu
splitten, sondern den Klassenverband als Lern-
ort fir den RU zu etablieren.?2 Um diesen Vor-
schlag zu begriinden, werden in einem ersten
Schritt die verdnderten Kontexte in den Blick
genommen und die sich daraus ergebenden

2 Vgl. Schambeck, Mirjam: ,Gottlos haben wir hier
nicht”. Bekenntnisorientiert Religion im Klassenver-
band unterrichten. In: StdZ 143 (2018) 703-711.
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Aufgaben umrissen (1), um dann in einem zwei-
ten Schritt die konzeptionelle und organisato-
rische Ausgestaltung eines positionell-religi-
onspluralen RU im Klassenverband vorzustellen
(2). AbschlieBend gilt es, die Herausforderun-
gen zu reflektieren, die mit einem solchen Kon-
zept verbunden sind (3).

1. Der Religionsunterricht -
ein angefragtes Fach

Die Anfragen an den RU formulieren sich aus
unterschiedlichen Perspektiven und verweisen
auf nétige Entwicklungen des RU:

1.1 Wenn Reli, warum dann getrennt?
Religionssoziologische Konstellationen
Der demographische Wandel geht auch am
RU nicht spurlos vorbei. Die Zahl der Schi-
ler/-innen sinkt zwar nicht so stark wie noch
vor kurzem befiirchtet und wird bis 2030 sogar
steigen.? Fiir den RU entscheidend ist aber, dass
sich die Konfessionsprofile und Religionssigni-
fikanzen in der Schilerschaft abschwéachen. Es
ist fir Schiler/-innen kaum noch nachvollzieh-
bar, geschweige denn lebensrelevant, dass sie
katholisch oder evangelisch sind.* Uberhaupt
spielt Religion fiir Jugendliche laut reprasenta-
tiver Studien fiir die Gestaltung ihres Lebens-
stils eine untergeordnete Rolle,> und Religions-

3 Vgl. Bertelsmann Stiftung (Hg.): Demographische
Rendite adé. Aktuelle Bevolkerungsentwicklung
und Folgen fir die allgemeinbildenden Schulen, Gu-
tersloh 2017, 8.34.

4 Vgl. Boschki, Reinhold: ,Aldi oder LidI?" - Konfessio-
nelle Differenz und Identitatskonstruktion in Zei-
ten konfessioneller Indifferenz. In: Lindner, Konstan-
tin/Schambeck, Mirjam/Simojoki, Henrik u.a. (Hg.):
Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfessionell
- kooperativ - kontextuell, Freiburg i.Br. u.a. 2017,
159-173,159.

5 Vgl. Pollack, Detlef/Miiller, Olaf. Religionsmoni-
tor — verstehen was verbindet. Religiositat und Zu-
sammenhalt in Deutschland, Gutersloh 2013, 13f;
Schweitzer, Friedrich /Wissner, Golde/Bohner, Annette
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zugehorigkeiten haben z.B. bei der Auswahl
von Freundinnen und Freunden kein Gewicht,®
auch wenn nach wie vor gilt, dass 72 % der Ju-
gendlichen in Deutschland religids resonanzfa-
hig sind.” Religion als Frage nach dem Ultima-
ten ist Jugendlichen also wichtig und Reliin der
Schule hat eine Attraktivitat fur Schiler/-innen.
Nicht ,sonderlich schon” aber ist, wie Gyde for-
muliert, die sich als Atheistin versteht, und im
11./12. Schuljahr den evangelischen RU be-
sucht:

... das Trennen von Religionen ... Ich find; fiir

die einzelnen Personen nicht, und auch macht

es den Unterricht trocken ... und irgendwie

trostlos. Ich hatte immer das Gefiihl, wenn wir

dann getrennt werden, ist das irgendwie lang-

weilig. Ich mag ja da offen reden.”®
Diese Anfrage verstarkt sich noch vor dem Hin-
tergrund, dass die Konfessions- und Religions-
zugehorigkeiten von Schilerinnen und Schi-
lern insgesamt abnehmen und die Zahl der sog.
konfessionslosen Schiiler/-innen stetig steigt.’
Zudem ist der Religionsplural nicht mehr nur
ein Phanomen, das in den stdadtischen Bal-
lungsrdaumen oder in den Medien anzutreffen
ist. Mindestens seit den grof3en Fluchtbewe-
gungen im Sommer 2015 wird der Religions-
plural auch flichenmaBig alltdglich spurbar.
Der Anteil muslimischer Schiiler/-innen hat sich

u.a.:Jugend - Glaube - Religion. Eine Reprasentativ-
studie zu Jugendlichen im Religions- und Ethikun-
terricht, Miinster - New York 2018, 19f.

6 Vgl. Pohl-Patalong, Uta: Mehrperspektivischer Reli-
gionsunterricht - eine Modellidee aus Schleswig-
Holstein. In: Lindner/Schambeck/Simojoki u.a. (Hg.)
2017 [Anm. 4],213-237, 223.

7 Vgl. Huber, Stefan bei einem Vortrag zum Religions-
monitor 2008 in Eichstatt 2011, unveroff.

8 Pohl-Patalong, Uta/Boll, Stefanie/Dittrich, Thorsten
u.a.: Konfessioneller Religionsunterricht in religioser
Vielfalt. Il. Perspektiven von Schiilerinnen und Schu-
lern, Stuttgart 2017, 226.

9 Vgl. u.a. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz:
Arbeitspapier zur Entwicklung religitser Zugehérig-
keiten an deutschen Schulen, Bonn 2014.
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nochmals erhoht, wie sich seit der Flucht vieler
syrisch-orthodoxer Christinnen und Christen
nach Deutschland auch der Konfessionsplural
ausdifferenziert hat.’

Religion ist gerade aufgrund des Religions-
plurals und v.a. der Zerrbilder des Islam wieder
ein offentliches Thema geworden und ruft ge-
radezu danach, gemeinsam und nicht getrennt,
offentlich und nicht nur privat bearbeitet zu
werden, und das heif3t auch, kritisch-kontro-
vers und vernunftgema@, wie es dem Eigenan-
spruch von Schule entspricht.

1.2 Wenn Reli, warum dann nicht tolerant?
Gesellschaftliche Anforderungen

Wie zuvor schon skizziert, irritiert der RU,
weil er scheinbar mehr trennt als verbindet.
Nicht nur gesellschaftlich, sondern auch von
Schiilerinnen und Schiilern wird diese Tren-
nung als Verscharfung religiés motivierter
Konflikte und Ausdruck politischer Ratlosig-
keit angesichts der kulturellen und religiésen
Pluralisierung verstanden. Wenn aber, dann
sollte doch gerade der RU als ,safe space”'" ein
Ort sein, an dem Menschen nicht aufgrund ih-
rer Religionszugehorigkeiten gemarkert oder
schlimmstenfalls sogar abqualifiziert werden,
sondern versinnbilden, dass die Religionen in
ihrer Verschiedenheit einen wichtigen Beitrag
zu einem guten gesellschaftlichen Miteinan-
der leisten. Oktay und Olida, beide muslimisch
und im evangelischen RU, der im Klassenver-
band erteilt wird, und Olivia, katholisch, die
alle das 11./12. Schuljahr besuchen, argumen-
tieren so:

10 Die Anzahl der orthodoxen Christinnen und Chris-
ten ist seit 2015 gestiegen und stellt mit 6,5% eine
bedeutsame GréBe dar. Einen Uberblick bietet die
Bertelsmann-Stiftung,Einwanderungsland Deutsch-
land".

11 Vgl. Jackson, Robert: Signposts. Policy and practice
for teaching about religions and non-religious world
views in intercultural education, ed. by European
Council, StraBburg 2016, 51.

,Olida (muslimisch): ,Ich finde, wenn Toleranz
geschaffen werden soll, miissen die Leute alle
zusammen unterrichtet werden.
Oktay (muslimisch): ,Ich finde, wir leben im
21. Jahrhundert. Ich glaube, da sollte es nor-
mal sein und ... wir sind ja auch im Klassen-
verband. Ich diskriminiere ja keinen, weil der
vielleicht anders glaubt als ich. Das sind trotz-
dem meine besten Freunde, so. Ich glaube, das
sollte jetzt nicht an der Religion scheitern.
Olivia (katholisch): ,Ja, das ist ein Stiick weit
Ausgrenzung, finde ich dann. Das ist dann:
das sind die Moslems, das die Christen und die
gehéren dann nicht zusammen, obwohl es al-
les eigentlich zusammen gehért!
Oktay: ,Und ich mag (Name der Schiilerin)
jetzt nicht weniger, weil sie vielleicht keiner Re-
ligion angehért. Also, ich finde, damit hat das
nicht so viel zu tun.”"?
Gerade der RU konnte - so die Schiiler/-innen -
ein wichtiges Lernfeld sein, um die gesellschaft-
lich anstehenden Fragen, wie wir als offene, de-
mokratische und religionsplurale Gesellschaft
leben wollen, sozusagen im Mikrokosmos
Schule zu bearbeiten und auch in ihren Schwie-
rigkeiten anzugehen. Der RU, der das Thema
Religion explizit verhandelt, kdnnte so gesehen
geradezu zum Katalysator und zugleich zum
Einlbungsort fur eine religionsaufgeklarte Po-
sition werden und zeigen, wie die integrative
Kraft der Religionen genutzt wird.

1.3 Wenn Reli, warum dann konfessionell?
Theologische und bildungstheoretische
Perspektivierungen

Dass Religion konstitutiver Bestandteil von

Allgemeinbildung ist, ist spatestens mit den

Ausfihrungen Jirgen Baumerts als Grundlage

der PISA-Studien unstrittig: Die Auseinander-

setzung mit den Fragen konstitutiver Rationa-
litdt, also die Letztbegriindungsfragen, wie sie

12 Pohl-Patalong/Boll/Dittrich u.a. 2017 [Anm. 8], 220.
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Philosophie und Religion bearbeiten, sind nicht
Surplus, sondern gehoren zum unaufgebbaren
Kern von Allgemeinbildung.” Bildungstheore-
tisch ist die Auseinandersetzung mit Religion in
der Schule damit erwiesen.

Strittig ist aber nach wie vor, wie die sog.
religiose Rationalitdt in der Schule zum Tragen
kommen soll. Stimmen werden lauter, die reli-
gidse Bildung nicht als bekenntnisorientierten
RU, sondern als bloBen Ort der Information
Uber die Religionen in ihrer Pluralitat verstehen,
also das learning about in den Vordergrund ru-
cken, so wie es z.B. bei LER in Brandenburg der
Fall ist. Diese bekommen noch mehr Gewicht,
weil der Religionsplural seit dem Zuzug der
Gefliichteten im Sommer 2015 zunehmend als
Problem verstanden wird und angesichts der
Gefllichteten - so jlingste empirische Studien -
auch die kritische Einstellung gegeniiber dem
Islam nochmals zugenommen hat.™

Auch deshalb wird einer zweiten Méglich-
keit in europdischen Bildungskommissionen
mehr zugetraut als dem blof3 religionskundli-
chen und dem bekenntnisorientierten, ndm-
lich dem Unterricht im multi-faith approach als
einer Variante des religionskundlichen RU.™ Er
schaffe es — so die einhellige Meinung - Reli-
gionen zu verstehen (understanding religions
im Gegensatz zu religious understanding)'®
und das Orientierungspotenzial der Religi-
onen als mogliche Deutefolie fir die Schi-
ler/-innen attraktiv zu machen - also nicht nur

13 Vgl. Baumert, Jiirgen: Deutschland im internationa-
len Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson/Kluge, Jiir-
gen/Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung,
Frankfurt a.M. 2002, 100-150, 113.

14 Vgl. Decker, Oliver/Kiess, Johannes/Brdhler, Elmar:
Die ,Mitte”-Studie 2016: Methode, Ergebnisse und
Langzeitverlauf. In: Dies. (Hg.): Die enthemmte Mit-
te. Autoritdre und rechtsextreme Einstellung in
Deutschland, GieBen 2016, 23-66, 50.

15 Vgl. malgeblich zusammengefasst in Jackson 2016
[Anm. 11].

16 Vgl.ebd.,, 33, 35.
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learning about, sondern auch learning from
and through religion zu betreiben.'” Der mul-
ti-faith approach bewirke auch mehr als der
bekenntnisorientierte RU, weil eine Lehrkraft
alle Religionen gleichberechtigt thematisiert
und damit das Deutungsspektrum entschei-
dend erweitert, ohne eine Religion zu bevor-
zugen.'®

Wenn also Reli in der Schule einen Platz
haben und der Religionsplural in der Schule
bearbeitet werden soll, dann - so eine nicht
mehr zu Uberhdrende Forderung — hochstens
religionskundlich oder im Sinne des multi-faith
approach. Der bekenntnisorientierte RU, oder
wie ich vorschlage, ihn besser zu benennen,
der positionelle RU, muss also seine Reichwei-
te und Existenzberechtigung neu ausweisen.
Darin liegt aber auch eine Chance. Die Suche
nach neuen Passungsverhéltnissen fiir den RU
ist nicht mehr nur eine Spielart religionspada-
gogischer Beschaftigung, sondern eine hochst
dringliche und notwendige gesellschaftspoliti-
sche Angelegenheit geworden.

2. Prinzipien und Potenziale
eines positionell-religions-
pluralen Religionsunterrichts
im Klassenverband

Im Folgenden wird zwar kein allgemeingilti-

ges, in allen Landstrichen Deutschlands tragfa-

higes und fir alle Schularten in gleicher Weise
geltendes Konzept vorgelegt, aber es werden
zumindest Prinzipien und Potenziale fiir einen

RU dargelegt, der die beschriebenen Herausfor-

derungen ernst nimmt.

17 Vgl.ebd,, 105.

18 Vgl. Schambeck, Mirjam: ,Ich find’ das auch besser”.
Argumente fir einen positionellen Religionsunter-
richt angesichts seiner Missverstandnisse. In: Langer,
Michael/Sajak, Clauf3 P. (Hg.): Jugend ohne Kirche?
Das Ringen um die Traditionskrise des Glaubens,
Freiburg i.Br. 2018, 133-150, 135-139.
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Die Prinzipien dieses Ansatzes von RU beziehen

sich:
erstens auf die Ausrichtung des RU als einen
positionellen bzw. bekenntnisorientierten
RU als Fundierung aller anderen Prinzipien;
zweitens auf die Organisationsform im Klas-
senverband und damit ein bestimmtes religi-
onspadagogisch verantwortetes Setting, wie
drittens auf eine dadurch notwendige Pha-
sierung und religionsdidaktische Formatie-
rung des Unterrichts und
viertens auf die Kontextualitat als Struktur-
prinzip aller anderen.

Diese Prinzipien werden jeweils in Bezug auf

ihre Konturen und Potenziale entfaltet und zu-

gleich durch Begriindungen abgestiitzt.

2.1 Positionalitat - theologische und
bildungstheoretische Fundierung

2.1.1 Konturen und Potenziale
Der RU von heute und morgen ist m.E. am bes-
ten denkbar als positioneller RU. D.h., dass Lehr-
kraft und Lehre derselben Konfession und Religi-
on zugehdren und Religion aus einer bestimmten
religiosen Tradition heraus thematisiert wird.
Einen positionellen RU zeichnet aus, Religion
in ihrer Doppelstruktur als Diskurssystem und
Lebensiiberzeugung zu thematisieren. Dies ist
nur gegeben, wenn es zumindest grundsatz-
lich die Moglichkeit von Redesituationen in
der sog. Ersten-Person-Perspektive gibt (Ingolf
U. Dalferth). In einem positionellen RU ist es
also gewollt, dass sich Sprecher/-innen in ei-
ner religiésen Tradition verortet haben, diese
diskursivieren, ihren Diskursstandpunkt fiir alle
transparent halten sowie Ich-Aussagen treffen.
Damit ermdglicht ein positioneller RU mehr als
ein religionskundlicher, wie er in Deutschland
z.B. in Form von LER in Brandenburg vorgehal-
ten wird, und zwar in vielerlei Hinsicht:"

19 Vgl.ebd., 139-144.

2.1.2 Begriindungen

DEMOKRATIESTARKENDES ARGUMENT

Ein positioneller RU markiert den Diskurs-
standpunkt, von dem aus Religion befragt
wird. Alle wissen, dass eine katholische Religi-
onslehrerin spricht, wenn sie gefragt wird, wie
sie denn nun die Sache mit dem Tod und was
danach kommt, sieht. Die Offenlegung des
Diskursstandpunktes entspricht einer demo-
kratischen Gesellschaft, in der ein moglichst
universaler und vielféltiger Diskurs Prinzip ist.
Diese transparente Positionalitat ist besser als
das unaufgedeckte, aber doch wirksame Ein-
bringen persénlicher Meinungen, wie sie auch
in LER und in Ethik in Bezug auf Religion fak-
tisch erfolgt, obwohl theoretisch so nicht vor-
gesehen.?®

RELIGIONSTHEORETISCHE ARGUMENTE

Auch wenn religionstheoretisch viel anzumer-
ken ist, sollen im Folgenden zwei Aspekte in
den Vordergrund geriickt werden: Da Religion
kennzeichnet, sowohl Diskurssystem als auch
Lebensiiberzeugung zu sein, ist ein RU nétig,
der diese Doppelstruktur von Religion bearbei-
tet. Was nach dem Tod kommt, ist eben nicht
nur eine Frage, die unterschiedliche theologi-
sche Konzepte aufruft, sondern existenziell be-
trifft und existenziell verhandelt werden muss.
Nur so wird der Lerngegenstand Religion in
seiner Eigenart abgebildet. Auflerdem werden
religise Themen in einem positionellen RU
nicht nur funktional, sondern auch substanziell
erortert. Die Wahrheitsfrage wird also bearbei-
tet, und zwar nicht nur als Frage, was fiir mich
gilt. Damit will der positionelle RU mehr als der

20 Vgl. Kenngott, Eva M.: Staatlich verordnete Toleranz
versus burgerschaftlicher Laissez-faire. Staatlicher
Religionsunterricht in Deutschland. In: Dies./Englert,
Rudolf/ Knauth, Thorsten (Hg.): Konfessionell - inter-
religios - religionskundlich. Unterrichtsmodelle in
der Diskussion, Stuttgart 2015, 87-103, 95.
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multi-faith approach, den der,Dialogische RU in
Hamburg’ gewahlt hat:*'

Auch hier sind die Religionen in ihrem
Orientierungspotenzial Thema. Sie kommen
allerdings nur in ihrer Funktionalitdt — und
diese Reduktion ist der Kritikpunkt — ins Spiel,
insofern durch sie etwas ,im Blick auf die ei-
gene Sinn- und Lebensorientierung [der
Schiler/-innen] wie auch die gemeinsame
Weltgestaltung gelernt werden kann!? Die
Gehalte der Religionen, die dartber hinaus-
gehen, und damit der substanzielle Gehalt
der Religionen und die Wahrheitsfrage haben
selbst keine Dignitat bzgl. der Themenaus-
wahl. Der ,doppelte Relevanzenfilter’ wird im
Dialogischen RU in Hamburg verkiirzt auf die
Bedeutsamkeit fiir die Subjekte. Der positi-
onelle RU dagegen fragt nach beidem: dem
Orientierungspotenzial der religidsen Fragen
fur die Schiler/-innen und der Reprasentanz
und Relevanz der Themen innerhalb der re-
ligiosen Traditionen. Der positionelle RU hat
von daher immer auch einen ideologiekriti-
schen Stachel.

BILDUNGSTHEORETISCHES ARGUMENT

Bildungstheoretisch lasst sich sagen, dass nur
die Darbietung von Religion in ihrer Doppel-
struktur Schilerinnen und Schiilern ermdég-
licht, Religion in ihrer Vieldimensionalitat zu er-
schlief3en. Ein religionskundlicher RU reduziert
Religion dagegen auf ihre Ausdrucksdimension
als Diskurssystem und muss sich deshalb den
Vorwurf einer ,Halb-Bildung’ gefallen lassen

21 Gemeint ist der ,Religionsunterricht fir alle” (RUfa)
bzw. der Dialogische Religionsunterricht (DRU) und
nicht der sog. RUfa 2.0. Vgl. Knauth, Thorsten: Dia-
logischer Religionsunterricht fir alle. Kontext, Kon-
zeptionen und Perspektiven. In: RpB 77/2017, 15-
24, 22f.

22 Knauth, Thorsten: Dialogisches Lernen als zentrale Fi-
gur interreligiéser Kooperation. In: Lindner/Scham-
beck/Simojoki u.a. (Hg.) 2017 [Anm. 4], 193-212,
202.
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(Th. W. Adorno). AuBerdem ist Religion nicht so
sehr in ihrer Diskursstruktur, sondern vielmehr
als Lebensiiberzeugung gesellschaftlich wie
auch individuell-biographisch der wertvollste
als auch gefdhrlichste Part von Religion. Wenn
Schule darauf verzichtet, gerade diese Seite
zu bearbeiten, dann wird der Gesellschaft und
auch den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
ein wichtiger Ort vorenthalten, die Position von
und zu Religion zu kldren.

HERMENEUTISCHES ARGUMENT

Religion wird im positionellen RU ausgehend
von einer partikularen religiésen Tradition the-
matisiert. Damit anerkennt er die Kontextualitat
und kulturelle Bedingtheit des Denkens und der
eigenen religidsen Perspektive und bescheidet
seinen Diskursstandpunkt.?® Auch andere Reli-
gionen und Weltanschauungen werden ausge-
hend von einer bestimmten Religion bearbeitet
und mittels vieler Erste-Person-Sprecher/-innen
eingebracht. Das ist aufwendig, aber anders
wird weder dem Anspruch einer geschichts-
anerkennenden Hermeneutik Genlige getan,
noch kommen Religionen in ihrer Eigenart als
Lebensliberzeugung zur Geltung. Dieses Pro-
blem wird im Ubrigen auch von Vertreterin-
nen und Vertretern des multi-faith approach
inzwischen formuliert, wenn sie fragen: ,Can |
teach your Religion?” Ist es moglich, so lautet
die Kernfrage dieser Debatte, von den eigenen
Standpunkten - und seien sie auch religios un-
gebunden - so zu abstrahieren bzw. noch mehr,
sich so in andere Religionen auch existentiell zu
versetzen, dass diese angemessen gelehrt wer-
den kdnnen?*

23 Vgl. Schambeck, Mirjam: Interreligiose Kompetenz
Basiswissen fir Studium, Ausbildung und Beruf,
Gottingen 2013, 112-114.

24 Vgl. Schreiner, Peter: Religiose Bildung in Europa. Ein
Uberblick. In: https://comenius.de/pdfs/themen/Eu-
ropa_-_Religioese_Bildung_in_Europa.pdf (Stand:
18.02.2019).
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TENDENZIELL FAVORISIERT VON LEHRKRAF-
TEN SOWIE SCHULERINNEN UND SCHULERN
Letztlich aber - und das ist eine Frage, die bis-
lang in diesem Beitrag, aber auch in den viel-
faltigen Uberlegungen iiber unterschiedliche
Ausrichtungen religioser Bildung keine bzw.
kaum eine Rolle spielte - hangt die Qualitat
religionsunterrichtlicher Konzeptionen ent-
scheidend von den Einschatzungen der Schi-
ler/-innen und Lehrkrafte ab. Hier aber zeigen
empirische Erkenntnisse aus der ,ReViKoR-Stu-
die’ ein doppeldeutiges Ergebnis:

Aufseiten der Lehrer/-innen beflirworten
57,7% das Einbringen ihrer Positionalitat.
42,3% lehnen dies ab und 70 % (es waren Dop-
pelankreuzungen moglich) haben sich in die-
ser Frage Uberhaupt nicht positioniert.® Sind
also die Religionslehrkrdfte — zumindest die
evangelischen in Schleswig-Holstein — hochs-
tens tendenziell fur einen positionellen RU?
Vergleichsstudien in anderen Bundeslandern
fehlen weitgehend. Was diese Einschdtzungen
bedeuten, wird deutlicher, wenn man sie mit
den Ergebnissen der begleitenden Interview-
studie abgleicht: Dort wird erkennbar, dass Re-
ligionslehrkrafte Positionalitat sehr schnell mit
Ausgrenzung anderer Meinungen und Intole-
ranz verwechseln bzw. unsicher sind, ob sie ihre
Position einbringen dirfen.?® Das Pladoyer fir
einen positionellen RU misste so gesehen be-
gleitet werden von Erldauterungen, was genau
damit gemeint ist.

Aufseiten der Schiiler/-innen?” dagegen féllt
die Befurwortung der Positionalitdt der Lehr-

25 Pohl-Patalong 2017 [Anm. 6], 226.

26 Vgl. Pohl-Patalong, Uta/Woyke, Johannes/Boll, Ste-
fanie u.a.: Konfessioneller Religionsunterricht in re-
ligioser Vielfalt. I. Eine empirische Studie zum evan-
gelischen Religionsunterricht in Schleswig-Holstein,
Stuttgart 2016, 138f.

27 Vgl. ndherhin Pohl-Patalong/Boll/Dittrich u.a. 2017
[Anm. 8], 16.

krafte deutlich positiver aus.?® Positionalitat
wird von ihnen als Voraussetzung fir die Ver-
mittlung von Religion verstanden.?

Freilich ist der positionelle RU nicht das ein-
zige Konzept, in dem dies moglich ist. Zudem
wissen wir, dass Lehrkrafte selbst im positionel-
len RU zur Versachkundlichung neigen.® Der
positionelle RU ist aber zumindest von seiner
religionspadagogischen Konturierung her auf
existentielle Korrelationsprozesse angelegt;
und auflerdem ist die Art und Weise, Positiona-
litdt einzubringen, vielfdltiger als sie lediglich
mittels Ich-Aussagen auszudriicken.?'

RECHTLICHE ARGUMENTE

Indem ein positioneller RU in ,konfessioneller
Positivitdt und Gebundenheit” (Anschiitz'sche
Formel) erteilt wird, entspricht er den Vorga-
ben des Grundgesetzes.?? Damit kann er mit der
mafgeblichen Unterstiitzung rechnen, die sich
durch die Verantwortung des Staates und der
Religionsgemeinschaften fir den RU ergibt.*

28 Vgl.ebd., 16, 188.
29 Pohl-Patalong 2017 [Anm. 6], 229.

30 Vgl. Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kdmmer-
ling, Markus: Innenansichten des Religionsunter-
richts. Fallbeispiele. Analysen. Konsequenzen, Miin-
chen 2014, 111.

31 Vgl. Schambeck, Mirjam: Hilfe! Muss ich dauernd von
Gott reden? Warum es lohnt, Positionalitat im Religi-
onsunterricht weiter zu fassen. Auch ein Beitrag zur
Debatte um den bekenntnisorientierten und religi-
onskundlichen Religionsunterricht. In: Verburg, Win-
fried (Hg.): Welche Positionierung braucht religiose
Bildung?, Mlinchen 2017, 26-45.

32 Vgl. BVerfGE 74, 244-256 in seinem Urteil vom
25.2.1987 und in Abgrenzung eines ,positionellen
Unterrichts” von einer neutralen Religionskunde:
BVerfGE 74, 252 und 254.

33 Vgl. Heckel, Martin: Neue Formen des Religionsun-
terrichts? Konfessionell — unkonfessionell - interre-
ligios — bikonfessionell - ,fur alle” - konfessionell -
kooperativ? In: Grote, Rainer/Hdrtel, Ines/Schmidt,
Thorsten u.a. (Hg.): Die Ordnung der Freiheit, Tibin-
gen 2007, 1093-1128, 1117, 1121.
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Gerade die Kirchen tun viel fiir die Qualitatssi-
cherung des RU, regulieren staatliche Nachlas-
sigkeiten und sind als Lobbyisten des RU kaum
zu ersetzen, wie vor allem die Erfahrungen in
Bremen und Brandenburg zeigen.3* Au3erdem
muss sich ein religionskundlicher Unterricht die
Frage gefallen lassen, ob der Staat hier nicht sein
durch das Grundgesetz formulierte Selbstbe-
grenzungsgebot (vgl. Art. 4 GG) Uberzieht.

Auch deshalb missen Uberlegungen zum
RU bei seiner Positionalitdt ansetzen, diirfen
aber nicht dabei aufhoren.

2.2 Pluralitat im Klassenverband -
religionspadagogische und
organisatorische Ausgestaltung

Der positionelle RU wurde bis vor kurzem mit

konfessionshomogenen Lerngruppen identi-

fiziert. Seit dem Bischofswort ,Die Zukunft des
konfessionellen RU" ist es moglich, die konfessi-
onelle Kooperation in allen Bundeslandern und

Bistiimern als Regelfall des positionellen RU zu

etablieren und damit in konfessionsgemisch-

ten Klassen zu lernen, sofern die Ortsordinari-
en dies zulassen. Wie eingangs deutlich wurde,
reicht diese Offnung heute nicht mehr aus.

2.2.1 Konturen und Potenziale

Als Prinzip wird deshalb vorgeschlagen, den po-
sitionellen RU im Klassenverband bei gleichzeiti-
ger Beibehaltung der Abmeldemoglichkeit vom
RU zu erteilen, wie es Art. 4 GG aufgrund der
Religionsfreiheit vorgibt. Religionslehrkraft und
Lehre stimmen Uberein, um die Positionalitat zu
garantieren. Es nehmen aber die Schiler/-innen
aller Konfessionen und Religionen teil, wie auch
die sog. Konfessionslosen, sofern sich niemand
abgemeldet hat. Diese Pluralitdt erfordert eine
bestimmte interreligiose und inter-weltanschau-
liche Differenzhermeneutik und muss religions-
didaktisch eingeholt werden.

34 Vgl. Kenngott 2015 [Anm. 20], 100f.
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Diese interreligiose Differenzhermeneutik
knlpft an die Voraussetzungen an, wie sie
oben beim Stichwort Positionalitdt beschrie-
benwurden. D.h., dass die Religionen aus einer
spezifischen Perspektive heraus erschlossen
werden, und zwar von sog. Erste-Person-Spre-
cherinnen und -Sprechern, die die religiosen
Traditionen auch als Lebensiiberzeugung
einspielen kénnen. Von da aus erfolgt der
Zugang zu den je anderen Religionen, die
ebenso von sog. Erste-Person-Sprecherinnen
und -Sprechern dargestellt werden. In dialo-
gischen Phasen des Unterrichts werden die
unterschiedlichen Traditionen nicht nur pra-
sentiert, sondern auch daraufhin befragt, was
sie an Deutungen fiir die Schiler/-innen ein-
bringen.
Fur die Schiiler/-innen ergeben sich daraus fol-
gende Lernmdglichkeiten:
Sie konnen die eigene und die andere(n)
religidse(n) Tradition(en) ,authentisch’ wahr-
nehmen, kennen- und verstehen lernen.
Es wird moglich, den Religionsplural nicht
im Sinne von ,alle Religionen sind sowieso
gleich’ zu verstehen und damit als beliebig
abzutun, sondern die Religionen als Zugan-
ge zum Ultimaten mit je eigener Dignitat zu
respektieren.
Die Religionen werden auflerdem im RU
nicht nur als Wissensvorratsspeicher thema-
tisch, sondern — entsprechend ihrer Eigenart
— von den Schilerinnen und Schiilern dar-
aufhin befragt, was sie fur die tiefsten Le-
bensfragen austragen.
Weil diese interreligiose Differenzherme-
neutik davon ausgeht, dass die kennenge-
lernte Pluralitdt wieder auf die eigene Po-
sitionalitat zurlickgespiegelt wird, haben
Schiler/-innen die Chance, zu einer plurali-
tatsbewussten und reflektierten Positionali-
tat zu gelangen und so genau bei ihren, je
spezifischen religidsen Standpunkten wei-
terzukommen.
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Insofern setzt diese Differenzhermeneutik nicht
voraus, dass sich die Schiler/-innen schon
bewusst in einer religiésen Tradition verortet
haben. Dieses Lernen versucht vielmehr, allen
Schiilerinnen und Schiilern, unabhangig von
ihren Religionszugehdrigkeiten, zu ermogli-
chen, eine begriindete Position angesichts des
Religionsplurals auszubilden.

2.2.2 Begriindungen

RELIGIONSTHEORETISCHES ARGUMENT

So unterschiedlich die Religionen sind und so
sehr sich die Gehalte der Religionen voneinan-
der unterscheiden, so verbindet sie alle, sich je
auf ihre Weise auf Transzendenz zu beziehen
und den Menschen als ein Wesen zu verstehen,
das auf das Ultimate hin angelegt ist. In einem
naturwissenschaftlich und o6konomisch ge-
pragten Weltverstandnis ist vielleicht nichts so
kostbar, wie Menschsein und Sinn finden, tber
das Wéag- und Messbare hinaus zu verweisen.
Gerade diese Gemeinsamkeit kdnnte in einem
positionellen RU im Klassenverband besonders
deutlich werden.

INKLUSIONSARGUMENT

Anders als ein positioneller RU, der Schiler/-in-
nen nach Konfessionen und Religionen trennt,
wird ein positioneller RU im Klassenverband
dem gesetzlich und bildungstheoretisch ver-
pflichtenden Inklusionsgedanken gerecht. Die-
ser stellt ndmlich eine Trennung in Lerngruppen
aufgrund bestimmter Identitatsmarker infrage,
zu denen auch die Konfessions- und Religions-
zugehdrigkeit zahlt und erlaubt sie hochstens
aus padagogischen Griinden.

RELIGIONSPADAGOGISCHES ARGUMENT

Gerade religionspddagogisch aber ist es hochst
bedeutsam, die existentiellen Lebens- und die
virulenten Religionsfragen dort zu verhandeln,
wo sie alltdglich antreffbar sind: in der gesam-
ten Klasse in ihrer religiosen und kulturellen

Verschiedenheit. Sie ist das Lernfeld fiir ein ge-
sellschaftliches Miteinander und worum es im
Leben geht. Fragen wie: Wer bin ich?, Wie be-
komme ich Anerkennung, obwohl ich keinen
dicken Geldbeutel habe, Muslim bin oder nicht
zur Mehrheit gehore?, brauchen den Klassen-
verband, von dem niemand aufgrund seiner
Religions-(Nicht)-Zugehorigkeit  ausgeschlos-
sen werden darf.

BILDUNGSTHEORETISCHES ARGUMENT
Anders als im Ethikunterricht bietet ein solcher
RU auch sog. konfessionslosen Schilerinnen
und Schiilern die Moglichkeit, Religion in ih-
rem Eigenanspruch kennenzulernen und sich
dazu eine verantwortete Position zu erarbeiten.
Das ist notiger als je zuvor, weil die Schule und
die Gesellschaft mit ihr Sorge daflir zu tragen
haben, dass auch die wachsende Anzahl von
Schilerinnen und Schiilern, die keiner Religion
zugehorig sind, das gesellschaftlich und indivi-
duell bedeutsame Thema Religion umfassend
kennenlernen und nicht nur wie im Ethikunter-
richt reduziert auf die Diskursstruktur.

DEMOKRATIESTARKENDES ARGUMENT

Im positionellen RU im Klassenverband kénnen
Schiiler/-innen einen Ort finden, sich gerade
dieser religiosen Heterogenitat zu stellen, die
sie alltaglich antreffen, fir die es aber selbst
gesamtgesellschaftlich noch kaum Strategien
gibt, um mit ihr gut umzugehen. Weil der Un-
terricht von Lehrkraften erteilt wird, die in den
entsprechenden religiosen Traditionen verortet
sind, und damit in Ich-Aussagen sprechen kon-
nen, bleibt garantiert, dass nicht irgendetwas
der Religionen, schlimmstenfalls Verzerrendes
und Falsches gelehrt wird, sondern die Religi-
onen angemessen und wahrheitsgemal ins
Spiel kommen. Dies hilft, den demokratischen
Diskurs zu starken, der darauf angewiesen ist,
von mdoglichst vielen kompetenten, miindigen
und verantwortungsbewussten Sprecherinnen
und Sprechern getragen zu werden.
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RECHTLICHES ARGUMENT
Nach wie vor bewegt sich ein positioneller RU
im Klassenverband im Rahmen des GG, insofern
er die Bekenntnisorientierung wahrt und die
Abmeldemdglichkeit entsprechend Art. 4 GG
garantiert. Rechtlich unterschiedlich werden
jedoch folgende Punkte verhandelt:
Hatten die Mutter und Vater des Grundge-
setzes nicht einen konfessionell getrennten
RU vor Augen, der in einem positionellen RU
im Klassenverband nicht mehr so deutlich
sichtbar ist?*
Achtet ein RU im Klassenverband das sog.
Trennungsverbot genligend, d. h., dass nicht
eine Religionsgemeinschaft vor dem Staat
fur eine andere sprechen kann?3¢ Hier bleibt
zu konstatieren: Wahrend eine ,gesamthén-
derische Verantwortung ,der’ Religionsge-
meinschaften fiir den’ RU” ausgeschlossen
wird, ist es jedoch durchaus moglich, dass
jede Religionsgemeinschaft je fiir sich die
Ubereinstimmung mit ihrem RU erklart,”
wie dies seit 2012 bzw. 2014 fur den Ham-
burger Weg der Fall ist.>®
Respektiert ein positioneller RU im Klassen-
verband die subjektiv-individuelle Religi-
onsfreiheit gentigend, insofern die Schi-
ler/-innen Uber bestimmte Phasen hin auch
durch anders-religidse Lehrkrafte unterrich-
tet werden?** Oder werden zu viele Phasen

35 Vgl. Meckel, Thomas: Religionsunterricht im Recht.
Perspektiven des katholischen Kirchenrechts und
des deutschen Staatskirchenrechts, Paderborn u.a.
2011, 281.

36 Vgl. Heckel 2007 [Anm. 33], 1113f.

37 Vgl. Link, Christoph: Konfessioneller Religionsunter-
richt in einer gewandelten sozialen Wirklichkeit? In:
ZevKR 46 (2001) 257-285, 267.

38 Vgl. Bauer, Jochen: Die Weiterentwicklung des Ham-
burger Religionsunterrichts in der Diskussion zwi-
schen Verfassungsrecht und Schulpadagogik. In:
Zeitschrift fir Evangelisches Kirchenrecht 59 (2014)
227-256,228-230, 242.

39 Vgl. Heckel 2007 [Anm. 33], 1112f.
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fremdkonfessionell unterrichtet, sodass
die Gefahr einer verfassungsrechtlich un-
zuldssigen Verantwortungsdelegation be-
steht?%°

Wie kann die Verantwortung der Religions-
gemeinschaften, die ja jetzt in den Handen
aller Ersten-Person-Sprecher/-innen liegt, ab-
gebildet werden?

SCHULORGANISATORISCHES ARGUMENT
Positioneller RU im Klassenverband kdnnte die
schulorganisatorischen Schwierigkeiten besei-
tigen, die Stundenplanmacher, Direktorinnen
und Direktoren, Eltern und Schiler/-innen am
RU (ver-)zweifeln lassen. Schulalltagspraktisch
fuhren diese nicht selten dazu, den RU in die
unglinstigen Randstunden zu verlegen, notfalls
ausfallen zu lassen, stundenmaBig zu reduzieren,
oder in Lerngruppen ohne didaktisches Konzept
zusammenzulegen - wie jetzt schon zu 80% an
beruflichen Schulen in Bayern und Baden-Wiirt-
temberg*' oder zu 94% in Schleswig-Holstein*.
Schlechte Rahmenbedingungen aber beeinflus-
sen auch die Unterrichtsqualitdt massiv negativ.

Damit aber stellt sich die Frage, wie der po-
sitionelle RU im Klassenverband konkret durch-
gefuhrt wird.

2.3 Phasierung -
religionsdidaktische Formatierung

KONTUREN UND POTENZIALE

Die Konkretisierung des positionell-religions-
pluralen RU entscheidet sich maf3geblich an der
Phasierung des Unterrichts aufgrund der be-
sonderen interreligidsen Differenzhermeneutik.
Dieses Modell nutzt die Organisation des RU in
festen Stundenschienen. D.h., dass Reli katho-

40 Vgl. Bauer 2014 [Anm. 38], 246.

41 Angaben der Erzbistiimer Miinchen-Freising - Frei-
burg, 11/2017.

42 Vgl. Pohl-Patalong/Boll/Dittrich u.a. 2017 [Anm. 8],
11.
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lisch, evangelisch, islamisch, jiudisch und der

Ethikunterricht parallel erteilt werden und es

damit mdglich ist, dass die religionsdifferenten

Lehrkréfte gleichzeitig zur Verfligung stehen.
Die Phasierung der Unterrichtssequenzen

kennt drei markante Abschnitte:

1. Positionalitat im Sinne einer positionellen
Bearbeitung des Themas durch positionelle
Religionslehrkrafte;

2. Dialogische Phase, in der die unterschiedli-
chen Perspektiven der Religionen verhan-
delt werden und deren je eigenes Deutepo-
tenzial flr ein Thema prasentiert wird;

3. reflektierte, pluralitdtsbewusste Positionali-
tat, in der das Gelernte auf die Positionalitat
der Schiiler/-innen zurtickgespiegelt wird.

Die Phasierung wird praktisch eingeholtz.B.durch

Projekttage, Co-Teaching oder Tandem-Teaching,

sodass die Schuler/-innen mindestens in einer

Phase auf die Lehrkraft ihrer eigenen Konfession

bzw. Religion treffen.®® Insgesamt erfordert dies

von Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkraften die

Fahigkeit, Perspektiven zu wechseln.*

BEGRUNDUNGEN

Durch die Phasierung des Unterrichts wird so-
wohl die Positionalitat von Lehrkraft und Lehre
ernst genommen als auch der Religionsplural
sowie weltanschaulicher Indifferentismus bear-
beitet (religionstheoretische Argumente), sodass
Schiiler/-innen die Méglichkeit haben, ihre Posi-
tion beziiglich Religion weiterzuentwickeln und
eine dialogische Respekt- oder sogar Wertschat-
zungs-Toleranz (Rainer Forst) zu entwickeln (de-
mokratiestérkendes und religionspddagogisches
Argument).

43 In diesem Sinn liegen derzeit Vorschlage vor von
Katja Bohme (kooperierende Fachergruppe) und
Uta Pohl-Patalong (mehrperspektivischer RU).

44 Vgl. Pruchniewicz, Stephan: Fremde(,) Schwestern und
Briider. Kooperativer Religionsunterricht an berufsbil-
denden Schulen, Berlin - Miinster - Wien u.a. 2016.

Damit wird deutlich, dass das letzte Prinzip,
namlich das der Kontextualitat, Gber die kon-
krete Gestalt eines positionellen RU im Klassen-
verband entscheidet.

2.4 Kontextualitat - strukturelle Passagen
Das Prinzip der Kontextualitat veranschaulicht,
dass alle vorausgehenden Prinzipien abstrakt
bleiben, wenn sie sich nicht an den Gegeben-
heiten vor Ort orientieren. So wird der RU in
Klassen, in denen kaum Muslime sind, nach
wie vor anders aussehen als in Klassen, in de-
nen Schiiler/-innen aus ganz unterschiedlichen
religiésen und weltanschaulichen Zugehorig-
keiten miteinander lernen. AuBerdem wird sich
das Modell an Schulen, an denen islamische Re-
ligionslehrkréfte in ausreichender Anzahl vor-
handen sind, anders ausgestalten lassen als in
solchen, an denen diese Kolleginnen und Kol-
legen fehlen. Schlief3lich ist das Modell hochst
abhangig von der Kompetenz der Religions-
lehrkrafte, die sich in einem positionell-religi-
onspluralen RU auch darauf erstrecken muss,
zumindest die wichtigsten Gehalte anderer Re-
ligionen, v.a. des Islam und des Judentums, zu
kennen und Sachgerechtes von Unsachgerech-
tem unterscheiden zu kénnen.

3. Herausforderungen

Der Vorschlag eines positionell-religionspluralen

RU im Klassenverband hat insofern mit mindes-

tens folgenden Herausforderungen zu kdmpfen:
Gibt es an den Schulen geniligend islamische
und judische Religionslehrkrafte?
Inwieweit kann dieser Vorschlag mit der Un-
terstiitzung der Kirchenleitungen und der
islamischen Verbande rechnen, zumal letzte-
re gerade erst dabei sind, Islamischen RU zu
etablieren?
Nimmt es der Staat hin, die Kooperation der
unterschiedlichen Religionen bzw. Religions-
gemeinschaften auf der Zusammenarbeit vor
Ort zu belassen, sodass die Fachkonferenzen
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abstimmen, wie die Bildungspldne umge-
setzt werden?

Wie werden Majoritats- und Minoritats-
konstellationen eingeholt und was bedeu-
tet es, wenn in einer Klasse 5 muslimische
Schiiler/-innen und 15 christliche mitein-
ander lernen, von denen sieben katholisch,
funf evangelisch und drei griechisch-or-
thodox sind?

Uberfordert der Perspektivenwechsel die
(jungeren) Schiiler/-innen nicht zu sehr und
kommt es dadurch nicht eher zu einer Ver-
wischung der eigenen Position als zu ihrer
Identifizierung?

Wie kann didaktisches Material so entwickelt
werden, dass Unterricht nicht nur auf eine In-
formation Uber die Religionen verkirzt wird,
sondern verdeutlicht, dass sie in ihrer Doppel-
struktur als Sinngehalte auf die Lebensdeu-
tungen der Schiiler/-innen zu befragen sind?
Wie kann die komplexe interreligitse Diffe-
renzhermeneutik eingelibt werden, die v.a.
in den dialogischen Phasen nétig ist und so-

wohl von den Religionslehrkréften als auch
den Schiilerinnen und Schiilern im Wissens-
bereich und in Bezug auf die Einstellungen
zur Pluralitét viel einfordert?

Welche Herausforderungen ergeben sich
daraus fur die Curricula der theologischen
Studiengdange? Welche Dozentinnen und
Dozenten stehen dafiir zur Verfiigung, mit
welcher Lehrerlaubnis?

Wie - und dies scheint zurzeit die schwie-
rigste, wenn auch von auf3en herangetrage-
ne und nicht von innen erzeugte Herausfor-
derung zu sein - kann vermieden werden,
dass der positionell-religionsplurale RU im
Klassenverband zum Sparmodell degene-
riert? Und wie kdnnen die zu befiirchtenden
Kiirzungen auch bei theologischen Studien-
gangen und damit theologischen Fakultaten
und Instituten vermieden werden?

Trotz dieser Herausforderungen bleibt es unab-
dingbar, den RU konzeptionell wie organisato-
risch weiterzuentwickeln und dazu auch riskan-
te Vorschlage anzubieten.

Dr. Mirjam Schambeck sf

Professorin fiir Religionspéddagogik und
Katechetik,

Katholisch-Theologische Fakultdit,
Universitdt Freiburg,

Platz der Universitdt 3, 79085 Freiburg i. Br.
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Der konfessionell-kooperative
Religionsunterricht in NRW

,Kokolores’ oder,Modell der Zukunft'?"

Paul Platzbecker

Der Religionsunterricht an den Schulen NRWs
wird ab dem Schuljahr 2018/19 moglicherweise
ein anderer sein. Der konfessionell-kooperative
RU wird mit der Erweiterung des Erlasses vom
Sommer 2017 nun endgliltig moéglich. Welche
Erwartungen und Perspektiven verbinden sich
mit seiner Einflihrung? Welche Herausforde-
rungen und Baustellen missen noch bear-
beitet und gemeistert werden? Formiert sich
hier mittelfristig eine eher fragile Kooperation
(,Kokolores) oder stellt der ,koko RU’ gar ein
szukunftsfahiges Allheilmittel”® dar, wie Lindner
und Simojoki fragen.

Hinfiihrung: Der katholische
Religionslehrer vor (immer)
neuen Herausforderungen

Die zentrale Herausforderung, nicht nur an den
nordrhein-westfalischen Schulen, sei mit dem

1 Redigierte Fassung der Antrittsvorlesung an der Ka-
tholisch-Theologischen Fakultdt der Universitdt Bo-
chum vom 27. Juni 2018.

2 Der Begriff spielt auf den politischen Kontext der Re-
gierungsbildung im Dezember 2017 an, in dem ein
neues Koalitionsmodell in der Form einer koopera-
tiven Koalition’ vorgeschlagen und zugleich vom
potentiellen Koalitionspartner als,Koko-lores’ abge-
lehnt bzw. verspottet wurde.

3 Lindner, Konstantin/Simojoki, Henrik: Konfessionel-
le Kooperation - Didaktisch: Warum, wie und was es
noch braucht. In: KatBIl 143 (2017) 91-95, 91.

Schlagwort der ,Heterogenitat’ angedeutet. Es
ist die sich verdichtende Gleichzeitigkeit kultu-
reller, sozialer, religiéser und ethnischer Vielfalt,
die im Nachgang zu Inklusion und Integration
die verschiedensten denkbaren Lerndispositio-
nen zusammenbringt und so nicht wenige, auch
erfahrene Lehrkréfte zunehmend uberfordert.
Diese Pluralitat findet sich nattrlich auch im Reli-
gionsunterricht wieder, wo sie nicht selten —,un-
terkomplex’ — auf religidse Pluralitat hin verengt
wird. Aber auch diese stellt bereits eine gravie-
rende Herausforderung fiir den ,professionellen
Habitus” der Religionslehrkrafte dar. Dessen
kontinuierliche Formation, Starkung und Weiter-
entwicklung steht im Fokus der Lehrerbildung
bzw. -fortbildung, wobei es gilt, persénliche und
professionelle Ressourcen auf stets neue Her-
ausforderungen hin zu erweitern: hier eben die,
die in religioser Pluralitat begegnen.®

4 Vgl. Heil, Stefan/Riegger, Manfred: Der religionspa-
dagogische Habitus - Professionalitdt und Kompe-
tenzen entwickeln — mit innovativen Konzepten fiir
Studium, Seminar und Beruf, Wirzburg 2017, 18ff.,
29, 64. Vgl. Platzbecker, Paul: Bin ich eigentlich ka-
tholisch? Welchen Beitrag kann Lehrerfortbildung
zu einer konfessionellen Positionierung leisten? In:
Verburg, Winfried (Hg.): Dokumentation des 12. Ar-
beitsforums fiir Religionspadagogik: Welche Positio-
nierung braucht religiése Bildung?, Miinchen 2017,
114-131, 115f.

5 Bemerkenswert, wie das ev. Positionspapier der EKD
diese Situation u.a. einschatzt:,Religiose Pluralitat |6st
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1. Warum konfessionell-koopera-
tiver Religionsunterricht?
Hintergriinde — Legitimation —
Bedingungen

1.1 Zur religionsdemographischen
Entwicklung in NRW

Die allgemeine religionsdemographische Ent-
wicklung in West-Deutschland spiegelt sich
in deutlich regionaler Disparitat in NRW. Der
Rickgang der Taufen und des weiteren Sak-
ramentenempfangs in beiden GroBkirchen
fihrt mancherorts zu einem rapiden Rick-
gang der christlich-konfessionell gebundenen
Schiler/-innen, was den konfessionellen RU
vor z.T. betrdchtliche schulorganisatorische
Herausforderungen stellt. Die parallele Ein-
richtung von homogenem katholischen und
evangelischen Religionsunterricht ist in den
GroBstadten und Ballungszentren NRWs oft
nicht mehr mdéglich, wahrend in bestimmten
landlichen Regionen weiterhin konfessionelle
Majoritaten zumindest die Etablierung des RU
je einer Konfession gestatten.® Aus diesen und

im 6ffentlichen Raum oft Unsicherheit aus. Sie wird als
storend, konfliktreich und in Ausnahmefallen sogar als
geféhrlich verstanden!” Kirchenamt der Evangelischen
Kirche in Deutschland (EKD) (Hg.): Konfessionell-koope-
rativ erteilter Religionsunterricht - Grundlagen, Stan-
dards und Zielsetzungen, Hannover 2018, 10.

6 Von 2005 bis 2016 ist die Gesamtzahl der kath. Schi-
ler/-innen in NRW um 27,82 % gesunken, die der ev.
um 29,27 %. Gleichzeitig stieg die Zahl der muslimi-
schen Schiuler/-innen um 30,66 %, die der konfes-
sionslosen gar um 33,22 %. Vgl. MSW NRW Statisti-
sche Ubersicht Nr. 391, Statistiktelegramm 2016/17.
Konkreter: Im Landkreis Lippe lag der Anteil der
ev. Grundschiler 2011/12 bei 54%, umgekehrt im
Hochsauerlandkreis im gleichen Zeitraum der Anteil
der kath. Schiiler/-innen bei 66 %. Dennoch ist die
Tendenz in allen Regionen insgesamt sinkend. 2020
wird die Mehrheit der Grundschuler/-innen in NRW
wie in der BRD insgesamt keiner der beiden Grof3-
kirchen mehr angehdren. Vgl. Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz (Hg.): Die Zukunft des kon-
fessionellen Religionsunterrichts. Empfehlungen fiir
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anderen organisatorischen Griinden - oder
einfach aus Lehrkraftemangel - wird mancher-
orts und in manchen Schulformen der RU in
einer rechtlichen Grauzone konfessions- und
religionsiibergreifend im Klassenverband er-
teilt. In diesem steigt zudem derzeit die An-
zahl muslimischer wie konfessionsloser Schii-
ler/-innen, so diese keine eigenen parallelen
Lernangebote erhalten oder wiinschen. Als
Beispiel dient die religionsdemographische
Situation, wie sie sich aktuell an einer ,durch-
schnittlichen’ Realschule in einer mittelgrof3en
Stadt in NRW darstellt.’

Jahr- | Ew. Kath. Islam. Prakt.

gang | RU RU RU Phil.
5 10 14 59 28
6 9 17 47 25
7 10 25 52 14
8 11 34 47 28
9 18 33 47 22
10 26 37 38 24

Hintergriinde dieser Entwicklungen sind die an
dieser Stelle nicht weiter zu erérternden Ten-
denzen einer zunehmenden Entkonfessiona-
lisierung bzw. Entkirchlichung’ Die christliche
Pragekraft im Kontext religidser Sozialisation
verblasst zunehmend, wahrend gleichzeitig
die weltanschauliche und kulturelle Pluralisie-
rung und Individualisierung folgerichtig auch
im Kontext Schule zunehmen. Perspektivisch
wird die Prasenz christlicher Religion {iberhaupt

die Kooperation des katholischen mit dem evangeli-
schen Religionsunterricht, Bonn 2016, 16, 18.

7  Konfessionsangaben laut SchILD fiir das Schuljahr
2017/18. GemaB dem in NRW geltenden ,12er-Er-
lass” vermag der evangelische Religionslehrer in
den Jahrgdngen 5 bis 8 keine homogenen Lern-
gruppen mehr einzurichten.
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(Bernd Schroder) die entscheidende Herausfor-
derung - im RU, im Unterricht anderer Facher,
im Schulleben wie in der Schulprogramma-
tik. Nicht wenige Stimmen werden laut, die in
dieser Gemengelage die von der Verfassung
garantierte Einrichtung konfessionellen RUs
(8 7,3) grundsatzlich infrage stellen.

1.2 Zur Entwicklung eines zukunfts- und
pluralitatsfahigen RU: Konfessionalitat
im 6kumenischen Geist
Die hier nur anzudeutende religionsdemogra-
phische Entwicklung ist alles andere als Gberra-
schend, nahm sie doch vor allem schon mit der
Wiedervereinigung stetig an Fahrt auf. Beide
Kirchen haben sie in ihren offiziellen Stellung-
nahmen mehrfach antizipiert und versucht, vor
diesem Hintergrund ihre Vorstellung religioser
Bildung neu zu profilieren und so den Lernort
RU in der Schule zu starken. Konfessioneller RU
misse, um zukunftsfahig zu bleiben, sich star-
ker dialogisch 6ffnen fiir die steigende Plurali-
tit, angefangen mit der Offnung fiir die christ-
liche Okumene.?

Parallel dazu suchten seit den spaten
90er-Jahren verschiedene Modellversuche vor
allem in Baden-Wirttemberg und Niedersach-
sen Erfahrungen mit einer erweiterten, tber
die bisher méglichen Projektzuschnitte hinaus-
gehenden Kooperation von katholischem und

8 Bezeichnenderweise trat die evangelische Kirche
schon 1994 dafiir ein, auch Schiiler/-innen anderer
Konfessionen im RU evangelischer Pragung zuzulas-
sen, wahrend katholischerseits 1996 die konfessio-
nelle Trias aus Lehrkraft — Schiiler - Inhalt noch ein-
mal normativ eingescharft wurde und lediglich als
zu beantragende Ausnahme und im Rahmen ver-
schiedener Projekte zu durchbrechen war. Vgl. Rat
der evangelischen Kirche (Hg.): Identitat und Verstan-
digung - Standort und Perspektiven des Religions-
unterrichts in der Pluralitdt, Gutersloh 1994. - Vgl.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Kon-
fessionalitat des katholischen Religionsunterrichts,
Bonn 1996.

evangelischem Religionsunterricht zu sammeln
und wissenschaftlich auszuwerten.

In NRW offnete 2005 eine Vereinbarung
zwischen dem Erzbistum Paderborn und der
Lippischen Landeskirche die Mdglichkeit zur
Einrichtung von gemischt-konfessionellen Lern-
gruppen in der Grundschule. 2013/14 wurde
schlie3lich ein eigener koko Modellversuch im
Bistum Minster aufgelegt und entsprechend
evaluiert’ Mehr oder weniger Ubereinstim-
mend zeigt sich in all diesen recht verschiede-
nen Kooperationsprojekten eine Starkung des
Bewusstseins der konfessionellen Pragung wie
der Kirchenzugehorigkeit sowohl aufseiten der
Lernenden wie der Unterrichtenden.!

Auf der Basis dieser Ergebnisse und der
gleichzeitigen Konfrontation mit der skizzier-
ten religionsdemographischen Problemanzei-
ge vollziehen die katholischen Bischéfe im
Herbst 2016 in ihrer groBen Mehrheit einen
bemerkenswerten Schritt. Sie eréffnen in ihrer
Schrift zur ,Zukunft des konfessionellen Religi-
onsunterrichts” die Mdglichkeit, eben diesen
dadurch weiterzuentwickeln, dass sie Rahmen-
empfehlungenfireine,erweiterte Kooperation”
zwischen evangelischem und katholischem

9 Ein Uberblick tiber die verschiedenen Modellver-
suche und Projekte in Woppowa, Jan: Was lauft in
Sachen Kooperation. In: KatBl 143 (2017) 102-106,
103f,; vgl. Pemsel-Maier, Sabine/Sajak, Claul3 P: Kon-
fessionelle Kooperation in Baden-Wirttemberg,
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen - eine zu-
kunftsorientierte Zusammenschau. In: Lindner, Kon-
stantin/Schambeck, Mirjam/Simojoki, Henrik u.a.
(Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfes-
sionell - kooperativ - kontextuell, Freiburg i.Br.u.a.
2017, 261-280, 261f., 271ff.; vgl. Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz 2016 [Anm. 6], 18f.

10 Vgl. Kuld, Lothar/Schweitzer, Friedrich/Tzscheetzsch,
Werner u.a. (Hg.): Im Religionsunterricht zusammen-
arbeiten - Evaluation des konfessionell-koopera-
tiven Religionsunterrichts in Baden-Wirttemberg,
Stuttgart 2009; vgl. Gennerich, Carsten/Mokrosch,
Reinhold: Religionsunterricht kooperativ. Evaluation
des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts
in Niedersachsen und Perspektiven fir einen religi-
ons-kooperativen Unterricht, Stuttgart 2016.

47



Religionsunterricht formulieren." Als evange-
lisches Pendant erscheint im Friihjahr 2018
der EKD-Text ,Konfessionell-kooperativ erteilter
Religionsunterricht”. Beide kirchlichen Positi-
onspapiere legen nunmehr in groBer Uberein-
stimmung theologische Grundlagen, religions-
padagogische Empfehlungen, Standards und
Zielsetzungen einer erweiterten Kooperation
im Religionsunterricht vor. Auch darin stimmen
sie Uberein: Aufgrund der je unterschiedlichen
demographischen Gegebenheiten kann hier
keineswegs ein bundeseinheitliches Modell
vorgegeben werden, sodass fiir die Konzeptio-
nierung des koko RU in den einzelnen Bundes-
landern ein gewisser Freiraum bleibt.

2. Die Einfiihrung des konfessio-
nell-kooperativen RU in NRW

Grundlage der Einfihrung in NRW sind bila-
terale Vereinbarungen zwischen den betei-
ligten katholischen Di6ézesen mit jeweils der
evangelischen Landeskirche, zu der regionale
Schnittmengen bestehen. Hierin werden vor
allem die rechtlichen und organisatorischen
Bedingungen der Kooperation geregelt. So
wird Ubereinstimmend festgelegt, dass ausge-
hend von den jeweiligen regionalen Pragungen
und der religionsdemographischen Situation in
der Schilerschaft unter Beachtung der in den
Vereinbarungen genannten Voraussetzungen
die Einrichtung eines koko RU fiir die Schulen
in NRW eine mogliche Option in der Gestaltung
eines zukunftsfahigen Religionsunterrichts bil-

11 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016
[Anm. 6], 5, 16f. Flankiert und unterstutzt wird dies
nahezu zeitgleich durch einen Vorsto3 des Zentral-
komitees der deutschen Katholiken, das mit Nach-
druck diese ,dringend notwendige Entwicklung”
fordert. Zentralkomitee der deutschen Katholiken: Fiir
einen zukunftsfahigen Religionsunterricht. Konfes-
sionell, kooperativ, dialogisch. Beschlossen von der
Vollversammlung des ZdK am 6. Mai 2017, 4.
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det.’? Die zeitgleiche Erweiterung des Runderlas-
ses zum schulischen RU flankiert und unterstiitzt
in hoher konzeptioneller Kongruenz das Anlie-
gen der Kirchen von staatlicher Seite aus.” So
kénnen Grundschulen und Schulen der Sekun-
darstufe |1 zum Schuljahresbeginn 2018/19 auf
Antrag erstmals koko RU innerhalb des Gebiets
der beteiligten Landeskirchen und (Erz-)Bistimer
einrichten.' Trotz einer zeitlich recht knappen
Einfuhrungsphase haben bis Mai 2018 bereits ca.
200 Schulen in NRW diesen Antrag gestellt!

Rechtlich ist koko RU eine Organisations-
form des konfessionellen Religionsunterrichts
im Sinne des Grundgesetzes (Art. 7.3), und zwar
der Religionsgemeinschaft, der die unterricht-
ende Lehrkraft angehért.” M.a.W., der Reli-
gionsunterricht kann in NRW an einer Schule
konfessionell-kooperativ ermoglicht werden,
an der Religionsunterricht beider Konfessionen
- erteilt von entsprechenden Religionslehre-
rinnen und Religionslehrern mit der jeweiligen
kirchlichen Bevollmdchtigung - stattfindet.
Die Stabilitdt und Kontinuitdt der Versorgung
mit Fachlehrkraften ist also wichtig, sodass der
koko RU in NRW keineswegs als ,Sparmodell’
zur Entlastung einer personell unterversorgten
Schule missverstanden werden kann.

12 Zum Folgenden vgl. auch Arbeitsgruppe Sekundar-
stufe I: Anleitung zur konfessionell-kooperativen
Unterrichtsplanung im Religionsunterricht. Eine
Handreichung fiir evangelische und katholische Re-
ligionslehrende der Sekundarstufe | in NRW, Essen
2017, 4-8 (https://www2.ifl-fortbildung.de/koko/in-
dex.php/downloads/ [Stand: 23.10.2018]).

13 Vgl. Amtsblatt MSB Diisseldorf 9 /2017.

14 Fur Berufskollegs soll dies aufgrund einer lange-
ren Vorbereitungszeit zum Schuljahresbeginn
2020/2021 moglich sein.

15 Der koko RU in gemischt-konfessionellen Lerngrup-
pen wird in konfessioneller Positivitat erteilt werden.
Ausgeschlossen bleibt damit ein konfessionskundli-
cher Unterricht, ein 6kumenischer oder gar Uber-
konfessionell christlicher Religionsunterricht. Vgl.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016
[Anm. 6], 36f,; vgl. EKD 2018 [Anm. 5], 14.
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Organisatorisch ist koko RU Unterricht fiir evan-
gelische und katholische Schiiler/-innen, an
dem auf Antrag auch Lernende anderer Reli-
gionen und Glaubensrichtungen teilnehmen
kdnnen. Er ist in jedem Doppeljahrgang mit
mindestens einem verpflichtenden Fachlehrer-
wechsel verbunden, der gewahrleistet, dass die
Schiler/-innen im Laufe des Unterrichts je nach
Unterrichtsthematik beide konfessionellen Per-
spektiven authentisch kennenlernen und sich
damit kritisch auseinandersetzen kdnnen.

Der koko RU ist also kein neues Unterrichts-
fach! Folglich generiert seine Einflihrung auch
keinen neuen, ,dritten’ Kernlehrplan. Vielmehr
sind die kooperierenden Fachgruppen im Zuge
der Antragstellung aufgefordert, auf Basis der
weiterhin geltenden evangelischen und ka-
tholischen Lehrplane bzw. Schulcurricula ein
fachdidaktisch-fachmethodisches Konzept zu
erarbeiten, das die fur den koko RU vorgese-
henen konfessionsverbindenden und konfes-
sionsspezifischen Themen unter Einbeziehung
des erwahnten Fachlehrerwechsels abbildet.
Anleitung zu diesem Konzept bieten obliga-
torische Fortbildungen, die die Kirchen fir die
interessierten Fachgruppen vorhalten. Geneh-
migt werden die Antrage von den zustandigen
staatlichen Schulaufsichtsbehérden, nachdem
die kirchlichen Oberbehoérden ihr Einverneh-
men erklart haben. Diese Genehmigungen
gelten zunichst fiir drei Jahre. Nach einer Uber-
prufung kann dann eine Entfristung ausgespro-
chen werden.

Das NRW koko-Konzept erflllt damit die
Vorgaben beider Kirchen und wahlt beziiglich
der Regeldichte und des zu leistenden admi-
nistrativen Aufwands bewusst einen Mittelweg
zwischen dem niedersdchsischen und dem ba-
den-wirttembergischen Modell.'s

16 Vgl. ebd. Die Antragsquote liegt in BW nicht zuletzt
aufgrund der hohen administrativen Hiirden je nach
Schulform lediglich zwischen 1,9% und ca. 11%.
Vgl. Pemsel-Maier/Sajak 2017 [Anm. 9], 268.

Fiir den Erfolg des koko RU wird das Motiv seiner
Einfihrung nicht unerheblich sein. Das katholi-
sche Bischofspapier verbindet hier zwei Motive
- die Sicherung’ des RU und dessen ,Qualitats-
entwicklung’ — miteinander, ohne eine weitere
Unterscheidung oder Wertung vorzunehmen.
Allerdings macht es einen gravierenden Unter-
schied, ob koko RU als NotstandsmalRnahme
angesichts prekdrer demographischer Entwick-
lungen eingefiihrt wird oder ob er — wie zumin-
dest in BW — unabhéngig davon als Beitrag fir
die Zukunfts- und Qualitatssicherung des RU
mit entsprechendem zeitlichen Vorlauf instal-
liert wird.” Im Kreise der NRW-Verantwortli-
chen finden sich nach wie vor beide Motive.

2.1 Zu den Zielsetzungen des

konfessionell-kooperativen RU
.Im gemeinsamen Lernen von katholischen
und evangelischen Schiilerinnen und Schiilern,
das religionspadagogisch reflektiert und be-
gleitet wird, sollen Verstdndnis fiir die Uberzeu-
gungen und Lebensformen der anderen Konfes-
sion und gleichzeitig ein vertieftes Bewusstsein
der eigenen Konfession gefordert werden'8, so
formuliert das katholische Bischofspapier Ziel
und Anliegen der kooperativen Erweiterung.
Eine interessante Nuancierung beinhaltet das
evangelische Pendant, wenn es die eigene
,Konfession’ durch,Konfessionalitat’ ersetzt und
zugleich die Differenz weiterdenkt. So geht es
fur die EKD gleich um das ,verantwortliche Mit-
einander von Schilerinnen und Schiilern un-
terschiedlicher Religionen, Konfessionen und
Weltanschauungen an einer Schule”™.

Nur anzudeuten ist hier, dass sich diese Ziel-
perspektiven bereits in den Positionspapieren

17 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz2016
[Anm. 6], 8f., 38. Andeutungen dazu bei Pemsel-Mai-
er/Sajak 2017 [Anm. 9], 266.

18 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016
[Anm. 6], 20. [Herv. P.P]

19 EKD 2018 [Anm. 5], 19.

49



Einheit und
Differenz:
Okumene- und
pluralitatsbewusste
Theologie

Didaktik koko
Lernprozesse
Unterschiedl. konf.
Stile, Phdnomene
u. Prdgungen
wahrnehmen,
deuten, darstellen,
kommunizieren,
beurteilen, reflek-
tiert anwenden
konnen

Heterogenitit als
bildsame Differenz:
Differenzsensibilitat,

Kommunikations-

fahigkeit,
Fahigkeit zu Perspek-
tiveniibernahme bzw.
zum -wechsel, Fahigkeit
zu Toleranz und
,Konvivenz'

Abb. 1: Nach Schambeck/Schréder 2017 [Anm. 21], 350

der beiden Kirchen Uber die letzten 20 Jahre
hin entwickelt haben. So beide Kirchen ein Ver-
standnis von Konfessionalitat, das mit konfes-
sionalistischer Abgrenzung, Selbstbeharrung
und Selbstisolierung einhergeht, abgeschittelt
haben, ist klar, dass sich das Bewusstsein konfes-
sioneller Identitét stets in einem dialektischen
Lernprozess entwickelt und festigt. Ein Lern-
prozess, der sich in einem offenen Dialog dem
Anderen - der anderen Konfession und/oder
der anderen Religion - konsequent aussetzt
und u.a. dessen Perspektive auf das Eigene mit
einlibt. Nur so konnen religidse Lernprozesse
die heute so dringend notwendige Pluralitats-
fahigkeit erreichen. Zugleich werden damit die
Grenzen des Kognitiven Uberschritten und die
Haltungsebene affiziert. Eine ,starke Toleranz’
gegeniber dem Differenten setzt das Bewusst-
sein der,eigenen Mitte’ voraus und stérkt dieses
zugleich. Mittlerweile kulminieren diese Uber-
legungen im Leitbegriff einer ,transparenten
Positionalitat'® Eine fiir andere erkennbare und

20 Siehe dazu u.a. Heimbrock, Hans-Glinther (Hg.): Ta-
king Position - empirical studies and theoretical
reflections on Religious Education and worldview,
Munster 2017. Die hier angedeuteten und natrlich
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nachvollziehbare Position erwirbt man im offe-
nen Austausch mit diesen.

Diese sich im koko RU konkretisierenden
Zielperspektiven lassen sich sowohl bildungs-
theoretisch als auch theologisch begriinden
(Abb. 1).2

So Heterogenitat in unserer gegenwadrtigen
Schulwirklichkeit zur drangendsten Herausfor-
derung avanciert (s.0.), miissen Lernende in
die Lage versetzt werden, sie in ihren verschie-
denen Dimensionen sensibel wahrzunehmen
und mit ihr in einer reflektierten, ,aufgekldrten’

noch deutlicher zu differenzierenden Denkschrif-
ten EKD (Hg.): Identitat und Verstandigung. Stand-
ort und Perspektiven des Religionsunterrichts in der
Pluralitat. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche
in Deutschland, Gutersloh 1994; Dies. (Hg.): Religiose
Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsun-
terricht als Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schu-
le, Gutersloh 2014. Vgl. auf katholischer Seite Sekre-
tariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 [Anm. 6];
vgl. Dass.: Der Religionsunterricht vor neuen Heraus-
forderungen, Bonn 2005.

21 Angeregt durch Schambeck, Mirjam/Schréder,
Bernd: Auf dem Weg zu einer Didaktik konfessio-
nell-kooperativer Lernprozesse. In: Lindner/Simojoki
2017 [Anm. 3], 343-363, 348ff. Die konvergierenden
Begriindungslogiken erinnern an die Argumentat-
ion des Synodenbeschlusses von 1974.
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Weise umzugehen.?? Nicht jede Form von
Heterogenitat birgt dabei eine bildsame Diffe-
renz; wo dies aber unterscheidbar der Fall ist,
muss sie flr Lernprozesse fruchtbar gemacht
werden. Diese Begriindungslogik konvergiert
letztlich mit einer Theologie, die bereits in ihrer
trinitarischen Grundanlage das Zugleich von,Ein-
heit und Differenz’ zu ihrem hermeneutischen
Grundaxiom macht, mit dem sie nicht zuletzt
auch 6kumenische Fragestellungen angeht.

Die genannten Zielsetzungen und ihre
Begriindungen miinden in einem konfessio-
nell-kooperativen Lernsetting in eine Kompe-
tenzabfolge, die dem koko RU einen,Mehrwert’
verleihen. Denn durch die Zusammensetzung
der Lerngruppen, die besondere Organisations-
form sowie die noch zu erlduternde konfessio-
nell-kooperative Didaktik und Methodik zielt er
gemal den aus Baden-Wirttemberg stammen-
den Leitprinzipien ,Gemeinsamkeiten starken —
Unterschieden gerecht werden’, erganzt durch
die Prinzipien ,Besonderheiten hervorheben -
Stereotype abbauen’, auf den Aufbau und die
Vertiefung einer spezifischen interkonfessionel-
len Differenzkompetenz, die Uber die bisherigen
Kompetenzziele hinausgeht.

Anders gesagt: Die in den Kernlehrpldnen
des Landes NRW unterschiedlich akzentuierten
(Teil-)Kompetenzen Wahrnehmen, Deuten, Be-
urteilen, Kommunizieren religids bedeutsamer
Phanomene, Sachverhalte, Stile, Sprach- und
Handlungsformen etc. sowie das probeweise
Partizipieren an einer religidsen Praxis realisie-
ren sich im koko RU in einer grundlegenden
konfessionssensiblen Auspragung. Die Didaktik
der Perspektivenverschrankung (s.u.) und die

22 Vgl. Griimme, Bernhard: Heterogenitat in der Religi-
onspadagogik. Grundlagen und konkrete Bausteine,
Freiburg i.Br. 2017. Grimme kommt das Verdienst
zu, den u.a. in den kirchlichen Stellungnahmen do-
minierenden Begriff der Pluralitat kritisch zu hinter-
fragen und stattdessen das Bildungsziel einer ,auf-
geklarten Heterogenitat’ zu formulieren. Vgl. ebd.,
89ff.

wechselseitigen Spiegelungen unterschiedli-
cher konfessioneller Pragungen und Positio-
nen erleichtern es, entweder die eigene kon-
fessionelle Orientierung zu starken oder aber
maoglicherweise eine christliche Weltdeutung
in konfessioneller Pragung erst einmal kennen-
zulernen. Ein didaktisches Arrangement, das
darauf angelegt ist, Unterschiede und Gemein-
samkeiten, Differenz und Einheit der eigenen
wie der fremden Konfession in ein produktives
Wechselverhdltnis zu bringen, fiihrt zugleich
in einen von Toleranz und Anerkennung be-
stimmten Umgang mit Pluralitdt ein. Wo Span-
nungsvolles ausgehalten werden muss, weil
Unterschiede nicht aufzulésen sind, da gilt es
Toleranz einzuliben. Sofern der koko RU so an-
satzweise eine pluralitatsfahige, religitse Iden-
titdt herauszubilden hilft, erweist er sich eben
dadurch als zukunftsfahig, scharft er doch die
Kompetenzen, die es den Lernenden ermogli-
chen, im Zuge eines reflektierten, konstruktiven
Umgangs mit Differenz in religits-konfessionel-
ler Hinsicht einen nachvollziehbaren Stand-
punkt — im Sinne der erwdhnten transparenten
Positionalitat — einzunehmen.

Kritische Anfrage

Die erlauterten Zielvorgaben gehen von folgen-
der Uberlegung aus: So in einem gemischt-kon-
fessionellen Lernprozess Fremdes und Diffe-
rentes zutage treten, bietet sich eine ,doppelte
Hermeneutik’ an. Nach dieser kdnnen die neu
und nun scharfer wahrgenommenen konfes-
sionellen Differenzen zwar trennen, sie kon-
nen aber auch als Bereicherung des je eigenen
Glaubenslebens verstanden werden. In der
nun anstehenden theologischen Einordnung
und Reflexion gilt es nicht und auch nicht zu-
allererst, das Trennende zwischen den Konfes-
sionen neu zu betonen, sondern gemeinsam
das Besondere des Glaubens zu bergen, um es
im Horizont bereits realisierter oder noch aus-
stehender 6kumenischer Einheit zu deuten und
zu reflektieren.
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An dieser Stelle scheint an der Schnittstelle zwi-
schen systematischer und praktischer Theologie
das den Uberlegungen implizit zugrunde liegen-
de Okumeneverstindnis noch nicht ausreichend
reflektiert. Denn von der Vorstellung der Einheit’
hangt die Bewertung der Differenzen, an und
mit denen es zu lernen gilt, ab. Vertrate man
z.B. eine ,Okumene der Riickkehr’ so wire das
Differente kaum als Bereicherung zu verstehen,
zumal die Geschichte der Konfessionen auch
,Stinde und Schuld’ mit einschlief3t, die im koko
RU nicht verschwiegen werden kénnen. Umge-
kehrt sucht die Uberbetonung einer ,Okumene
der Profile’ die Distinktionsgewinne’ auf beiden
Seiten zu wahren und droht den Horizont der
(nur eschatologisch gedachten?) Einheit leicht
aus dem Blick zu verlieren. Ahnlich kénnte die
evangelische Formel von der ,versdhnten Ver-
schiedenheit’ missverstanden werden. Link-
Wiecoreck schlagt in diesem Zusammenhang
eine ,Okumene der Gaben’ vor. In dieser gehe
es nicht wie bei der Okumene des Dialogs’
etwa um ein dogmatisches Verstandnis einer
wie auch immer zu erhoffenden Kircheneinheit,
sondern um eine konkret gelebte, ,christliche
Suchgemeinschaft’, die ,gemeinsam ihre Schat-
ze sichtet, befragt und neu erschliet“2, Das
katholische Positionspapier votiert fiir eine
okumenische Hinkehr zu Christus’. M.a.W., es
avisiert auf der Basis der gemeinsamen Taufe,
dem Konsens in den Grundwahrheiten und
dem gemeinsamen o6ffentlichen Zeugnis ei-
nen christologischen Konvergenzpunkt, wie
er auch bei den Feierlichkeiten zum Reforma-
tionsjahr angezielt wurde.?* Wie auch immer:

23 Link-Wieczorek, Ulrike: Im Religionsunterricht konfessi-
onell kooperieren. Okumenisch-theologische Grund-
legung. In: Lindner/ Simojoki 2017 [Anm. 3], 123-138,
126, 133f. Die Autorin rdumt indes ein, dass eine Oku-
mene des Lebens nicht ginzlich von einer Okumene
des theologischen Dialogs zu trennen ist. Vgl. dazu
auch Schambeck/Schréder 2017 [Anm. 21], 345.

24 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz2016
[Anm. 6], 23f,, 26f,; vgl. EKD 2018 [Anm. 5], 12.
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Ein Konsens ist in dieser Frage bei der Konzep-
tion des koko RU bisher sicherlich noch nicht
erreicht. So die Beteiligten auf beiden Seiten
sich ihres moglichen Dissenses nicht bewusst
werden, wirkt sich das bei der Planung und
Durchfiihrung des Projektes hinderlich aus.
Dies betrifft z.B. die curricularen Uberlegun-
gen im geforderten fachmethodischen Kon-
zept, nach denen Differenzen und Gemein-
samkeiten von beiden Konfessionspartnern in
konkreten Unterrichtsvorhaben gemeinsam
kategorisiert werden missen. Wird bei die-
sem Reflexionsprozess etwa das katholische’
Prinzip der Hierarchie der Wahrheiten’ (UR 11)
nicht konsequent genug beachtet, besteht die
Gefahr, dass Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede einfach konfessionskundlich nebenei-
nandergestellt werden, statt sie in ihrer Bezie-
hung zum Fundament des Glaubens (= dem
Christusbekenntnis) zu erschlieBen und zu
gewichten. Ferner lockt die Versuchung, tber
eine unreflektierte Suche nach Differenzen
neue Stereotypen erst zu generieren, statt alte
aufzuldsen.®

2.2 Zur Didaktik des
konfessionell-kooperativen RU

Die Herausforderungen einer konfessio-
nell-kooperativen Didaktik erschliefen sich
in der Regel praziser, wenn man themenori-
entiert nach konkreten Unterrichtsvorhaben
sucht. Auf der Grundlage der Inhaltsfelder und
inhaltlichen Schwerpunkte beider Lehrplane
in NRW und unter der Perspektive konfessio-

25 Es fallt auf, dass in den nun entstehenden Unter-
richtshilfen z.B. mariologische Themen weit haufi-
ger vorkommen, als sie im urspriinglichen katholi-
schen KLP verankert sind. Vgl. auch Woppowa, Jan:
Grundlegung einer Didaktik der konfessionellen
Kooperation im schulischen Religionsunterricht. In:
Ders. (Hg): Perspektiven wechseln. Lernsequenzen
fur den konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt, Paderborn 2015; vgl. auch Lindner/Simojoki
2017 [Anm. 3], 92.
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neller Kooperation lassen sich solche Unter-
richtsvorhaben generieren. Fir den koko RU
in NRW wird ein Wechsel von drei Kategorien
empfohlen: erstens Unterrichtsvorhaben, in
denen sich grundlegende Gemeinsamkeiten
zwischen den Konfessionen niederschlagen;
zweitens Unterrichtsvorhaben, bei denen die
Unterschiede zwischen den Konfessionen an-
gesprochen werden mussen. Hier ist ein Fach-
lehrerwechsel notwendig. Die dritte Kategorie
von Unterrichtsvorhaben schlieBlich nimmt
Inhalte auf, die zwar gemeinsam sind, aber
von den Konfessionen jeweils unterschiedlich
akzentuiert wurden. Hier ist ein Fachlehrer-
wechsel wiinschenswert.

Bei der Planung der konkreten Umsetzung
der Vorhaben im koko RU ist nach wie vor eine
Verbindung von Kompetenzorientierung und
Elementarisierung sinnvoll, weil dadurch auch
die elementaren lebensweltlichen Erfahrungen
sowie die entwicklungsbedingten Zugangswei-
sen der Schiiler/-innen in den Blick kommen. Im
Blick auf eine elementarisierende Didaktik soll-
ten geeignete lebensnahe Anforderungssituatio-
nen benannt werden, die - kompetenzorientiert
- in besonderer Weise anschlussfahig fir unter-
schiedliche konfessionelle Perspektiven sind.

Der koko RU will elementare Fragen nach
Wahrheit und existenziellen Bezligen nicht
umgehen, sondern gerade foérdern, dass sie
gestellt werden. In diesem Zusammenhang
sind auch Vorschlage zur Didaktik der Perspek-
tivenverschridnkung weiterfiihrend, wie sie von
Woppowa und anderen gemacht werden.?
Danach sollen unterrichtliche Themen aus
mehreren Perspektiven heraus beleuchtet und
so die konfessionellen Spezifika herausgear-
beitet werden. Statt dem Prinzip des kleinsten
gemeinsamen Nenners oder einer Tendenz zur
falschen Homogenisierung zu folgen, sollten

26 Vgl. Woppowa 2015 [Anm. 25], 14; vgl. Scham-
beck/Schréder 2017 [Anm. 211, 355ff,; vgl. Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz 2016 [Anm. 6], 32.

differenzsensibel und konfessionsbewusst die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Konfessionen wahrgenommen, gedeu-
tet und reflektiert werden, wobei die schon
angesprochene ,doppelte Hermeneutik’ An-
wendung findet. Die Didaktik der Perspekti-
venverschrankung impliziert die Hinzunahme
weiterer Perspektiven, so z.B. kultur- und geis-
tesgeschichtlicher sowie interreligiéser Perspek-
tiven, ferner die subjektive Sicht der Lernen-
den sowie der Lehrenden.

Gerade im koko RU sind ferner immer wie-
der Phasen der Metakognition notwendig, der
Selbstreflexion, um die eigenen konfessionellen
Pragungen und Vorerfahrungen transparent zu
machen. Das durch konfessionelle Kooperation
eingelibte differenzsensible Lernen kann so zu
einem Erprobungsfeld werden, um auch gré3e-
re Differenzen konstruktiv bearbeiten zu kon-
nen. Letztlich sollen alle Lernenden die Fahig-
keit zum Argumentieren und Sich-Positionieren
im Feld konfessioneller und religioser Pluralitat
in unserer Gesellschaft erlernen. In einem le-
bensweltorientierten Lernarrangement sollte
ferner der punktuelle Wechsel von der Beob-
achter- zur Teilnehmerperspektive mit eingelibt
werden, was das Aufsuchen auBerschulischer
Lernorte und das Einbeziehen weiterer authen-
tischer Vertreter/-innen der Konfessionen mit-
einschliel3t.?”

Kritische Anfrage

Uber das Prinzip der Perspektivenverschran-
kung bzw. die Anleihen aus dem interdiszipli-
ndren Lernen, wie Schambeck sie vornimmt,
hinaus fehlt bisher eine dezidierte Didaktik des
koko RU. Gleichzeitig wird der entsprechende
Unterricht bereits praktiziert. Wenn Lindner be-
tont, dass es, keine grundsatzlichen Unterschie-
de zwischen evangelischer und katholischer

27 Vgl. Arbeitsgruppe Sekundarstufe | 2017 [Anm. 12],
10ff.; vgl. auch Lindner/ Simojoki 2017 [Anm. 3], 93f.
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Fachdidaktik gibt“®, dann erscheint dies ein
wenig vordergriindig. So ist z.B. das (evangeli-
sche) Prinzip der Elementarisierung keineswegs
gleichzusetzen mit dem (katholischen) der Kor-
relation. Sofern der Wechsel in die Teilnehmer-
perspektive (s.0.) die Lernenden mit ,Formen
gelebten Glaubens’ in Berlihrung bringt, ist die
sogenannte ,performative Didaktik’ gefordert.
Deren Verstandnis unterscheidet sich ebenfalls
auf katholischer und evangelischer Seite. Diese
wenigen Beispiele zeigen, dass die Religions-
didaktiker/-innen beider Konfessionen noch
einige versteckte Differenzen aufzuarbeiten
haben, wozu bisher freilich keine Dringlichkeit
bestand. Im Interesse einer gemeinsamen Di-
daktik des koko RU miisste sich dies andern.

3. Die beteiligten Akteure: Die
Perspektive der Schiiler/-innen
und die Rolle der Lehrenden

Zur Einschdtzung der Zukunftsfahigkeit des
koko RU ist noch kurz auf die beteiligten Akteu-
re einzugehen. Wenn Schambeck und Schroder
ernlichtert feststellen, dass weder allen Schu-
lerinnen und Schiilern ,noch allen Religions-
lehrkradften die Zugehorigkeit zu einer Konfes-
sionskirche, deren Traditionen vertraut oder
gar existentiell wichtig”® sind, dann weist dies
auf ein moglicherweise gravierendes Problem
hin. In der Tat ist die ungebundene, persénliche
Religiositat der Jugendlichen heute in ihrem
Suchprozess wenig an die Frommigkeitskultur
der groBen Religionsgemeinschaften gebun-
den.3® Konfessionen und erst recht ihre Unter-

28 Lindner, Konstantin: Professionalisierung fir konfes-
sionelle Kooperation. Impulse fiir die Religionslehre-
rinnen- und Religionslehrerbildung. In: Ders./Simo-
Jjoki2017 [Anm. 3], 364-382, 372.

29 Schambeck/Schréder 2017 [Anm. 21], 351.

30 Vgl. Boschki, Reinhold: ,Aldi oder LidI?* Konfessio-
nelle Differenz und Identitdtskonstruktion in Zei-
ten konfessioneller Indifferenz. In: Lindner/Simojoki
2017 [Anm. 3], 159-162.
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schiede spielen fiir sie kaum eine Rolle; ihre
eher entdifferenzierende Wahrnehmung lasst
sie anfallig werden firr entsprechende Stereo-
type und Vorurteile. Wenn koko RU ihnen die
avisierte personliche Positionierung ermogli-
chen soll, gélte es zunéachst, sie vor Vorurteilsbil-
dung zu bewahren und mit ihnen eine religidse
Sprach- und Dialogfahigkeit anzubahnen. Ob
angesichts dieser Voraussetzungen noch eine
religiose Identitatsbildung’ realistisch ist, muss
offenbleiben.®

Kritische Anfrage

Die eher fluiden Suchprozesse der Lernenden
erfordern eine klare, konfessionelle Positionalitat
aufseiten der Lehrenden. So jedenfalls erwarten
es die katholischen Bischofe, wenn sie von ihnen
als ,Experten” sprechen, die mit ,konfessorischer
Kompetenz” aus einer ,Binnen- und Teilneh-
merperspektive” den Glauben erschliefen und
dabei bereit sind, in ,konfessioneller Positivitat”,
als ,katholische Lehrkraft” erkennbar, ,konfes-
sionsbewusst und differenzsensibel” zu unter-
richten.3 Problematisch erscheinen demgegen-
Uiber die Ergebnisse der explorativen Studie, die
Englert zu den ,Innenansichten des Religions-
unterrichts” vorgestellt hat. Englert meint, eine
Wende von einer konfessorischen Zeugen- und
Expertenschaft der Religionslehrenden hin zu
einem Verstdndnis als distanziertem Modera-
tor und Lernbegleiter feststellen zu konnen.
So ,versachkundliche’ der konfessionelle RU zu-
nehmend.®® Sollten die Einschdtzungen Englerts

31 Vgl. Lindner/Simojoki 2017 [Anm. 3], 91, die sich hier
von Woppowa abgrenzen.

32 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016
[Anm. 6], 8,11, 7, 22f, 37, 33.

33 Vgl. Englert,Rudolf/ Hennecke,Elisabeth /Kdmmerling,
Markus: Innenansichten des Religionsunter-
richts. Fallbeispiele, Analysen, Konsequenzen,
Miinchen 2014, 228f. Ein etwas anderes Bild zeich-
net die reprasentative Studie von Feige, Andreas/
Tzscheetzsch, Werner: Christlicher Religionsunter-
richt im religionsneutralen Staat?, Stuttgart 2004.
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verallgemeinerbar sein, so entstiinde die pre-
kare Situation, dass die beschriebene Tendenz
in der katholischen Lehrerschaft diametral dem
entgegenliefe, was die Bischofe im Interesse der
Starkung des konfessionellen RU erwarten. Die
damit verbundene Belastung fir die Weiterent-
wicklung des RU sieht auch Sajak, wenn er davon
ausgeht, dass die ,von Englert monierten profes-
sionstheoretischen Schwachstellen der man-
gelnden Positionalitdt und der schwindenden
theologischen Profilierung [...] sich in einem
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
noch dramatischer aus[wirken] als in einem kon-
fessionellen Religionsunterricht“*. Die Frage der
Starkung und Schéarfung der konfessionell-kon-
fessorischen Kompetenz als Bestandteil des
professionellen Habitus der Religionslehrenden
ist sicher eine der grof3ten und wichtigsten He-
rausforderungen bei der Einfihrung des koko
RU. An dieser Problematik setzen die obligato-
rischen Fortbildungen insofern an, als sie die
teilweise unbewussten - und durchaus noch
vorhandenen - konfessionellen Pragungen als
dem professionellen Habitus ,einverleibte Erfah-
rungen’ narrativ erheben und dann theologisch
reflektieren.3

4. Fazit und Konsequenzen

Der Prozess der Implementation insgesamt wie
an den konkreten Schulen muss valide evalu-
iert, reflektiert und mit anderen Praxiserfahrun-
gen abgeglichen werden. Schon zum jetzigen
Zeitpunkt lasst sich sagen, dass der koko RU, wie
erin NRW derzeit eingefiihrt wird, weit komple-
xer und anspruchsvoller ist als der traditionel-
le konfessionelle RU. Die oben angedeuteten
Baustellen und kritischen Anfragen bedirfen

Die Autoren stellen durchaus noch konfessions-
typische Akzente bei den Religionslehrkraften bei-
der Konfessionen fest.

34 Pemsel-Maier/Sajak 2017 [Anm. 9], 275f.
35 Vgl. Platzbecker 2017 [Anm. 4], 119ff.

noch vertiefter interkonfessionell angelegter
religionspadagogischer Forschung. Ferner sind
dringend sowohl strukturbezogene als auch pro-
fessionstheoretische Uberlegungen an alle drei
Phasen der Lehrerbildung zu stellen. In Hoch-
schule und schulpraktischer Ausbildung miss-
ten weit mehr kooperative Lehrveranstaltun-
gen etabliert werden. Es gilt, die Lehrerbildung
kooperationsbefahigend zu profilieren! Die ho-
heren Anforderungen an sie betreffen u.a.

das domanenspezifische, 6kumenische Wis-

sen, das exemplarisch und relevant vermit-

telt werden muss,

die Entwicklung einer methodisch-didakti-

schen Kompetenz in dem oben angedeute-

ten Sinne,

den Aufbau und die Entwicklung eines diffe-

renzsensiblen Habitus im Kontext einer kon-

fessionellen Positionalitat.

So diese Herausforderungen angenommen und
bearbeitet werden, kénnte sich der koko RU als
zukunftsfahig erweisen. Damit wére er mehr als
ein,Notnagel’ angesichts prekarer demographi-
scher Verhéltnisse. Gleichwohl ist er auch kein
,Allheilmittel} da er schon die Probleme des bis-
herigen RU nicht alle zu 16sen vermag. Schon
gar nicht kann er als ,das Modell der Zukunft’
bezeichnet werden - daflir kommt seine Imple-
mentation schlichtweg zu spét! In manchen Re-
gionen NRWs, vor allem den Ballungszentren,
erscheint er vielmehr als ,Herausforderung von
gestern”3%

Sein aktueller Mehrwert besteht dennoch
zum einen darin, dass er eine realistische Ant-
wort auf die faktische Vielgestaltigkeit des
Christentums darstellt, und zum anderen hilft,
eine wesentliche Schliisselkompetenz unserer
Zeit, die Differenzkompetenz, anzubahnen und
zu vertiefen. Als didaktisch profiliertes Erpro-

36 Dort trifft die Einschatzung von Schambeck/Schré-
der 2017 [Anm. 21], 360 zu.
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bungsfeld fir differenzsensibles Lernen stellt
er so moglicherweise eine Zwischenstation
dar auf dem Weg zu einem noch pluralitatsfa-
higeren und zugleich positionellen (!) RU, der
sich noch starker interreligidsen Fragestel-
lungen 6ffnet und sich mit der Fachergruppe
Ethik etc. vernetzt. Wie auch immer sich diese
Entwicklung zeitigt: In ihr wird der Lehrkraft
eine entscheidende Rolle zukommen. Welche
Zukunft dem koko RU auch immer beschieden
ist: Bereits seine ambitionierte und komple-
xe Konzeptionierung kann als ein Ereignis der
,Okumene der Gaben'’ bezeichnet werden. Hin-
ter dieses Ergebnis flhrt kein Weg zurtick!

PD Dr. Paul Platzbecker
Leiter des Instituts fiir Lehrerfortbildung,
Dahler Hohe 29, 45239 Essen
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Wirklichkeiten simulieren oder

selbst erleben?

Habitusbildung und Professionalisierung in Padagogik und Religionspadagogik durch

Professionelle Simulation (ProfiS)

Manfred Riegger

Fake News werden ebenso vorgetauscht wie
manche Krankheit. Tduschung ist oft die ers-
te Assoziation, die Menschen mit Simulation
verbinden. Simulation wird aber auch positiv
verwendet: Computer- und Videospiele basie-
ren auf Simulationen. In der Fahrschule wird
vor der ersten praktischen Fahrstunde auf der
Straf3e im Simulator das Autofahren gelibt. Kli-
mamodelle informieren Uber einen méglichen
Klimawandel und zeigen Auswirkungen auf.
In den Ingenieurswissenschaften wird anhand
von Modellen deren Tauglichkeit simuliert, be-
vor die Herstellung erfolgt. In der Medizineraus-
bildung werden Operationen simuliert, bevor
die jungen Arztinnen und Arzte ihre Fahigkei-
ten am Patienten anwenden. Es zeigt sich: Im
Alltag, aber auch in vielen Wissenschaftsdiszip-
linen wird — mehr oder weniger digital - simu-
liert. Vor diesem Hintergrund wurde der Ver-
such unternommen, Simulation fiir die Bildung
des religionspadagogischen Habitus grundle-
gend zu erlautern.! Dieses Konzept wurde auf
einer Expertentagung an der LMU Miinchen
am 14.10.2016 diskutiert,? in Bezug auf die uni-

1 Vgl. Heil, Stefan/Riegger, Manfred: Der religionspada-
gogische Habitus. Professionalitat und Kompeten-
zen entwickeln - mit innovativen Konzepten fiir Stu-
dium, Seminar und Beruf, Wiirzburg 2017.

2 Vgl. den Sammelband Riegger, Manfred/Heil, Stefan
(Hg.): Habitusbildung durch professionelle Simula-

versitdre Lehrerbildung fiir Deutschland?® sowie

Italien* konturiert und fiir unterschiedlichste

Bildungsorte prazisiert. Aus diesem Spektrum

werden folgende Fragen bearbeitet:

(1) Was ist Simulation?

(2) Inwiefern ist Simulation flr Professionalisie-
rung und Habitusbildung in der Lehrerbil-
dung relevant?

(3) Wie sieht eine Konkretisierung aus?

(4) Welche Perspektiven zeichnen sich fiir Reli-
gionspadagogik und Katechetik ab?

1. Begriff ,Simulation’

Es gibt Begriffe, in denen sich die Signatur einer
Zeit verdichtet. Simulation scheint ein solcher
Schlusselbegriff zu sein. Er ist einerseits diag-
nostisch, aber andererseits auch transformativ.

tion. Konzept - Diskurs — Praxis. Flr Religionspad-
agogik und Katechetik, Wiirzburg 2018.

3 Vgl. z.B. Langenhorst, Georg: Simulation durch (li-
terarische) Imagination. Der ,Mdglichkeitssinn’ als
Potential fiir die padagogische Habitusbildung.
In: Riegger/Heil (Hg.) 2018 [Anm. 2], 69-88; Mendl,
Hans: Selber fliegen oder Fliegen simulieren? Die
Bedeutung von erlebter Praxis in universitaren Se-
minarveranstaltungen. In: Riegger/Heil (Hg.) 2018
[Anm. 2], 89-116.

4 Vgl. z.B. Tacconi, Guiseppe: Simulationen in der Leh-
rerbildung in Italien. Uberblick tiber Studien und Er-
fahrungen. In: Riegger/Heil (Hg.) 2018 [Anm. 2], 177~
200.
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Simulationen kénnen zum Handeln auffordern
und mogliche Richtungen des Handelns na-
helegen. Die Unschérfe des Begriffs erlaubt es,
dass das Wort in vielen Feldern verwendet wird,
nicht selten ohne exakte Definition. Mit Simu-
lation sind oft Begriffe wie Digitalisierung und
Virtualitat verbunden.® Im Folgenden werden
Strukturelemente der Bedeutung von Simulati-
on im Allgemeinen und fiir die Religionspada-
gogik im Speziellen herausgearbeitet.

1.1 Bedeutungsstrukturen in Alltag

und Etymologie
In der Alltagssprache ist Simulation (engl. si-
mulation, franz. simulation, ital. simulazione)
zundchst eher negativ konnotiert: Ein Simulant
ist ein Mensch, der etwas vorspielt, was er gar
nicht ist oder besitzt wie z.B. die Simulation
einer Krankheit, eines Status oder einer Kom-
petenz. Ein Simulant tduscht eine Krankheit
vor, obwohl er keine hat. Er handelt wie ein tat-
sachlicher Kranker, indem er seine Handlung
auf eine andere Handlung (wirkliche Krankheit
anderer) bezieht und diese nachspielt, obwohl
er selbst nicht krank ist. Mit Simulation wird
demnach in der alltagssprachlichen Verwen-
dung eine Handlung bezeichnet, die eine an-
dere Handlung vortauscht. Simulation ist dann
aber auch - wohl nicht nur fir Jingere - z.B. in
Verbindung mit Computer- und Videospielen
positiv konnotiert.

Die Etymologie des Begriffs Simulation aus
dem Lateinischen kann auf unterschiedliche
Wurzeln® verweisen: Simulacrum ist Eben-
bild, Abbild, Bildnis, aber auch Schattenbild,
Traumbild, Gespenst, Gleichnis, Nachbildung,
Scheinbild, Trugbild. Simulamen ist die Nach-
ahmung. Simulamentum ist die Vorspiegelung,
Tauschung. Simulatio ist die Vorspiegelung,

5 Vgl. Riegger, Manfred: Handlungsorientierte Religi-
onsdidaktik, Bd. 2, Stuttgart 2019, Kap. 8.

6 Vgl. Negele, Manfred: Maske - Simulation - Identitét.
In: Riegger/Heil (Hg.) 2018 [Anm. 2], 49-68.
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Tauschung, Heuchelei, Verstellungskunst. Das
Verb simulare bedeutet daher ,dhnlich machen,
nachbilden oder nachahmen”, aber auch ,etwas
zum Schein vorgeben, sich den Anschein von
etwas geben, etwas vortduschen” Simulans
heit nachahmend. Simulation kann auch zu-
riickgehen auf das lateinische Adverb simul,
das ,zugleich, gleichzeitig” bedeutet und eine
temporale Gleichzeitigkeit zweier Phdnomene
beschreibt. Zum selben Wortstamm gehort das
Adjektiv similis. Es meint ,dhnlich, gleichartig”
und driickt eine gleichartige Eigenschaft aus
wie z.B. das simile, das Gleichnis. Gemeinsam
ist diesen Begriffen in der lateinischen Begriffs-
geschichte, dass zwei Situationen, Handlungen,
Eigenschaften oder Prozesse in einem inneren
Zusammenhang stehen, aufeinander bezogen
sind. Die Bezogenheit kann eine temporale
sein, namlich die der Gleichzeitigkeit.

Ich fasse zusammen: Simulation hat mit
Modell und Original zu tun sowie den unter-
schiedlichen Beziehungen zwischen beiden.
Zwischen Modell und Original besteht

eine Beziehung der Tduschung bzw. Vor-

tduschung (Entsprechung von Original und

Modell auf der Oberflache, aber Unterschei-

dung in der Tiefenstruktur),

eine Beziehung der vollkommenen Identitdit

(Kopie, Abbild),

eine Beziehung der Ahnlichkeit (teilweise

wirklichkeitsahnliche Entsprechung),

keine Beziehung, da das Modell das Original

als virtuelle Realitdt, Hyperrealitdt, Fiktion er-

setzt.
Wird ,Wahrheit als Ubereinstimmung einer
(gegliederten) sprachlichen Aussage mit der
(Gliederung der) Wirklichkeit"’” (Korrespondenz)
verstanden, also als Ubereinstimmung von
Modell und Original, dann handelt es sich bei
der ersten Bedeutungsstruktur um teilweise,
mehr oder weniger bewusste Tauschung, bei

7 Vgl. Heinrich, Richard: Wahrheit, Wien 2009, 45.
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der vierten um vollstandige Tduschung, bei der
zweiten um Ununterscheidbarkeit und bei der
dritten um teilweise Ahnlichkeit zwischen dem
Simulierten, der simulierten Wirklichkeit und ei-
ner duf3eren Wirklichkeit. Der Begriff Simulation
wird hier in der letzten Bedeutung verwendet.
Die Ahnlichkeitsbeziehung kann in Professio-
nalisierungsprozessen wie der Lehrerbildung
zur Erkenntniserweiterung und Kompetenzent-
wicklung genutzt werden.

1.2 Grundfigur

Das Konzept Simulation ist nicht nur im Alltag
prasent, sondern auch in vielen wissenschaft-
lichen Disziplinen theoretisch ausformuliert
und fiir 6konomische, 6kologische, technische,
militarische, medizinische, politische, psycholo-
gische und padagogische Anwendungsgebiete
ausgearbeitet worden. Damit wurden Simulati-
onen zu einem wichtigen methodischen Werk-
zeug, mit dem Modelle entwickelt, getestet und
angewendet werden.

Die zugrundeliegende Figur ist einfach: Mo-
delle reprasentieren etwas anderes, um Erkennt-
nisse zu ermoglichen, die sonst nicht oder nur
schwer moglich wéren. Diese Eigenschaft ist
auch Kunstwerken, der Sprache, der Theologie
oder der Religionspadagogik zu eigen. Dariiber
hinaus strebt man aber mit Simulationen an, et-
was Uber die wirklichen Eigenschaften dessen zu
lernen, wofiir sie stehen, also: Das spielerische
Simulieren (in der Wirklichkeit zweiter Ordnung)
bleibt fiir praktisches Handeln (in der Wirklichkeit
erster Ordnung) zwar zunachst folgenlos, aber
die moglichen Folgen kénnen wirklichkeitsnah
getestet und reflektiert werden. Daran anschlie-
Bend kann (in der Wirklichkeit erster Ordnung)
praventiv interveniert oder die zuvor simulierte
Praxis besser zu bewadltigen versucht werden.
Sichtbare Wirksamkeit der Simulationen erfolgt
in einer zeitlich spater, auerhalb der Simulati-
on stattfindenden wirklichen Wirklichkeit. Vor
diesem Hintergrund prazisiere ich Simulation als
Professionelle Simulation fiir die Pddagogik.

1.3 Professionelle Simulation

Simulation ist eine ,Als-ob“-Handlung in der
Anwendung und Herstellung eines komplexi-
tatsreduzierten und wirklichkeitsdhnlichen Mo-
dells von Wirklichkeit zur Bildung habituell ver-
ankerter Kompetenzen in einem bestimmten
Bereich.

Professionell ist Simulation, wenn Profis sie
durchfiihren und die drei Strukturen profes-
sionellen Handelns zusammenspielen: fachspe-
zifisches Repertoire, Transformation auf einen
lebenspraktischen Fall und Arbeitsbindnis, das
mit Institution und Person untergliedert wer-
den kann (vgl. 2.1).

Dieser Begriffskern von Professioneller Si-
mulation ist flir unterschiedliche forschungs-
methodische Vorgehensweisen® und Themen,
z.B. Resilienz? offen und wird hier in Bezug
auf simulationsbasierte Kompetenzentwick-
lung konkretisiert. Eine solche Kompetenzent-
wicklung erfolgt in einer Wirklichkeit zweiter
Ordnung, indem ein Modell der Wirklichkeit
erster Ordnung zundchst hergestellt (Modellie-
rung), dann in der Simulation angewendet wird
und schlie3lich Ergebnisse produziert werden.
Hergestellt wird das Simulationsmodell durch
die Festlegung der Fragestellung, aufgrund
derer durch Abstraktion von der Wirklichkeit
erster Ordnung ein Konzept fur die Simulation,
eine Szene fiir den Beginn modelliert und auf-
gebaut wird. Durchgéngig sollen Fragestellung,

8 Vgl. Riegger, Manfred: Research-Oriented Learning
in Teacher Education by Professional Simulation.
In: Learning through Inquiry in Higher Education.
Current Research and Future Challenges (INHERE
2018), Dusseldorf 2018, Doc23. DOI: 10.3205/18in-
here23, URN: urn:nbn:de:0183-18inhere236; Stand:
01.08.2018 unter: http://www.egms.de/static/en/
meetings/inhere2018/18inhere23.shtml.

9 Vgl. Ders.: Resilienzsensible Bildung. Resilienz als
Response-Strategie durch Professionelle Simulati-
on (ProfiS) entwickeln. In: Karidi, Maria /Schneider,
Martin/Gutwald, Rebecca (Hg.): Resilienz. Interdiszi-
plindre Perspektiven zu Wandel und Transformation,
Wiesbaden 2018, 203-225.
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Konzept, Szene und Szenenaufbau unterein-
ander und mit der Wirklichkeit erster Ordnung
verglichen werden, um die Stimmigkeit zu
prifen bzw. zu bestdtigen. Das urspriingliche
Modell ist fuir eine gelingende Simulation von
entscheidender Bedeutung. Die Modellanwen-
dung besteht in der Durchfiihrung der Simu-
lation, um Varianten des Modells zu erstellen.
Der Wert dieser Anwendungen muss ebenso
deutlich werden wie das Simulationsergebnis
selbst. Beim Simulationsergebnis wird dieser
Wert noch beurteilt, indem die Einzelergebnis-
se prasentiert, explizit reflektiert und auch der
Bezug zur Wirklichkeit erster Ordnung wieder
in den Blick genommen wird. In Abb. 1 werden
diese Aspekte veranschaulicht.

Die anvisierte Kompetenzentwicklung durch
Professionelle Simulation ist spezifisch auf den
Habitus und den Professionalisierungsprozess
bezogen.

2. Habitusbildung und
Professionalisierung durch
Professionelle Simulation

Pierre Bourdieus (1930-2002) praxeologisches
Habituskonzept, das zwischen den Polen Struk-
tur und Handeln aufgespannt ist, wird rezipiert
und padagogisch als professioneller (2.1) und
professionalisierter Habitus (2.2) weiterentwi-
ckelt.”® Auf dieser Grundlage wird professiona-
lisierte Habitusbildung dargestellt (2.3).

Herstellung eines Modells

Festlegung der Fragestellung

v

Konzept / Abstraktion

v

Szene / Verifizieren /
Szenenaufbau

v

Validieren

Anwendung des Modells

Durchfiihrung der Simulation

v

Varianten erstellen

v

Validieren

Simulationsergebnisse

Prasentieren

y

Reflektieren

Y

Evaluieren

Abb. 1: Simulationsbasierte Kompetenzentwicklung. In: Heil /Riegger 2017 [Anm. 1], 103.
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10 Vgl. dazu den Hinweis bei Caruso, Carina: Rezension
zu Heil /Riegger 2017 [Anm. 1]. In: RpB 78/2018, 123f.
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2.1 Professioneller Habitus"'

Grundsatzlich bedeutet Habitus duBere Gestalt,
Aussehen, aber auch Eigenschaft oder Eigen-
tiimlichkeit. Damit ist das AuBere Ausdruck des
Inneren, und das Innere bestimmt das AuBere.
Dies wird nach Bourdieu als ,strukturierte und
strukturierende”’? Funktion des Habitus be-
zeichnet. Der Habitus wurde gepragt und pragt
das Handeln. Habitus ist die grundgelegte und
grundlegende, aber auch verdnderbare und
bewegliche innere Haltung bzw. Grundhaltung,
die den Zusammenhang der eigenen Lebens-
fihrung mit dem Repertoire an gesellschaftlich
akzeptierten Haltungen ebenso hervorbringt
wie des eigenen Handelns in der Zeit. Handeln
ist damit einerseits in soziale Strukturen einge-
bettet und damit strukturell bedingt, aber an-
dererseits gibt es durch kreatives Handeln M6g-
lichkeiten, die sozialen Strukturen zu gestalten
und zu verdndern.

Der Habitus ist geeignet, das Handeln von
Profis zu beschreiben. Der professionelle Habi-
tus setzt sich zusammen aus

dem fachspezifischen Repertoire aus einer

Domane (z.B. Medizin, Recht, Religion, Bil-

dung, Kriminalistik),

der Transformation auf einen lebensprakti-

schen Fall, d.h. auf ein Problem aus der Le-

benswelt des Profis, das dieser 16sen muss,
und

dem Arbeitsbliindnis zwischen dem Profi

und einem oder mehreren Menschen (Per-

sonen) im Rahmen der Falllésung innerhalb
einer Institution.

11 Vgl. zu diesem Abschnitt v.a. Heil, Stefan: Der pro-
fessionelle religionspadagogische Habitus. In: Ders./
Riegger 2017 [Anm. 1], 9-32.

12 Vgl. Bourdieu, Pierre: Entwurf einer Theorie der Praxis

auf der ethologischen Grundlage der kabylischen
Gesellschaft, Frankfurt a.M. 1976, 165.

2.2 Professionalisierter Habitus'3

Ein Profi ist jemand, der durch Professionalisie-
rung (strukturierte Ausbildung) einer Profession
(einem bestimmten Berufsstand) angehért und
Uber Handlungsstrategien der Professionalitat
(in problematischen Situationen handeln kén-
nen) verfiigt. Beispielsweise sind Religionslehr-
krafte Profis fiir religidse Bildung. lhr professio-
neller Auftrag besteht darin, Lehr-Lernprozesse
so zu gestalten, dass religiose Kompetenzen
bei Lernenden geférdert werden und religiose
Bildung im umfassenden, mehrdimensionalen
Sinne moglich wird. Religionspdadagogische
Profis verhelfen Individuen meist in einer Lern-
gruppe zu fachbezogenen Kompetenzen.

Der in der strukturierten Ausbildung pro-
fessionalisierte Habitus entfaltet sich dreifach:
berufsbiografisch-reflexiv, pragmatisch-reflexiv
und wissenschaftlich-reflexiv. Elemente des Ha-
bitus als Grundhaltung sind mindestens Wissen,
Kénnen, Werten und Wollen oder: Fertigkeiten,
Fahigkeiten, Kompetenzen und metakognitive
Kompetenzen, welche immer innerhalb eines
bestimmten Kontextes angesiedelt sind. Durch
die Simulation werden im Simulationsprozess
Kompetenzen aufgebaut, die tbersituativ habi-
tuell zur Verfligung stehen.

2.3 Professionalisierte Habitusbildung™

Auf der Basis eines fir professionstheoretische
Uberlegungen gedffneten Kompetenzbegriffs
ist die Ubergeordnete Zielsetzung fiir religitse
Bildung der Erwerb von Kompetenzen, die es
ermdglichen, komplexe und mehrdeutige, nur
begrenzt vorhersehbare und sich immer anders
gestaltende Situationen selbstverantwortet und

13 Vgl. zu diesem Abschnitt v.a. Riegger, Manfred: Der
professionalisierte religionspadagogische Habitus.
In: Heil/Riegger 2017 [Anm. 1], 33-62.

14 Vgl. ebd.
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fachwissenschaftlich wie fachdidaktisch begriin-
det zu l6sen. Der Anspruch auf Professionali-
tat ist mit der Erwartung verknipft, dass eine
Fachkraft fir religiése Bildung sowohl wissen-
schaftliche Theorien wie handlungspraktisches
Wissen so nutzen kann, dass sie ihr Handeln auf
die spezifischen Bedingungen und Erfordernis-
se einer Situation, was die Milieuabhangigkeit
ausdriicklich beinhaltet,’> abstimmen kann. Mit
anderen Worten: Professionalisierung integriert
drei Formen des Habitus, den wissenschaft-
lich-reflexiven, den reflexiv-pragmatischen und
den professionsbiografisch-reflexiven.

Zur Losung eines Falls (z.B. Unterrichtsvor-
bereitung, Umgang mit Disziplinschwierigkei-
ten) zieht eine religionspadagogische Fachkraft
ihr zur Verfligung stehendes Wissen heran, das
Fachrepertoire. Das wissenschaftliche Fach-
repertoire setzt sich aus vier Theorietypen zu-
sammen:

subjektive Theorien,

Professionstheorien,

padagogisch-psychologische, fachwissen-

schaftliche und fachdidaktische Theorien
und nicht zuletzt

Wissenschaftstheorie.’®
Das handlungspraktische Fachrepertoire setzt
sich aus vier Wissensformen zusammen:

Uberzeugungen (engl. professional beliefs),

Motivation, Selbstregulation,

Professionswissen, z.B. Regeln,

padagogisch-psychologisches, fachwissen-

schaftliches und fachdidaktisches Wissen,

z.B. Prinzipien und nicht zuletzt

professionelle Intuition.

15 Vgl.den Hinweis bei Altmeyer, Stefan/Griimme, Bern-
hard: Unentdeckte Potentiale. Zur Bourdieu-Rezep-
tion in der Religionspadagogik. In: Kreutzer, Ansgar/
Sander, Hans-Joachim (Hg.): Religion und soziale
Distinktion. Resonanzen Pierre Bourdieus in der
Theologie, Freiburg i.Br. 2018, 248-267, 254.

16 Vgl. dazu auch Riegel, Ulrich/Leven, Eva: The Structu-
re of Teacher Knowledge in Religious Education. In:
RISTAL 1 (2018) 102-116, bes. 113.

62

Diese Theorietypen und Wissensformen sind im
alltaglichen Handeln nicht in Reinform, sondern
in Schemata, Routinen bzw. Handlungsmustern
enthalten. Wahrnehmung, Handlungsplanung
und Handlung in Bezug auf eine konkrete Situ-
ation werden neben dem Kontext auch von der
konkreten Beziehungsgestaltung innerhalb der
Institution und durch die Person beeinflusst.
Im Rahmen des Vollzugs der Handlung in kon-
kreten Praxissituationen erganzen und Uber-
lagern sich im Wesentlichen immer zwei Modi
des Habitus: ein reflexiv-pragmatischer und ein
wissenschaftlich-reflexiver. Beide werden mo-
deriert vom professionsbiografisch-reflexiven
Habitus (vgl. Abb. 2).

Hinter’ jedem professionellen Handlungs-
vollzug stellt der professionelle und professio-
nalisierte religionspadagogische Habitus ein re-
lativ stabiles, situationsunabhdngiges Element
dar. Durch den Erwerb und die Differenzierung
von Theorien und Wissen, durch wissenschaft-
liche Forschungsmethoden und Erfahrungen
in der Praxis sowie deren Reflexion und durch
Arbeit an der eigenen Berufsbiografie kann sich
der Habitus verandern, inklusive der einzelnen
Aspekte wie beispielsweise die handlungs-
leitenden Uberzeugungen. Eine forschungs-
methodisch fundierte bzw. eine systematisch
durchgefiihrte methodische Reflexion ist fiir
eine professionelle Handlungskompetenz we-
sentlich. Notwendig ist sie, um die eigenen
biografischen Anteile, die eigene Subjektivitat
bewusst wahrnehmen, unterschiedliche Pers-
pektiven einnehmen und eine Situation auf der
Grundlage von reflektierten, wissenschaftlichen
Theorien und reflektiertem, handlungsprakti-
schem Wissen sowie sytematisch mit professi-
onellen Forschungskompetenzen analysieren
zu konnen. Das systematische Zueinander der
Theorietypen und Wissensformen erfolgt mit-
tels Relationierung. Hier nun setzt konkret Pro-
fessionelle Simulation an, wie im Folgenden
anhand der Phasen — jeweils mit einem Beispiel
versehen — dargestellt wird.
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Wissenschaftlich-reflexiver Habitus

Hochschulischer Wissenschaftliches Fachrepertoire beinhaltet wissenschaftliche Theorien % forschen
Fallbezug Schemata Schemata Schemata Schemata und
0 lehren
handeln in Subjektive Theorien (2
ledtsatltadiar erheben und Professionstheorien (3) Pédagogisch-
Praxis verstehen entwickeln und psychologische, 4
vergleichen fachwissenschattliche, Wissenschaftstheorie . . "
fachdidaktisch Isirt und erfasst Professionsbiografisch-
‘ .". @ Theorien erstellenund | Wissensproduktion reflexiver Habitus
g §E ' \ ,\ vermitteln /
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e Motivation haben; fachdidaktisches und
Pt Selbstregulation Wissen umsetzen, z.B. bilden

bt durchfiihren didaktische Prinzipien
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bezogener Schemata Schemata Schemata Schemata
Fallbezug Institutionenbezogenes Fachrepertoire beinhaltet bildungspraktische Handlungstheorien

Abb. 2: Professionalisierter religionspadagogischer Habitus;
ahnlich in Heil/Riegger 2017 [Anm. 1], 36.

3. Phasen der Professionellen
Simulation

In Bezug auf die zeitliche Einteilung der Simula-
tion kdnnen Phasen' benannt werden, die hier
erldutertundaneinem Beispiel zum Kompetenz-
erwerb einer professionellen Wahrnehmung
und gezielten Gestaltung der schulischen
Konfliktsituation ,Eine Schilerin verweigert im

17 Vgl. Riegger, Manfred: Phasen. In: Heil /Riegger 2017
[Anm. 1], 125-136. Vorarbeiten erfolgten in Riegger,
Manfred: Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen.
Das Sozialtherapeutische Rollenspiel als Methode
erfahrungsbezogenen Glauben-Lernens (Praktische
Theologie heute 56), Stuttgart 2002.

Religionsunterricht die Mitarbeit” veranschau-
licht werden. Im Einzelnen sind folgende Pha-
sen zu berlicksichtigen:

3.1 Planung des Simulationsprozesses

Vor der Veranstaltung ist eine strukturelle Pla-
nung notwendig, damit unterschiedliche in-
haltliche Verldufe moglich werden.

BEISPIEL: Eine Expertenlehrkraft wird enga-
giert, die Giber schulische Anforderungssituatio-
nen kommunizieren und eine wesentliche Rolle
aus einer solchen nachstellen kann. Die Wahl
und Abgrenzung der Anforderungssituation er-
folgt im Gespréach zwischen Expertenlehrkraft
und Dozentin bzw. Dozenten.
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3.2 Vorbereitung

Es geht um zeitliche und raumliche sowie in-
haltliche Vorbereitungen. Letztere kénnen ge-
meinsame wissenschaftsbasierte Erarbeitun-
gen des Themas umfassen.

BEISPIEL: Nach theoretischen Erarbeitungen
zu Disziplinschwierigkeiten im Unterricht' in
den vorangegangenen Sitzungen wird die Ex-
pertenlehrkraft ins Seminar an die Universitat
eingeladen.

3.3 Arbeitsbiindnis: Beziehungsaufbau,
Kompetenzerweiterungsbereitschaft,
Zielklarung

Fundiert wird das Arbeitsbindnis zwischen der

Leitung und den Teilnehmenden. Der Begriff

Arbeitsblndnis stammt aus der Professiona-

litdtstheorie™ und bezeichnet die Beziehungs-

basis zwischen dem Profi und den Klientinnen
und Klienten.

Geklart werden muss die Art des Seminars:
Simulation ist nicht nur abstrakt-kognitives,
sondern erfahrungsorientiertes Lernen. Da-
mit wird die Bereitschaft vorausgesetzt, sich
auf entsprechende Lernprozesse einzulassen.
Niemand kann zu Simulationen gezwungen
werden! Die Simulation von Handlungen er-
moglicht aber Handeln auf Probe. Vieles kann
also ausprobiert werden, ohne Angst vor nicht
wieder revidierbaren Fehlern.

BEISPIEL: Expertenlehrkraft, Seminarteilneh-
mende und Seminarleitung lernen sich kennen
und kommen Uberein, dass es in dieser Sitzung
um die Simulation von schulischer Praxis und da-
mit um handelndes Lernen und Reflektieren von
praktischem und theoretischem Wissen geht.

18 Vgl. dazu Riegger 2019 [Anm. 5], Kapitel 16.

19 Vgl. Oevermann, Ulrich: Theoretische Skizze einer
revidierten Theorie professionellen Handelns. In:
Combe, Arno/Helsper, Werner (Hg.): Padagogische
Professionalitat. Untersuchungen zum Typus pada-
gogischen Handelns, Frankfurt a.M. °2017, 70-182.
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3.4 Simulation
Die eigentliche Simulation besteht aus unter-
schiedlichen Elementen:

BEISPIEL: Im Gesprach werden Informatio-
nen zu einem Konfliktfall gesammelt und ge-
blndelt.

- Szenendesign

Die Ausgangsszene der Simulation ist - der

Wirklichkeit méglichst ahnlich - nachzubilden,

zu modellieren. Dieser Szenenaufbau ist zentral,

da der Aussagewert der Simulation wesentlich
von den in dieser Szene erfassten Ausgangs-
bedingungen abhéngig ist. Dabei werden die
gesammelten Informationen im Blick auf die

Fragestellung elementarisiert. Notwendig ist

eine Reduktion der Wirklichkeit auf wesentli-

che Faktoren, nicht oder kaum verdnderbare

Voraussetzungs- und Kontextvariablen ebenso

wie (bisherige) Prozess- und Produktvariablen.

Zu den Voraussetzungsvariablen konnen zdhlen:
frihere Erfahrungen der Lehrperson (Milieu-
zugehorigkeit, Alter, Geschlecht usw.),
Erfahrungen aus der Lehrerbildung (Univer-
sitat, Facherkombination, Praxis usw.),
Merkmale der Lehrkraft (Fertigkeiten, Fahig-

keiten, Kompetenzen, Haltungen, Motivatio-

nen, Selbstwirksamkeitserwartungen usw.).

Die Kontextvariablen kdnnen umfassen:
friihere Erfahrungen der Lernenden (Milieu-
zugehorigkeit, Alter, Geschlecht usw.),
Erfahrungen aus bisherigem Unterricht (Lan-
geweile im Religionsunterricht usw.),
Lernermerkmale (Fertigkeiten, Fahigkeiten,
Kompetenzen, Haltungen, Motivationen,
Selbstwirksamkeitserwartungen usw.),
Umfeld (ethnische Zusammensetzung der
Lerngruppe, Klima usw.).

Beide Variablenarten beeinflussen das Lehren-

den- sowie das Lernerhandeln und damit den

Unterricht. Ergebnisse des Unterrichts kénnen

in den Produktvariablen zum Ausdruck kom-

men (Fertigkeiten, Fahigkeiten, Kompetenzen,

Haltungen usw.). Die Szene umfasst einen
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moglichst konkreten Situationsausschnitt, bei-
spielsweise eine Mitschilerin, einen Schiiler
und die umschriebene Rolle der Lehrperson in
der konkreten Situation, welche in der Simula-
tionshandlung variabel besetzt wird. Der Kon-
text der zu simulierenden Situation ist so zu re-
konstruieren und zu konstruieren, dass sich die
Simulanten in die zu simulierenden Personen
hineinversetzen konnen.

BEISPIEL: Im Seminarraum wird ein Tisch
aufgestellt. Dahinter nimmt die Lehrkraft Platz.
Sie simuliert Mareike, eine Schiilerin aus ihrer
Klasse. Ein Buch und ein Blatt liegen vor ihr. Im
Halbkreis gegentiber sitzen die Studierenden.

— Einstimmung durch die Leitung

Hier wird die Aktivitatsbereitschaft der Simu-
lationsteilnehmenden angeregt. In einer indi-
viduellen Einstimmung werden Subjekte und
Inhalte zusammengebracht. Hinweise auf den
Kontext der Simulation stellen nachvollziehbar
die Ahnlichkeit zwischen Modell und duferer
Wirklichkeit respektive Wirklichkeit zweiter
und erster Ordnung fur alle dar. Dabei sollte die
Sprache weder zu weitschweifig noch zu knapp
sein. Fachsprache ist in Alltagssprache zu tber-
setzen.

BEISPIEL: ,Wir sind im Zimmer der 8. Klasse
an einer Mittelschule (= Hauptschule mit der
Méglichkeit eines mittleren Schulabschlusses)
in Bayern. Der Unterricht ist in vollem Gange.
Die Schiler/-innen lesen im Religionsbuch.
Der Lehrer, Herr Meier (alle Namen wurden an-
onymisiert), ruft die einzelnen Schiler/-innen
auf. Mareike ist an der Reihe.”

— Impuls der Simulationsleitung

Mit einem Impuls wird die Simulation in Gang
gesetzt, das Denken und Handeln der Teilneh-
menden in Bewegung gebracht. Das kann
durch jede Handlung der Leitung erfolgen:
differenzierte Korpersprache, Umgang mit
Gegenstanden und Medien und besonders
verbale Handlungsanweisungen fiir die Teil-

nehmenden. Handlungsaufforderungen sind
moglichst klar und eindeutig zu formulieren.

BEISPIEL: Zu den Studierenden gewandt
sagt die Leitung der Simulation: ,Sie kdnnen
nun die Rolle von Herrn Meier Gbernehmen. Sie
entscheiden selbst, wann Sie in die Szene treten
und beginnen selbststandig.”

- Handlung(en) durchfiihren

Nun wird die eigentliche Simulation in fiinf
Handlungsschritten durchgefiihrt: wahrneh-
men, kategorisieren, riickbinden, entscheiden,
eingreifen. Neben den vorgegebenen Rollen
mit ihren an der Wirklichkeit orientierten Hand-
lungsmustern ist die Lehrendenrolle in der
Szene zwar umrissen, wird aber nicht nur indi-
viduell je verschieden besetzt, sondern auch je
simulierter Szene individuell handelnd ausge-
fullt. Es sollten mindestens zwei Handlungsal-
ternativen simuliert werden, besser mehr. So
werden neue, mogliche Zugange zu bereits be-
kannten Szenen moglich. Die handelnde Aus-
gestaltung der Rollen erfolgt auf der Basis der
Informationen eigenverantwortlich durch die
Teilnehmenden (nicht oder kaum verénderbare
Variablen werden beibehalten). Manchmal ist
es hilfreich, das Rollenhandeln nicht an einem
moglichen Ideal auszurichten, sondern an ei-
nem Negativbeispiel.

Beim Handeln in der Simulation werden in
wirklichkeitsdhnlichen Zusammenhéngen die
Auswirkungen von Handlungen erlebt und
ggf. wiederholt, korrigiert oder variiert, ohne
das Risiko ernsthafter Konsequenzen flirchten
zu missen. Dabei kann es nie nur eine richtige
und optimale Losung geben. Simuliert werden
unterschiedliche Handlungsalternativen. Nach-
einander werden mehrere Szenarien mit unter-
schiedlicher Besetzung der Lehrer/-innenrolle
nachgestellt.

BEISPIEL: Ein Studierender steht auf und
Ubernimmt die Rolle. Mareike schaut aus dem
Fenster. Herr Meier z0gert und sagt: ,Marei-
ke, lies du bitte den Text!” ,Herr Meier, ich will
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nicht!”, bekommt er zur Antwort. Nach kurzer Zeit
fragt er: ,Mareike, warum willst du nicht lesen?”
Jch habe keine Lust!’, ist zu vernehmen und der
Lehrer entgegnet: ,Das kann ich verstehen, dass
man manchmal keine Lust hat. Willst du etwas
anderes tun?“,Ja, rausgehen’, und schon ist Ma-
reike auf dem Weg zur Tur. Daraufhin bricht der
Student die Simulation ab. Nach weiteren Simu-
lationen lasst man die Szenerie noch aufgebaut,
setzt sich im Stuhlkreis zusammen und reflektiert
ber die Simulationen der Reihe nach.

3.5 Kommunikation liber eigene Erlebnisse
Offengelegt werden die Selbstwahrnehmung in
der Simulation, die eigene Simulationsabsicht
und die Wirkung des eigenen Handelns: Was
habe ich erreicht? Was ist beim Anderen ange-
kommen? In der Simulationsperspektive ver-
gegenwartigt der/die Simulierende das Erlebte
sich selbst und anderen explizit. Das einfache
Erzdhlen ist dabei besonders wichtig, weil so das
eigene Erlebte in einen Zusammenhang gestellt
und fur andere einseh- und — mehr oder weni-
ger — nachvollziehbar wird.

Die Leitung kdnnte Folgendes sagen:,Setzen
wir uns wieder im Stuhlkreis zusammen. Reden
wir Uber die simulierten Handlungsalternativen.
Wir beginnen mit Alternative 1, danach die fol-
genden Szenen. Mit meinen Fragen mochte ich
das Gesprach strukturieren.” Es beginnt jeweils
die Simulationslehrperson, dann folgt der Simu-
lationsschiiler bzw. die Simulationsschiilerin:

+Wie sind Sie zu lhrer Rolle gekommen?”

,Was haben Sie in lhrer Rolle mit Ihrer Hand-

lung beabsichtigt?” Die Antwort kdnnte fol-

gendermallen beginnen: ,Mit meiner Hand-
lung wollte ich erreichen, dass.. ."

,Konnten Sie lhre Absicht umsetzen?”

Der jeweilige Simulationsschiler bzw. die

-schilerin wird gefragt: ,Was kam beim Ler-

nenden an?”

Die Leitung hat darauf zu achten, dass nach-
einander die Erfahrungen erzédhlt werden und
nicht sogleich Bewertungen erfolgen.
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BEISPIEL: Der simulierende Studierende 1 er-
zahlt: Ich wollte Mareike Verstandnis entgegen-
bringen und hoffte, dass sie dann liest” ... Die
Lehrkraft in der Schiilerinnenrolle erzahlt: ,Ich
dachte: Toll, jetzt kann ich machen, was ich will!"

3.6 Kommunikation {iber Erlebnisse
anderer mittels eigener Erlebnisse mit
Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse
anderer (Perspektivenwechsel)

Die Beobachtenden bringen ihre Erlebnispers-
pektive aus ihrer Rolle heraus im Blick auf die Si-
mulationshandlungen ein. Es wird nicht bewer-
tet. Begonnen wird mit Alternative 1, danach
kommen die folgenden Szenen. Die Leitung
kdnnte beginnen mit:

.n welche Rollen und Handlungsweisen
konnten Sie sich einfiihlen? Beginnen Sie lhre
Schilderung mit,Ich als..." z.B. Ich als Person X,
als Person Y empfand..., alsich...”

BEISPIEL: Die Beobachtenden erganzen:,Ich
als Mareike empfand ein Gefiihl des Sieges.,Als
Herr Meier ging es mir schlecht, weil ich dach-
te, dass ich fiir immer den Respekt der anderen
Schdiler verloren habe!

3.7 Beendigung der Simulation

Die simulierten Rollen werden komplett abge-
legt, die Szene abgebaut, die benutzten Uten-
silien beiseitegestellt. Der Sitzkreis wird wieder-
hergestellt. Danach beginnen Gesprache Uber
die gesamte Simulation.

Die Leitung kdnnte ausfiihren: ,Wir sind jetzt
wieder ganz hier im Raum. Sollten Sie die simu-
lierten Rollen noch nicht ganz abgelegt haben,
so tun Sie es jetzt. Fir manche ist es hilfreich,
wenn Sie durch Abstreifen des Korpers die si-
mulierten Rollen ablegen.”

BEISPIEL: Nachdem alle Simulationen reflek-
tiert worden sind, wird die Szenerie abgebaut.
Der Tisch und die in der Simulation verwende-
ten Stihle werden weggetragen. Niemand sitzt
auf diesen Stiihlen oder benutzt diesen Tisch.
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4. Habitusreflexion

Hier werden dreifache, explizite Bewertungen
des simulierten Erlebens angestellt.

4.1 Pragmatisch-reflexive Reflexion
Mit Bezug auf die Simulation werden themati-
sche Ubereinstimmungen, besondere Beitrige
oder sehr unterschiedliches Erleben mit Blick
auf (mdgliche) Praxis ins Gesprach gebracht.
Maogliche Fragen sind:
Welche Handlungsalternativen kénnten fir
Ihre Wirklichkeit(en) geeignet erscheinen?”
,Was haben Sie aus der Simulation fir sich
gelernt?”
BEISPIEL: Die Lehrperson bindet die Simula-
tion an ihren Habitus zurtick, indem sie tUber
dhnliche Anforderungssituationen aus ihrem
Schulalltag spricht, und die Studierenden
knlpfen an ihren Habitus an, indem sie auf
den Punkt bringen, was sie handlungsprak-
tisch gelernt haben.

4.2 Reflexiv-wissenschaftliche Reflexion

Das in der Simulation Erlebte und durch die
bisherigen Schritte pragmatisch Reflektierte
wird mit wissenschaftlichen Theorien (z.B. Kon-
fliktstrategien, -arten, Ursachen sozialer Konflik-
te) weiterverarbeitet und — im Vergleich zur ein-
fihrenden Erarbeitung - vertiefend reflektiert.
BEISPIEL: Gemeinsam werden Beziige zu un-
terschiedlichen Theorien erértert und wissen-
schaftlich begriindete Deutungen erarbeitet.

4.3 Professionsbiografisch-reflexive
Reflexion

Eine Reflexion auf die fiir die Profession wichti-

gen biografischen Anteile erfolgt meist indivi-

duell.

BEISPIEL: entfiel in diesem Fall.

5. Evaluation

AbschlieBend ist der Wirkung der Simulation
nachzugehen. Weil in der Simulation erfah-
rungsorientiert gelernt wird, bedarf es auch
eines emotionalen Abschlusses. Dabei kdnnten
folgende Fragen hilfreich sein:

,Was hat die Simulation bei lhnen/bei mir

ausgelost?”

,Es war eine Simulation, die sehr tief ging.

Was nehmen Sie mit? Was lassen Sie hier?”

,Was haben die Inhalte bei lhnen ausgeldst?”

+Wie geht es Ihnen jetzt? Jede/r sollte eine

Antwort geben.”

,Hangt Ihnen noch etwas nach?”

Welche Gefiihle begleiteten Sie wahrend

der Simulation?”

Ansprechen kann man zuerst die inhaltlichen
und dann erst die emotionalen Wirkungen oder
umgekehrt.

BEISPIEL: Eine Studierende antwortete: ,Ei-
gentlich war es doch nur ein Spiel, aber ich fiihl-
te mich wie in der Schule. Ich dachte nicht nur
theoretisch Uber Unterrichtsstérungen nach,
sondern probierte unterschiedliche Hand-
lungsmdglichkeiten aus. Das war ungewohnt,
aber auch sehr hilfreich.”

AbschlieBend wurden die Teilnehmenden
des im Beispiel verdeutlichten Praxisseminars
gebeten, das Erlebte zu verschriftlichen.

BEISPIEL einer Evaluation aus der Sicht eines
Teilnehmers:

Der Studierende Herr Glas will Gymnasiallehrer
werden und schreibt:

,Es soll eine Szene im Seminar inszeniert
werden, in der eine Schiilerin der 8. Klasse im
Unterricht vom Lehrer gebeten wird, einen Text
vorzulesen. Die Schdlerin ist seit einem halben
Jahr in dieser Klasse. Sie kommt von einer wei-
terfihrenden Schule und zeigt sonst kein auf-
falliges Verhalten. Doch der Aufforderung des
Lehrers kommt sie nicht nach und sie weigert
sich, den Text vorzulesen.
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Normalerweise geht man davon aus, dass
Schiiler/-innen einen Text lesen, wenn ein Leh-
rer sie darum bittet. Aber hier ist es nicht so!
Was wohl die Griinde sind? Da anzunehmen
ist, dass sie in der Pubertat steckt, konnten dort
die Ursachen liegen. In der Pubertdt kommen
sich die Jugendlichen manchmal so vor, als ob
die Gefuhle Achterbahn fahren wirden. Mit
Verstéandnis und gutem Zureden diirfte sie zu
Uberreden sein, dass sie doch vorliest. Ich bin
mir da so sicher, dass ich auf meinen ,Auftritt’
eigentlich verzichten konnte.

Die Szene wird aufgebaut. Mareike - so
hei3t die Schilerin, welche von ihrem Klas-
senlehrer gespielt wird - sitzt am Tisch. Vor
ihr liegt ein Blatt. Ich schliipfe in die Lehrerolle
von Herrn Meier und stehe vor ihr. Ich Gberle-
ge kurz, wie ich reagieren mochte. Jetzt sehe
ich, dass Mareike zum Fenster hinausschaut.
Das hatte ich nun nicht erwartet. Ich bin unsi-
cher, ob ich beginnen soll. Mareike dreht sich
um. Nun muss ich etwas machen. Ich rufe sie
auf:,Mareike, lies du bitte den Text!",Herr Mei-
er, ich will nicht!, bekomme ich zu héren. Mit
dieser deutlichen Ablehnung habe ich nicht
gerechnet. Was soll ich jetzt nur tun? Wenn ich
das durchgehen lasse, dann habe ich verloren.
Die anderen Schiiler/-innen kénnten es nach-
ahmen. Das darf nicht passieren. Also muss ich
reagieren. Mir fallt eine Grundregel ein: Wenn
man nicht weil3, was man tun soll, dann soll
man zundchst mal nachfragen! Also: ,Mareike,
warum willst du nicht lesen?’ Mareike schaut
zwar weiter herum, aber antwortet prompt:
Jch habe keine Lust!" Diese Reaktion hatte ich
in etwa so erwartet. Hier kann ich Verstand-
nis zeigen: ,Das kann ich verstehen, dass man
manchmal keine Lust hat. Willst du etwas an-
deres tun?’,Ja, rausgehen’, und schon steht sie
auf und geht Richtung Tir. Da diese Reaktion
unerwartet kommt, bin ich vollig tberrascht
und weil3 nicht mehr weiter.

Ziemlich entnervt lege ich meine Lehrerrol-
le wieder ab und setze mich auf meinen Stuhl.
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Was ist denn da passiert? Ich hatte doch vorher
genau Uberlegt, was ich tun wollte und war
mir sicher, dass ich auch entsprechend han-
deln kénnte. Aber dann das. Als eine weitere
Studentin sich in der Lehrerrolle ausprobierte,
fieberte ich innerlich mit ihr mit. Offensichtlich
hatte sie von meinem ,Auftritt’ gelernt. Sie re-
agierte nicht verstandnisvoll, sondern streng.
Geradezu schroff, woraufhin die Schulerin
,bockte’

Nun wollte ich es wissen und schliipfte er-
neut in die Lehrerrolle. Der Mittelweg musste
doch herauszubekommen sein. Die Reaktion
der Schiilerin nach meiner Bitte ,Herr Meier, ich
will nicht!, war mir jetzt schon vertrauter, so-
dass ich sofort darauf reagieren konnte: Hast
du heute keine Lust?’ Diese Worte dirften bei
Mareike angekommen sein, da sie mich jetzt
anschaut und antwortet:,Ja, genau!’ Mit einem
Lacheln bitte ich sie freundlich: ,Es ware trotz-
dem nett, wenn du jetzt vorlesen wiirdest!
Nach halblauten, grétenteils unverstandlichen
Unmutsbekundungen beginnt sie zu lesen. Ich
bin erleichtert.

Nach den Inszenierungen erldutert der Ex-
pertenlehrer, warum er als Mareike auf die
Handlungsstrategien der Lehramtsstudieren-
den gerade so und nicht anders reagiert hat.
Mir geht plétzlich auf, dass manche meiner
friheren Mitschiler/-innen im Gymnasium
dhnlich reagierten. Gespannt hore ich zu, als
der Expertenlehrer erzahlt, dass die gespielte
Situation in abgewandelter Form bei Mareike
immer wieder einmal vorkommt. Grundsatz-
lich empfiehlt er, dann gelassen und locker zu
bleiben. Da er schon viele dhnlich gelagerte
Situationen gut Uberstanden habe, falle ihm
das natlrlich leichter als Anfangern. Bei der
Schilderung von Reaktionen seinerseits, wel-
che in letzter Zeit bei Mareike erfolgreich waren
(freundliche Bestimmtheit, Schmeicheln usw.)
werden mir Handlungsalternativen einsichtig.
Als er eingesteht, dass er aber manchmal dazu
einfach nicht den Nerv habe und Mareikes Ein-
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wand Uberginge, wird mir klar, dass auch ein er-
fahrener Lehrer Mensch bleiben darf und nicht
perfekt sein muss.”

Dieses Phasenmodell ist in Seminaren em-
pirisch erprobt. Es kann mit unterschiedlicher
Akzentuierung institutionell verantwortlich um-
gesetzt werden.

6. Perspektiven Professioneller
Simulation

AbschlieBend seien nur einige Aspekte heraus-
gegriffen.?

Simulationen im hier verstandenen Sinne
kénnen mit Videoaufzeichnungen von Unter-
richt als videobasierte Simulationen von Unter-
richtsszenen umgesetzt werden.

In der empirischen Wirkungsforschung wur-
den fir interreligiéses Lernen im Religions-

20 Vgl. Riegger, Manfred: Habitusbildung durch Simula-
tion. Resiimee und Ausblick. In: Ders./Heil (Hg.) 2018
[Anm. 2], 253-270.

unterricht von beruflichen Schulen keine Ein-
stellungsanderungen auf Schiler-/innenseite
festgestellt, obwohl nicht nur Wissen, sondern
auch Perspektiveniibernahmen und Einstellun-
gen angezielt waren und mit Fallgeschichten
und Rollenspielen im Unterricht gearbeitet
wurde.?! Konnte das damit zusammenhdngen,
dass der Habitus der Lernenden nicht ins Spiel
des Unterrichts kam? Simulationen im hier dar-
gestellten Sinne kénnten neue Forschungsper-
spektiven eroéffnen.

Neben der Lehrerbildung sind sicher weitere
Bildungsorte fur Simulationen offen. Veroffent-
lichungen liegen fiir Kindertagesstatten, Erst-
kommunion- und Firmkatechese, aber auch fiir
die Erwachsenenbildung?? vor.

Insgesamt scheint eine weitere Profilbildung
von Professioneller Simulation moglich zu sein,
in Bezug auf die theologische Spezifizierung
ebenso wie auf weitere Themen und Facher.

Dr. Manfred Riegger

Apl. Professor und Akad. Oberrat am
Lehrstuhl fiir Didaktik des Katholischen
Religionsunterrichts/Religionspddagogik,
Katholisch-Theologische Fakultdit,
Universitdt Augsburg,

UniversitdtsstralSe 10, 86135 Augsburg

21 Vgl. Schweitzer, Friedrich/Boschki, Reinhold: Zur Be-
deutung der Befunde - Konsequenzen fir religi-
onsdidaktische Forschung und religionspadagogi-
sche Theoriebildung. In: Schweitzer, Friedrich/Bréuer,
Magda/Boschki, Reinhold (Hg.): Interreligitses Ler-
nen durch Perspektiveniibernahme. Eine empiri-
sche Untersuchung religionsdidaktischer Ansétze,
Munster - New York 2017, 133-138, bes. 136.

22 Vgl. Riegger, Manfred: Ein virtueller Raum in der reli-
gioésen Erwachsenenbildung? In: Roth, Peter/Schrei-
ber, Stefan/Siemons, Stefan (Hg.): Die Anwesenheit
des Abwesenden. Theologische Anndherungen an
Begriff und Phdanomene von Virtualitat, Augsburg
2000, 135-156.
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Korrelativ — kritisch — kreativ

Konturen einer religiosen Sprachbildung im Religionsunterricht

Eva Willebrand

Wir trdaumen von einer Kirche, die es versteht, der
Welt der Jugendlichen und ihren Sprachen Raum
zu geben sowie ihre Kreativitdat und Talente wertzu-
schatzen!"! Mit diesen Worten duBert die General-
versammlung der Bischofssynode ihre Vorstellung
von einem konstruktiven Dialog zwischen den Ju-
gendlichen und der Kirche. Ein Traum, der zu schon
ist, um wahr zu sein? Sehr realistisch gestehen die
Bischofe in diesem Zusammenhang: ,Manchmal
wird uns bewusst, dass sich zwischen der kirchli-
chen Sprache und der Sprache der Jugendlichen
ein Abstand bildet, der schwierig zu tiberbriicken
ist, auch wenn es viele Erfahrungen einer frucht-
baren Begegnung zwischen den Sensibilitdten der
Jugendlichen und den Vorschldgen der Kirche im
biblischen, liturgischen, kiinstlerischen oder im
Medienbereich gibt.”

Wie aber kann der Traum von Verstehen und
Verstandigung zwischen christlich-religioser
und jugendlicher Sprachwelt Wirklichkeit wer-
den? Wie kénnte eine Anndherung aussehen?

Die eine Antwort darauf kann es kaum ge-
ben. Nachfolgend soll der Blick auf den Religi-
onsunterricht als Sprach- und Lernort gelenkt
werden, ist er doch - zumindest in Deutsch-
land - fur viele Kinder und Jugendliche der

1 Bischofssynode. XV. ordentliche Generalversammlung:
Die Jugendlichen, der Glaube und die Erkenntnis
der Berufung. Vorbereitungsdokument, abrufbar
unter: http://www.vatican.va/roman_curia/synod/
documents/rc_synod_doc_20170113_documento-
preparatorio-xv_ge.html (Stand: 1. Oktober 2018).

2 Ebd.
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einzige Kontakt zur religiésen Sprach- und Vor-
stellungswelt. Zehn, zwolf oder dreizehn Jahre
Religionsunterricht bieten die Chance, die reli-
gitse Sprachfahigkeit von Kindern und Jugend-
lichen systematisch zu schulen. Dies macht es
notwendig, den Blick darauf zu lenken, wie eine
solche, Uber die gesamte Schulzeit angelegte
Sprachbildung aussehen kann.

Ein Religionsunterricht, der darauf zielt,
,Schilerinnen und Schiiler zu einem begriin-
deten Urteil in Glaubens- und Lebensfragen
zu befdhigen”?, erfordere — so der Wortlaut der
deutschen Bischoéfe — neben der ,Vermittlung
von religidsem Grundwissen” insbesondere das
Vertrautwerden mit der,Sprache des Glaubens”
sowie ,die Schulung des Denkens und Argu-
mentierens in religids-weltanschaulichen und
ethischen Fragen”* Ein Religionsunterricht, der
zur Orientierung in Lebens- und Glaubensfra-
gen befahigen und somit zu einer umfassenden
Personlichkeitsbildung beitragen will, muss al-
so zugleich mit der Sprache des christlichen
Glaubens vertraut machen.

Hierzu soll im Sinne einer exemplarischen
Bestandsaufnahme zundchst einmal ein aktu-
ell glltiger Lehrplan gesichtet werden, um zu
Uberpriifen, wie gegenwartig bereits die reli-
gidse Sprachfahigkeit von Schilerinnen und
Schiilern geférdert wird.

3 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Der
Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen,
Bonn 2005, 16.

4 Ebd.
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1. Religiose Sprachbildung im
Religionsunterricht -
ein Blick in den Lehrplan

Was passiert zwischen der ersten Klasse und
dem Abitur mit Blick auf die Ausbildung einer
religiosen Sprachfdhigkeit von Kindern und Ju-
gendlichen?

Die derzeit in Nordrhein-Westfalen giltigen
Lehrplane flr die Primarstufe und die Sekundar-
stufen lund I, die hier exemplarisch herangezo-
gen werden, geben an, was die Schiiler/-innen
am Ende bestimmter Jahrgangsstufen kdnnen
sollen. Im Hinblick auf die religitse Sprachfahig-
keit werden folgende Kompetenzen genannt:

Jahrgangsstufen | Die Schiiler/-innen
1/2 - ,erkennen, dass wir von Gott nur bildhaft sprechen kénnen*®
3/4 -, wissen, dass wir von Gott nur bildhaft sprechen kénnen, dass Gott aber gro-
Ber ist als unsere Vorstellungen”®
5/6 - identifizieren und erldutern den Symbolcharakter religioser Sprache an Bei-
spielen””
—,begriinden, warum Religionen von Gott in Bildern und Symbolen sprechen”
- ,deuten Namen und Bildworte von Gott”
7-9 -verwenden religitse Sprachformen sachgemafl“®
- ,deuten biblisches Sprechen von Gott als Ausdruck von Glaubenserfahrung”
- ,erldutern an ausgewahlten Bibelstellen zentrale Merkmale des neutesta-
mentlichen Sprechens von und mit Gott*®
- ,unterscheiden zwischen metaphorischer und begrifflicher Sprache”
- ,erlautern Merkmale der Sprachformen Gleichnis und Wundererzéhlung”
Sek Il - identifizieren Merkmale religitser Sprache und erlautern ihre Bedeutung”'®
Einfiihrungsphase
(Klasse 10)
Sek Il - ,stellen Formen und Bedeutung religioser Sprache an Beispielen dar“™
Qualifikationsphase | —,bewerten Mdglichkeiten und Grenzen des Sprechens vom Transzendenten”
(Klasse 11 und 12) | —,erlautern die Schwierigkeit einer angemessenen Rede von Gott”

5 Lehrplan Katholische Religionslehre. In: Ministeri-
um fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen (Hg.): Richtlinien und Lehrplane fir
die Grundschule in Nordrhein-Westfalen, Diisseldorf
2008, 165-182, 173.

6 Ebd.

7 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (Hg.): Kernlehrplan fur das
Gymnasium - Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfa-
len. Katholische Religionslehre, 17; Folgezitate ebd.,
19.

Ebd., 23; Folgezitat ebd.
Ebd., 26; Folgezitate ebd., 27.

10 Dass. (Hg.): Kernlehrplan fir die Sekundarstufe Il
Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen.
Katholische Religionslehre, Dusseldorf 2014, 20.

11 Ebd., 24; Folgezitate ebd., 25; 27.
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Eine Lernprogression deutet sich in einigen For-
mulierungen zwar an - so geht es nach einer
Anndherung an die metaphorische Gottesrede
in der Primarstufe zu Beginn der Sekundarstu-
fe | zundchst darum, religiése Sprache Uber-
haupt als solche zu identifizieren, wahrend in
der Oberstufe eine Bewertung entsprechender
Sprachformen bedeutsam wird. Insgesamt bau-
en die genannten Kompetenzen jedoch nicht
konsequent aufeinander auf. So misste etwa die
Unterscheidung zwischen metaphorischer und
begrifflicher Sprache (vgl. die entsprechende
Kompetenz in den Jahrgangen 7 bis 9) eigent-
lich Voraussetzung sein, um den Symbolcharak-
ter religioser Sprache erldutern und begriinden
zu kdnnen, weshalb nur so von Gott gesprochen
werden kann (vgl. die Kompetenzen, die dem 5.
und 6. Jahrgang zugeordnet werden). Auch mit
Blick auf die Kompetenzen ,identifizieren und
erldutern den Symbolcharakter religidser Spra-
che an Beispielen” (Jg. 5/6), ,verwenden religiose
Sprachformen sachgemaB” (Jg. 7-9), ,identifizie-
ren Merkmale religiéser Sprache und erldutern
ihre Bedeutung” (Jg. 10) und ,stellen Formen
und Bedeutung religidser Sprache an Beispielen
dar” (Jg. 11/12) ist kaum erkennbar, worin der
genaue Lernzuwachs liegt.

Wie aber lassen sich die religiosen Sprach-
kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
systematisch schulen? Wie kdnnte eine religi-
0se Sprachbildung aussehen, die die sich ent-
wickelnden kognitiven Fahigkeiten von Kindern
und Jugendlichen berticksichtigt? Und wie liel3e
sich das in Form von Kompetenzformulierungen
ausdriicken?

Diesen Fragen soll im Rahmen der folgenden
Ausfiihrungen nachgegangen werden.
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2. Pionierarbeit:
Hubertus Halbfas’ Modell
einer religiosen Sprachlehre

Dass es an einer systematischen religidsen
Sprachlehre mangelt, die Uber die gesamte
Schulzeit angelegt und auf steten Lernzuwachs
ausgerichtet ist, stellt Hubertus Halbfas bereits
in den spaten 60er-Jahren fest. In seiner ,Fun-
damentalkatechetik”'? verweist er auf die Un-
terscheidung zwischen Mythos und Logos als
komplementare Sichtweisen auf die Wirklichkeit,
wobei er den Mythos als Redeweise bezeichnet,
die anders als die logoshafte Rede ,nicht be-
nennt, begrenzt, bestimmt, sondern deutet und
bedeutet". Die Fahigkeit, den Mythos zu ver-
stehen, sei jedoch in unserer naturwissenschaft-
lich-technisch gepragten Welt vielfach verloren
gegangen, wodurch auch die Sprache der Bibel
und der Religion, die im Wesentlichen Sprache
des Mythos sei, nicht mehr verstanden werde.
Diese Diagnose veranlasst Halbfas dazu, dem
Religionsunterricht ,eine fundamentale Sprach-
lehre*™* aufzugeben. Einige Jahre spater entwirft
er, sich den Lernfeldern des damals giiltigen
Zielfelderplans widersetzend, einen eigenen
Lehrplan fiir das erste bis zehnte Schuljahr, der
aus verschiedenen Lernstrangen besteht, die alle
Jahrgangsstufen durchziehen.” Ein grundlegen-
der Lernstrang dieses Lehrplans ist der der religi-
osen Sprachlehre. Folglich enthalten auch seine
auf diesem Lehrplan fuBenden Unterrichtswerke
jeweils ein Kapitel zur religidsen Sprachlehre: Be-
reits in den vier Banden fir die Primarstufe wer-
den Schdler/-innen fiir den religiésen Ausdruck

12 Halbfas, Hubertus: Fundamentalkatechetik. Sprache
und Erfahrung im Religionsunterricht, Stuttgart
(11968), 21969.

13 Ebd., 215 (Hervorhebungen im Original).

14 Ebd., 219.

15 Eine Ubersicht tiber diesen Lehrplan findet sich in:
Halbfas, Hubertus: Lehrplane und Religionsbucher.
Notizen zu einer didaktischen Theorie. In: rhs 33
(1990) 228-244, 234f.
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sensibilisiert, indem sie mit metaphorischem
Sprechen (Klasse 1 und 2)', mit Gleichnisrede
(Klasse 3)" sowie mit den Charakteristika von
Legenden und Paradoxa (Klasse 4)' vertraut
gemacht werden. Auch die drei Bande fir die
Sekundarstufe |, zwischen 1989 und 1991 in
Erstauflage erschienen, enthalten zahlreiche
Mythen, Marchen, kleine Erzdhlungen und Ge-
dichte. Anhand dieser Texte erschliefen die
Unterrichtswerke die Bedeutung von Meta-
phern und Symbolen (Klassen 5 und 6)', von
Legenden und Mythen (Klassen 7 und 8)% so-
wie von Dogmen (Klasse 9), um schlieBlich zum
Unsagbaren (Klasse 10) vorzudringen.?' Diesem
Ansatz bleibt der Autor auch in der ab 2005 pu-
blizierten Neuausgabe? seines Unterrichtswer-
kes treu, das zwar in neuem Layout erscheint,
inhaltlich aber keine groBen Veranderungen
aufweist.

16 Vgl. Ders. (Hg.): Religionsbuch fir das 1. Schuljahr,
Dusseldorf - Zarich 1983, 57-60; Ders. (Hg.):
Religionsbuchfiirdas 2.Schuljahr, Disseldorf - Ziirich
1984, 77-80.

17 Ders. (Hg.): Religionsbuch fir das 3. Schuljahr,
Dusseldorf-Zurich 1985, 99-102.

18 Ders. (Hg.): Religionsbuch fir das 4. Schuljahr,
Dusseldorf-Zurich 1986, 97-104.

19 Vgl. Ders.: Religionsbuch fiir das flinfte und sechste
Schuljahr. Unterrichtswerk fir die Sekundarstufe |,
Dusseldorf 1989, 13-18; 115-124.

20 Vgl. Ders.: Religionsbuch fiir das siebte und achte
Schuljahr. Unterrichtswerk fir die Sekundarstufe |,
Dusseldorf 1990, 139-149; 153-162.

21 Vgl. Ders.: Religionsbuch fiir das neunte und zehnte
Schuljahr. Unterrichtswerk fir die Sekundarstufe |,
Dusseldorf 1991, 53-60; 161-166.

22 Ders.: Religionsbuch fiir das ... Schuljahr. Unterrichts-
werk flr die Sekundarstufe I, 3 Bde., Neuausgabe,
Disseldorf 2005-2008.

3. Kritische Wiirdigung der
religiésen Sprachlehre
nach Halbfas

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass den
Arbeiten Halbfas' vor allem zwei Verdienste zu-
kommen, die auch gegenwartig fir eine religio-
se Sprachbildung leitend sein sollten:
ERSTENS: Als einer der ersten Religionspada-
gogen hat sich Halbfas auf den Eigenwert und
die spezifischen Merkmale religiéser Sprache
besonnen. Er hat auf die basale Unterschei-
dung zwischen der Sprache des Mythos und
der des Logos hingewiesen und diagnostiziert,
dass Kinder und Jugendliche seiner Zeit mit
mythischem Sprechen kaum noch vertraut sind
— ein Befund, der heute sicherlich an Aktualitat
nichts verloren hat. Angesichts der Problematik
Ubereinstimmend gebrauchter religidser Be-
grifflichkeiten fordert auch Rudolf Englert mit
Verweis auf Halbfas’ Unterscheidung, ,den Blick
freizulegen auf das besondere Regelwerk, nach
dem das religidse Sprachspiel funktioniert - so-
zusagen auf die ,Grammatik, nach der religios
vernlinftige’ Sdtze konstruiert werden”. Auch
Georg Langenhorsts Forderung, in die ,Logik
von Poesie und Narration“? einzufiihren, da
diese die eigentlichen Sprachformen religidser
und theologischer Rede seien, verweist darauf,
dass Halbfas’ Anliegen einer Einfiihrung in die
Sprache des Mythos nach wie vor aktuell ist und
vielfach weiterentwickelt und vertieft wird.
ZWEITENS: Halbfas hat eine umfassen-
de religidse Sprachlehre entworfen, die auf
systematischen Lernzuwachs angelegt ist
und dem Prinzip eines fortschreitenden Kén-
nens folgt. Hiermit ist er Impulsgeber fiir den

23 Langenhorst, Georg: Bemiht ,um das Finden von
neuen Bildern” (Silja Walter). Sprachfahig werden in
Sachen Religion. In: Schulte, Andrea (Hg.): Sprache.
Kommunikation. Religionsunterricht. Gegenwartige
Herausforderungen religioser Sprachbildung und
Kommunikation tber Religion im Religionsunter-
richt, Leipzig 2018,91-113, 98.
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gegenwartigen Religionsunterricht, dem es -
so konnte Rudolf Englert anhand zahlreicher
Unterrichtsbeobachtungen ermitteln — mit Blick
auf die Schullaufbahn hdufig an ,Erfahrungen
fortschreitenden Kénnens“* und an einer ange-
messenen Steigerung des fachlichen Anspruchs-
niveaus mangelt.

Zugleich wird deutlich, dass Halbfas’ Konzept
einer religidsen Sprachlehre 50 Jahre nach Er-
scheinen seiner ,Fundamentalkatechetik” den
Anspriichen und Zielsetzungen heutigen Reli-
gionsunterrichts nicht mehr gerecht wird: Mit
der These, Religionsunterricht sei ,prinzipiell bi-
blischer Unterricht”?*, und der Forderung einer
Textauslegung, die zur Auseinandersetzung mit
der eigenen Existenz beitrage, macht sich Halb-
fas zum Vertreter eines hermeneutischen Reli-
gionsunterrichts, der — aus heutiger Sicht - die
konkrete Lebenswirklichkeit der Schiler/-innen
nicht hinreichend beriicksichtigt. Diese Kritik gilt
auch fir seine 2012 erschienene Monographie
+Religiose Sprachlehre”, in der sich der Autor
— diesmal losgeldst von einem Unterrichtswerk
— fiir eine religidse Alphabetisierung ausspricht
und in dhnlicher Weise wie in seinem Unter-
richtswerk in verschiedene religidse Sprachfor-
men einfihrt.

24 Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine Religi-
onsdidaktik in 19 Lehrstlicken, Miinchen 2013, 28.
Zu den Ergebnissen der von Englert und der religi-
onspadagogischen Forschungsgruppe Essen be-
triebenen Unterrichtsforschung vgl. Englert, Ru-
dolf/Henneke, Elisabeth/Kdmmerling, Markus: In-
nenansichten des Religionsunterrichts. Fallbeispiele
- Analysen — Konsequenzen, Miinchen 2014.

25 Halbfas 21969 [Anm. 12], 106.

26 Halbfas, Hubertus: Religiose Sprachlehre. Theorie
und Praxis, Ostfildern 2012.
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4. Neues Bewusstsein fiir die
Notwendigkeit einer religiésen
Sprachbildung - aktuelle
Tendenzen und Impulse

Halbfas’ Anliegen einer religiésen Sprachlehre,
die die sich entwickelnden kognitiven Fahigkei-
ten von Kindern und Jugendlichen beriicksich-
tigt, hat an Aktualitat jedoch nichts eingebif3t.
Davon zeugen nicht nur die eingangs genann-
ten Kompetenzen, die auf den Mangel eines
entsprechenden Modells aufmerksam machen;
auch aus aktuellen Studien zum Thema lassen
sich aufschlussreiche Einsichten gewinnen, die
auf die Notwendigkeit einer religiésen Sprach-
bildung verweisen und dieser zentrale Impulse
geben:

2011 legte Stefan Altmeyer mit seiner Habi-
litationsschrift ,Fremdsprache Religion?” eine
empirische Erhebung zum ,konkreten Sprach-
gebrauch im Kontext von Glaubenspraxis und
religioser Bildung“” vor. Altmeyer distanziert
sich von der ,generelle[n] Defizitdiagnose des
Sprachverlusts der Religion und der religiosen
Sprachlosigkeit der Menschen“®. Seine Analy-
sen ergeben, dass Jugendliche ,nur mehr in sehr
eingeschranktem MaR von biblisch gepragter
Sprache und theologischen Begriffen Gebrauch”
machen, sie aber sehr wohl ,iber eine Sprache
fiir Gott und eine Sprache, in der sie zu Gott spre-
chen konnen"?, verfligen. Was diese Sprache
kennzeichnet, beschreibt Altmeyer wie folgt:

,Gott wird vor allem mit Hilfe allgemeiner po-

sitiver Erfahrungskategorien beschrieben, die

ihn in Beziehung zum eigenen Leben verorten.

Zugleich aber ist dieser Gott abstrakt und -

mit Ausnahme der Gebete — ohne konkrete

27 Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion? Sprach-
empirische Studien im Kontext religidser Bildung,
Stuttgart 2011, 30.

28 Ebd., 313.
29 Ebd., 316.
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personale Ziige. Eine Bezugnahme auf Jesus

Christus fehlt daher fast véllig.”*
Aus diesem Befund leitet Altmeyer als zentra-
les Ziel religidser Sprachbildung in schulischen
Bildungsprozessen ab, ,dass Gott neu Sprache
werde”' in dem Sinne, Schiler/-innen dazu zu
befahigen, eine fir sie plausible und verstandli-
che religidse Sprache zu finden 2

Damit macht er darauf aufmerksam, dass
der von Halbfas eingeschlagene klassisch-her-
meneutische Weg, der auf ein Verstehen tra-
ditioneller religiser Sprachformen zielt, zwar
notwendig, fiir sich allein genommen jedoch un-
zureichend ist. Eine gegenwartigen Anforderun-
gen gewachsene religitse Sprachbildung muss
- darauf verweist bereits das eingangs genannte
Zitat der Bischofe — konsequent die Sprache der
Heranwachsenden in den Blick nehmen.

Zugleich ist zu bedenken, dass die ,religitse’
oder kirchliche’ Sprache nicht existiert, sondern
dass es mannigfaltige Sprach- und Lernorte gibt.
Darauf verweisen insbesondere die Beitrage
zweier 2018 erschienener Aufsatzbande, die je-
weils interdisziplindr angelegt sind: Die Beitrdge
des von Guido Meyer und Norbert Wichard he-

30 Ebd.
31 Ebd, 317.

32 Ganz ahnlich lautet das Pladoyer Rudolf Sitzbergers,
der sich in seiner 2013 publizierten Dissertation
(Sitzberger, Rudolf: Die Bedeutung von Sprache in-
nerhalb eines konstruktivistisch orientierten Reli-
gionsunterrichts, Berlin 2013) der Bedeutung von
Sprache in konstruktivistisch orientierten religiésen
Lernprozessen widmet und sich ebenfalls fir einen
sprachsensiblen Religionsunterricht ausspricht, der
Sprache als ,konstruktivistisch gedachtes Aus-
drucksmittel von Schilerinnen und Schulern” (ebd.,
271), als ,Mittel zum Bekenntnis einer selbst kons-
truierten Welt- und Glaubensdeutung” (ebd., 272),
als ,Mittel einer Tradierung in Kontinuitdt und
konstruktivistischem Wandel” (ebd., 275), als ,Mittel
einer viablen, gemeinsamen Weltdeutungsgemein-
schaft” (ebd., 277) und schlieBlich als ,Mittel zur selbst
konstruierten Bezugnahme zum Transzendenten”
(ebd., 281) begreift. Damit lenkt auch er den Blick auf
das subjektive Sprechen der Heranwachsenden.

rausgegebenen Bandes ,Sprachen der Kirche”
machen darauf aufmerksam, dass die vielféltigen
religidsen Sprachorte — vom Religionsunterricht
Uber die Liturgie bis zum Kirchenrecht - jeweils
die Aufgabe hitten, ein konturiertes eigenes
Sprachverstandnis zu entwickeln, das sich durch
Erfahrungsndhe und Authentizitat auszeichne.®
Das von Andrea Schulte herausgegebene Werk
LSprache. Kommunikation. Religionsunterricht”
konzentriert sich — wie es der Titel ankiindigt — auf
den Religionsunterricht als spezifischen Sprach-
und Lernort. Die Beitrdge aus unterschiedlichen
theologischen und padagogischen Disziplinen
weisen auf die Vielfalt religioser Sprachformen
und deren Bedeutung im Kontext religioser
Bildungsprozesse hin3* Zentral fir eine zu ent-
wickelnde religiése Sprachbildung ist es somit,
nicht nur den Religionsunterricht als Sprach- und
Lernort zu begreifen, sondern dariiber hinaus
gilt es zu berlcksichtigen, dass in ihm wiederum
— direkt oder indirekt — ganz unterschiedliche re-
ligiose Sprachorte thematisiert werden. Wenige,
fur den Religionsunterricht besonders relevante
Sprachformen seien hier genannt: Biblische Tex-
te (die sich freilich wiederum in unterschiedliche
Textgattungen gliedern lassen), Glaubensbe-
kenntnisse, kirchliche Verlautbarungen und Do-
kumente aus unterschiedlichen Zeiten, Erzdhlun-
gen, Poesie, theologische Sachtexte, Zeugnisse
anderer Religionen - all das kann und soll Gegen-
stand des Unterrichts werden.

Allein diese hier nur angedeutete Vielfalt
religioser Sprachorte macht darauf aufmerk-
sam, dass religidse Sprache nichts Statisches ist,
sondern dass sie weiterentwickelt werden kann
und muss, wie Hans-Peter GroBhans begriindet:

33 Vgl. Meyer, Guido/Wichard, Norbert (Hg.): Sprachen
der Kirche. Uber Vielfalt und Verstandlichkeit kirchli-
chen Sprechens, Miinchen 2018.

34 Schulte, Andrea (Hg.): Sprache. Kommunikation. Reli-
gionsunterricht. Gegenwartige Herausforderungen
religidser Sprachbildung und Kommunikation tber
Religion im Religionsunterricht, Leipzig 2018.
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JReligiése Begriffe sind [...] keinesfalls tech-
nisch-heuristische Begriffe, sondern auf das
konkrete Leben bezogen und so sinnvoll. lhre
Bedeutung erhdilt die religiése Sprache durch
ihren Bezug auf die von dem Glauben an
Gott bestimmte existentielle Situation eines
Menschen. Wird Religion als Sprachspiel ver-
standen, so ist der Bezug auf die Wirklichkeit
des Lebens der Menschen gerade nicht ausge-
schlossen — ganz im Gegenteil*

Die Abhangigkeit religidser Sprache von der Le-
benswirklichkeit der Menschen hat zur Konse-
quenz, dass ebendiese Sprache,als verdander-und
kritisierbar, ja, veranderungs- und kritikbedrftig
zu begreifen ist“3¢ Fir eine religitse Sprachbil-
dung im Kontext des Religionsunterrichts bringt
dies Entscheidendes mit sich: Religionsunterricht
hat damit nicht nur die Aufgabe, in berlieferte
Sprach- und Bildwelten einzufiihren, sondern
dartiber hinaus sollte er Schiiler/-innen zu einer
religidsen Sprachkritik befdhigen: Warum er-
scheint einem ein bestimmites religiéses Vokabu-
lar unpassend? Welche Wirkung hat eine religiése
Metapher? Welche Intention verbirgt sich hinter
einem biblischen Text oder hinter den Worten
eines Bischofs? Gelingt es einem Dichter, seinen
Glauben verstandlich und zeitgemal auszudri-
cken? - Diese kurze Fragenliste lie3e sich beliebig
erweitern. Leitend muss dabei stets der Gedanke
sein, ob die konkrete Ausdrucksweise der Sache,
um die es geht, und der eigenen Sprechweise an-
gemessen erscheint. Was Wolfgang Steinig und
Hans-Werner Huneke als wesentlich fiir die For-
derung von Sprachbewusstheit im Deutschun-
terricht betrachten, gilt gleichermal3en auch fir
den Religionsunterricht: ,Es kommt darauf an,

35 Grof3hans, Hans-Peter: ,\Was ich erfinde, sind neue
Gleichnisse” (L. Wittgenstein). Transformation reli-
gioser Sprache in die Gegenwart — Herausforderun-
gen und Chancen. In: Schulte 2018 [Anm. 34], 177-
190, 182.

36 Ebd.
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dass Schiiler Sprache als einen lebendigen Teil ih-
res eigenen Menschseins erleben, verstehen und
kritisch begleiten und so sich selbst und andere
besser verstehen lernen.”

5. Grundsdtze einer zukunftsfchi-
gen religiésen Sprachbildung

Wie lassen sich nun die genannten Tendenzen
und Impulse so weiterdenken, dass sie fir eine
religiose Sprachbildung in der Schule nutzbar
gemacht werden kdnnen? Wie sollte eine religi-
Ose Sprachbildung angelegt sein?

5.1 Religiose Sprachbildung muss
Korrelation ermdglichen
Ausgangspunkt jedes religionspadagogischen
Diskurses Uber das Verhaltnis von religiosem
Sprechen und jugendlicher Sprache und Le-
benswelt ist die Wahrnehmung einer Distanz
zwischen beidem. Sdmtliche Modelle einer re-
ligiosen Sprachschulung zielen darauf, diesen
Abstand zu Uberwinden. Dass hierbei weder
allein die Heranfiihrung der Schiiler/-innen an
Uberlieferte Sprachformen noch die alleinige
Konzentration auf eine ,neue’ religidse Spra-
che ausreicht, verdeutlicht Hans-Peter Grol3-
hans:
JAllerdings kann neue Gleichnisse fiir den
Glauben nur finden und formulieren, wer die
alten Gleichnisse und Geschichten kennt und
insofern mit der Sache vertraut ist, die in den
Gleichnissen und Geschichten des christlichen
Glaubens Thema ist. Doch die religionspdda-
gogische Aufgabe in Schule und Gemeinde
wadre nur halb erledigt, wenn nur die Vermitt-
lung traditioneller Sprach- und Bildwelten er-
folgte. Dasselbe muss in jedem Kontext und in

37 Steinig, Wolfgang/Huneke, Hans-Werner: Sprachdi-
daktik Deutsch. Eine Einfiihrung, Berlin °2015, 192f.
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jeder Kultur neu zum Ausdruck gebracht wer-
den - und zwar, weil der christliche Glaube ein
lebendiger Glaube ist und die Gegenwart von
Menschen erfiillt.®
Mit Blick auf den Religionsunterricht bedeutet
dies: Notwendig fiir die Schulung religioser
Sprachfahigkeit ist ein produktives In-Bezie-
hung-Setzen von Uberlieferten Sprachformen
und dem religidésen Sprechen heutiger Kinder
und Jugendlicher. Wie also fiir den Religions-
unterricht allgemein gilt gerade auch fir eine
religiose Sprachbildung, dass sie Korrelation
ermoglichen muss. Praktisch bedeutet dies,
Schiler/-innen dazu anzuleiten, ihr eigenes
Sprechen zu reflektieren und mit tberlieferten
religidsen Sprachformen in Beziehung zu set-
zen, sodass sie Impulse bekommen, ihrem ei-
genen Glauben oder Unglauben, ihrem Zweifel
oder ihrer Suche Ausdruck zu verleihen.
Zugleich kann gegenwartiges Sprechen Uber
Gott ein neues Licht auf Uberlieferte Sprachfor-
men werfen und so etwa der kirchlichen Ver-
kiindigung, der Liturgie und der Pastoral neue
Impulse geben.

5.2 Religiose Sprachbildung muss zur
Sprachkritik befédhigen

Ein weiterer Grundsatz hangt unmittelbar mit
dem vorangehend genannten zusammen:
Dem Korrelationsprinzip liegt der Gedanke zu-
grunde, dass die Wechselbeziehung zwischen
Uberliefertem Glauben und heutiger Lebenser-
fahrung produktiv und zugleich kritisch ist.*

38 Grofshans 2018 [Anm. 35], 189.

39 Diesen Ausfiihrungen liegt die Definition des
Grundlagenplans von 1984 zugrunde, der Korrelati-
on versteht als ,kritische, produktive Wechselbezie-
hung [...] zwischen dem Geschehen, dem sich der
Uberlieferte Glaube verdankt und dem Geschehen,
in dem Menschen heute [...] ihre Erfahrungen ma-
chen” (Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofs-
konferenz (Hg.): Lernfelder des Glaubens. Grundla-
genplan fiir den katholischen Religionsunterricht im
5. bis 10. Schuljahr. Revidierter Zielfelderplan, Miin-
chen 1984, 242).

Ubertragen auf das Verhéltnis von iberlieferter
religioser Sprache und der Sprache heutiger
Kinder und Jugendlicher bedeutet dies: Beide
Pole kdnnen und mussen sich gegenseitig an-
fragen lassen.

Die religionsdidaktische Konzeption einer
religiésen Sprachbildung kann hierbei auf Vor-
arbeiten aus der Deutschdidaktik zuriickgrei-
fen, die in den letzten Jahren und Jahrzehnten
Ansatze und Methoden einer kritischen Sprach-
betrachtung im schulischen Kontext entwickelt
hat.* Sprachkritik im Unterricht zielt — den Aus-
fuhrungen des Linguisten Jiirgen Schiewe fol-
gend - darauf, ,konkretes Sprachhandeln - das
eigene und das anderer - hinsichtlich seiner
Angemessenheit beurteilen zu kénnen”* Uber-
tragen auf den Religionsunterricht bedeutet
dies: Uberlieferte religitse Sprachformen kén-
nen Kindern und Jugendlichen Impulse geben,
ihre eigene religiose Sprache zu Uberpriifen
und ihr Sprachvermdgen zu erweitern; zugleich
steht die Uberlieferte und in kirchlichen Kontex-
ten gesprochene Sprache auf dem Prifstand,
indem auch sie sich anfragen lassen muss, wo
etwas zu Formeln oder Klischees erstarrt ist, wo
etwas vollig unverstandlich und lebensfern ge-
worden ist, wo Engfiihrungen oder Manipulati-
onen stattfinden.

5.3 Religiose Sprachbildung muss auf
steten Lernzuwachs angelegt sein
Rudolf Englerts Diagnose eines Religionsunter-
richts, dem es vielfach an einer angemessenen
Steigerung des fachlichen Anspruchsniveaus

40 Vgl. etwa Arendt Birte/Kiesendahl, Jana (Hg.):
Sprachkritik in der Schule. Theoretische Grundlagen
und ihre praktische Relevanz, Goéttingen 2011; Kili-
an, Jérg/Niehr, Thomas/Schiewe, Jiirgen: Sprachkri-
tik. Ansdtze und Methoden der kritischen Sprachbe-
trachtung, Berlin — Boston 22016.

41 Schiewe, Jiirgen: Was ist Sprachkritik? Einige pro-
grammatische Uberlegungen. In: Arendt/Kiesendahl
(Hg.) 2011 [Anm. 401, Sprachkritik in der Schule, 19—
30, 26.
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mangelt,*? stellt auch die Entwicklung einer
religiosen Sprachbildung vor die Herausforde-
rung, das sprachliche Niveau der Schiiler/-in-
nen stetig zu steigern. Notwendig hierzu ist
die Berlicksichtigung entwicklungspsychologi-
scher und kognitiver Voraussetzungen. Neben
allgemeinen Modellen der kognitiven Entwick-
lung, zu denen etwa das Stufenmodell Jean
Piagets gehort, ist mit Blick auf die Entwick-
lung von Sprachbewusstheit das Modell von
Annette Karmiloff-Smith grundlegend. Die Ent-
wicklungspsychologin unterscheidet zwischen
implizitem und explizitem sprachlichen Wissen
und arbeitet heraus, dass ein Kind eine Sprache
zunachst instinktiv bzw. implizit lerne (Ebene |;
| = implizit). Wenn ein sprachliches Phdnomen
ausreichend beherrscht werde, werde dieses
reanalysiert (Ebene E 1; E = explizit), sodass aus
der impliziten Form eine explizite werde (Ebene
E 2). Eine weitere Ebene (E 3) sei dann erreicht,
wenn dieses explizite Wissen metasprachlich
ausgedriickt werden konne.*

In Weiterfiihrung zu diesem Modell hat Ja-
kob Ossner ein Modell fuir die Deutschdidaktik*
entwickelt, das wiederum die Grundlage fiir das
Kompetenzmodell der didaktischen Sprachkri-
tik der Linguisten Jorg Kilian, Thomas Niehr und
Jurgen Schiewe bildet. Diese unterscheiden
insgesamt drei Entwicklungsphasen: Die erste
Phase, die sich etwa Uber die Vorschulzeit er-
strecke, sei die der Befahigung zum Sprachspiel.
Kinder in dieser Phase seien fahig ,zur spieleri-

42 Vgl. Englert 2013 [Anm. 24], 28.

43 Zu einer kurzen Skizze des Modells vgl. Gor-
nik, Hildegard: Uber Sprache reflektieren: Sprach-
thematisierung und Sprachbewusstheit. In: Huneke,
Hans-Werner (Hg.): Taschenbuch des Deutschunter-
richts, Bd. 1: Sprach- und Mediendidaktik, Balt-
mannsweiler 2010, 232-249, 238f. Grundlegend
hierzu Karmiloff-Smith, Annette: Beyond Modularity.
A Developmental Perspective on Cognitice Science,
Cambridge, Massachusetts 1992.

44 Ossner, Jakob: Sprachdidaktik Deutsch. Eine Ein-
fiihrung, Paderborn - Miinchen - Wien u.a. 2006,
44-47.
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schen Sprachbetrachtung mit der Erkenntnis
der Arbitraritdt sprachlicher Zeichen”* Etwa
mit dem Schriftsprachenerwerb werde schlief3-
lich die Phase der Sprachreflexion erreicht, in-
nerhalb derer Schiiler/-innen zur Dekontextua-
lisierung von Sprache angeleitet wiirden. Nun
bilde sich auch eine,Befahigung zur Sprachbe-
wertung”® aus, die jedoch in erster Linie ,dem
Erwerb und der Festigung (standard)sprach-
licher Normen” diene. In der dritten Phase,
die in der Regel zu Beginn der Sekundarstufe |
erreicht werde, seien die Schiler/-innen fahig
»zur Sprachkritik im engeren Sinne mit dem An-
spruch einer linguistisch begriindeten Bewer-
tung von Sprachgebrauch und Sprache”*

Welche Schlussfolgerungen lassen sich hie-
raus nun fur eine religiése Sprachbildung zie-
hen?

Entgegen der Forderung Guido Meyers,
der Religionsunterricht miisse in einem ersten
Schritt ,mit den Schiilerinnen und Schilern
die wirklichkeitserschlieBenden Engfiihrungen
mancher klischee- und formelhafter Sprache”*
aufdecken und erst im Anschluss daran mit
anderen Sprachformen wie Mythen und lite-
rarischen Texten vertraut machen,”® lasst sich
aus den skizzierten Phasenmodellen ableiten,
dass es viel sinnvoller ist, genau andersherum
vorzugehen: Im Vor- und Grundschulalter sollte
man Kinder mit vielfaltigen religiésen Sprach-
formen vertraut machen - gerade auch mit
Mythen, mit narrativen und lyrischen Texten.®'

45 Kilian/Niehr/Schiewe 22016 [Anm. 40], 147.

46 Ebd.

47 Ebd.

48 Ebd.

49 Meyer, Guido: Die Sprachen des Religionsunterrichts.
In: Ders./Wichard 2018 [Anm. 33], 34-50, 44.

50 Vgl.ebd.

51 Vgl. auch Fowlers Modell zu den Stufen des Glau-
bens (Fowler, James W.: Stufen des Glaubens. Die
Psychologie der menschlichen Entwicklung und die
Suche nach Sinn ['1981], Gitersloh 2000): Fowler
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Mit zunehmender Entwicklung sprachkriti-
schen Bewusstseins ist es im weiteren Verlauf
der Schullaufbahn dann notwendig und sinn-
voll, Schiler/-innen anzuleiten, auch kritisch
mit (religidser) Sprache umzugehen. Dazu ge-
hort es etwa, sprachliche Alternativen abzuwa-
gen und die eigenen Worte wie auch das von
anderen Gesagte oder Geschriebene daraufhin
zu Uberprifen, ob die Worte angemessen und
stimmig sind, ob Dinge verharmlost oder ver-
schleiert werden oder ob etwa Lesende und
Horende gezielt manipuliert werden.

6. ,Mutig reden“ - Einblick in
eine religidse Sprachbildung

Mit dem eingangs zitierten Traum der Bischofe
von einer Verstandigung zwischen Jugendli-
chen und Kirche verbinden sich konkrete Hand-
lungsschritte: Papst Franziskus selbst hat es
sich zur Aufgabe gemacht, in Form der Jugend-
synode einen Dialog zu initiieren und auf die
Jugendlichen aus aller Welt zuzugehen. In einer
Ansprache zur Vorsynode, die im Marz 2018
sechs Monate vor der eigentlichen Synode
stattfand, wendet sich Papst Franziskus direkt
an die Jugendlichen mit der Bitte, sie mdgen
sich mutig und kreativ daran beteiligen, Kirche
neu zu beleben.??

folgend befinden sich die meisten Kinder im Grund-
schulalter auf der Stufe des mythisch-wortlichen
Glaubens. Zu den wesentlichen Kennzeichen dieser
Stufe gehort es, dass Kinder durch wortlich verstan-
dene Mythen und Erzdhlungen Orientierung in der
Welt gewinnen. Vgl. auch die Ausfiihrungen dazu in
Langenhorst, Georg: Literarische Texte im Religions-
unterricht. Ein Handbuch fiir die Praxis, Freiburgi. Br. -
Basel - Wien 2011, 55f.

52 Vgl. Papst Franziskus: Ansprache zur Vorsynoden-
Versammlung der Jugendlichen am internationa-
len papstlichen Kolleg Maria Mater Ecclesiae, 19.
Marz 2018, abrufbar unter: https://w2.vatican.va/
content/francesco/de/speeches/2018/march/docu-
ments/papa-francesco_20180319_visita-pcimme.
html (Stand: 12.09.2018). Nachfolgende Zitate ebd.

Als Beispiel fur kirchliche Sprache, die sich an
Jugendliche richtet, soll die Ansprache des
Papstes hier zum Gegenstand religidser Sprach-
bildung werden. Freilich kann dies nur ein klei-
ner Ausschnitt sein, der zeigen soll, wie religitse
Sprachbildung fiir eine bestimmte Altersstufe
im Religionsunterricht aussehen kann.

Leitend fir die Behandlung einzelner Rede-
ausschnitte im Religionsunterricht ist die Frage,
ob es Papst Franziskus gelingt, eine Sprache zu
finden, die verstandlich, zeit- und jugendge-
maRB, aber dennoch nicht anbiedernd ist.

Das Kernanliegen des Papstes besteht da-
rin, die Jugendlichen zur mutigen und krea-
tiven Mitgestaltung von Kirche aufzufordern.
Da die Heranwachsenden ,Teil des Zugangs zu
Gott” seien, sei Kirche auf sie und ihre Perspek-
tive angewiesen. Damit vollzieht er einen Per-
spektivwechsel: Er betont nicht, wie wichtig
die Kirche fur die Jugendlichen ist oder sein
sollte, sondern er bringt seine Uberzeugung
zum Ausdruck, dass fiir die Kirche die Jugend-
lichen unverzichtbar seien, da ihr sonst ein
wesentlicher Zugang zu Gott versperrt bleibe.
Und statt seine jugendlichen Zuhorer aufzu-
fordern, Vertrauen in Gott zu haben, sagt er
ihnen zu, dass Gott Vertrauen in sie habe und
er an sie glaube. Mit dieser Ermutigung und
der Aufforderung, am Leben der Kirche mitzu-
wirken, geht zugleich eine Kritik an der Kirche
einher: ,Wir mussen im Herrn neu die Kraft
finden, uns nach dem Scheitern wieder zu
erheben, voranzugehen, das Vertrauen in die
Zukunft wieder zu starken.!” Um neue Wege
zu gehen, brauche man die Jugendlichen als
Jdebendige Steine einer Kirche mit jungem
Gesicht’, wozu - damit schldgt er den Bogen
zurlick zur Jugendsynode - ,ein ernsthafter
Dialog sehr hilfreich” sei.

Mit Blick auf eine Erarbeitung im Religi-
onsunterricht ist zentral, dass die Rede selbst
bereits korrelativ angelegt ist, wie ein ndaherer
Blick auf die zentralen Schlagworter und die
Metaphorik zeigt: Als Oberhaupt der ,Kirche’,
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die er durchaus (selbst-)kritisch in den Blick
nimmt, sucht er das Gesprach mit den Ju-
gendlichen als Gegentliber und ladt sie ein,
,freimitig und in aller Freiheit zu sprechen”
,Die Jugendlichen’, die vom Papst immer wie-
der direkt in der zweiten Person Plural ange-
sprochen werden, werden ,der Kirche), von
der oft in der ersten Person Plural die Rede ist,
gegeniibergestellt. Gerade die ,jungen Men-
schen” seien es, durch die Gott die Geschichte
in schwierigen Zeiten voranbringe, obwohl sie
Jhicht als Heilige”, ,nicht als Gerechte, als Vor-
bilder” geboren seien. Um die Vielfalt unter ih-
nen deutlich zu machen, lehnt er den Begriff
der ,Jugend’ im Singular klar ab; stattdessen
betont er die ,groRe Vielfalt an Volkern, Kultu-
ren und auch Religionen’, denen seine Adres-
saten angehoren:, lhr seid nicht alle katholisch
und Christen, ihr seid nicht einmal alle glau-
big, aber natirlich seid ihr alle vom Wunsch
beseelt, euer Bestes zu geben. Besonders
deutlich wird die korrelative Anlage der Rede
auch in der Rede von Gott. Hier verbindet der
Papst Metaphern der biblischen Uberlieferung
mit neuen und ungewdhnlichen Redeformen:
Die Betonung der Liebe und Treue Gottes geht
einher mit der an die Jugendlichen gerichte-
ten Zusage, dass Gott Vertrauen in sie habe
und an sie glaube. An jeden einzelnen jungen
Menschen richte er die Frage: ,Was suchst du?
Was suchst du in deinem Leben?”

Die Rede selbst ist somit weder aufseiten
des Uberlieferten Glaubens noch aufseiten der
jugendlichen Lebenswelt anzusiedeln, son-
dern sie fungiert eher als Briicke zwischen bei-
den Polen. Papst Franziskus macht auf die Not-
wendigkeit einer wechselseitigen kritischen
Beziehung zwischen den Jugendlichen und
der Kirche aufmerksam, wenn er die Jugend-
lichen — und indirekt auch die Kirche — dazu
auffordert, aus der Logik eines ,das haben wir
doch schon immer so gemacht” herauszukom-
men, ,um kreativ auf den Spuren der echten
christlichen Tradition zu bleiben, aber kreativ.”
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Im Sinne einer religidsen Sprachbildung, die
den Grundsatzen der Korrelation, der Sprach-
kritik und des Lernzuwachses folgt, ist zu
bedenken, dass eine analytische Auseinan-
dersetzung mit der Rede und eine kritische
Beurteilung der Sprache des Papstes die Fa-
higkeit zu einer ,linguistisch begriindeten Be-
wertung von Sprachgebrauch und Sprache”?
voraussetzt. Dartiber hinaus mussen die Schi-
ler/-innen zwischen metaphorischer und be-
grifflicher Sprache unterscheiden kénnen. Um
die Besonderheiten und den Perspektivwech-
sel, den der Papst in Bezug auf das Verhaltnis
von Jugend, Kirche und Gott vornimmt, wahr-
nehmen, deuten und bewerten zu kdnnen, ist
es notwendig, dass sie sich zuvor mit biblischer
Gottesrede wie auch mit der Sprache kirchli-
cher Dokumente auseinandergesetzt haben.
Nur so lasst sich erarbeiten, wo die Rede des
Papstes an traditionelle Redeformen und Me-
taphern angekniipft und wo sie sprachliche
(und inhaltliche) Innovationen aufweist. Eine
solche sprachkritische Redeanalyse ist damit
ein Unterrichtsvorhaben vor allem fur die Se-
kundarstufe II. Die Verortung in der Oberstufe
lasst sich zudem damit begriinden, dass sich
die Jugendsynode an junge Menschen zwi-
schen 16 und 29 Jahren richtet, sodass die
Schiiler/-innen der Oberstufe zur Adressaten-
gruppe gehoren.

Im Kontext einer religidsen Sprachbildung
innerhalb des Religionsunterrichts ist es Aufga-
be, das Sprachhandeln des Papstes zu erarbei-
ten und zu beurteilen, um auf dieser Grundlage
schlieBlich sein eigenes religitses Denken und
Sprechen kreativ zu erweitern, moglicherweise
auch zu korrigieren. Eine Auseinandersetzung
mit der Papstrede kann zur Entwicklung folgen-
der Kompetenzen beitragen:

53 Kilian / Niehr / Schiewe 22016 [Anm. 40], 147.
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Die Schiler/-innen sollten

Auskunft darlber geben kénnen, wo ihnen
die Worte des Papstes fremd erscheinen und
welche Redepassagen dem eigenen religio-
sen Sprechen nahe stehen oder impulsge-
bend sein kénnen;

in der Kommunikation mit anderen das An-
liegen des Papstes, einen Dialog zwischen
Jugend und Kirche zu initiieren, begriinden
und erlautern kénnen;

sich ein Urteil Gber die Notwendigkeit einer
Mitwirkung Jugendlicher an der Gestalt von
Kirche bilden und dieses ausdriicken kon-
nen;

die personliche Sichtweise auf die Beziehung
zwischen Jugendlichen und Kirche formulie-
ren und so eine eigene Option treffen kdnnen;
sich kreativ und mit eigenen Worten zum
Anliegen des Papstes positionieren kénnen
(etwa in Form einer Antwortrede oder einer
Postkarte an den Papst®*).

Die Kompetenzformulierungen machen deut-
lich, dass religidse Sprachbildung nicht losge-
|6st von konkreten Inhalten mdglich ist. Sprach-
sensibles und sprachkritisches Arbeiten im
Religionsunterricht>> férdert somit immer auch
die inhaltliche Auseinandersetzung mit religio-
sen und theologischen Themen.

Dr. Eva Willebrand

Studienrdtin fiir Katholische Religionslehre
und Deutsch an der Gesamtschule Waltrop,
Bonhoefferstr. 7, 48308 Senden

54 Vgl. die vom BDKJ und der Erzdiézese Freiburg

55

initiierte Aktion ,#postandenpapst” (abrufbar unter:
https://www.pap.bdkj-freiburg.de/; Stand: 2. Okto-
ber 2018). Im Rahmen dieser Aktion konnen
Jugendliche ihre Botschaft an den Papst auf reale
und virtuelle Postkarten schreiben, die anschlieBend
gesammelt nach Rom geschickt werden.

Vgl. Willebrand Eva: Literarische Texte in Religions-
blichern. Zwischen Verkiindigung, Erfahrungsspie-
gelung und ErschlieBung religitser Tiefen, Bad Heil-
brunn 2016.
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Erst lesen, dann diskutieren

Interaktive Interpretationen eines biblischen Textes in offenen Unterrichtsgesprachen

Rebecca G. Deurer

,Es war ziemlich scheen, dass wir mal solange
liber einen Text reden konnten, sagte Julian am
Ende einer Unterrichtsstunde Gber Gen 4,1-16.
Das produktive Wechselspiel zwischen bibli-
schem Text und Leser/-in miindet in der schu-
lischen Praxis oft, wie in der hier erwahnten
Schulstunde, in einem Unterrichtsgesprach.
Beflirwortet wird dieser Unterrichtsverlauf nicht
nur durch das vorliegende Zitat des Schiilers
Julian, sondern auch durch die Wertschatzung
des Unterrichtsgesprachs als ,konstitutives Ele-
ment“? der Bibeldidaktik.
Bemerkenswerterweise wurde jedoch in der
religionspadagogisch-empirisch ausgerichteten
Forschung der Akt des Lesens, primar als individu-
eller, zum Teil sogar intimer Rezeptionsprozess
und nicht als Ausgangspunkt des ,Miteinander-
verstehens bzw. Miteinanderlernens™ erforscht.

1 Dieses Zitat stammt aus einer unveroffentlichten Aus-
sage des Schiilers Julian, die er im Anschluss an eine
aufgezeichnete Unterrichtsstunde verlauten lief3.

2 Fricke, Michael: Was konnen Schilerinnen und Schi-
ler mit der Bibel lernen? Konturen einer Bibeldi-
daktik fur das 21. Jahrhundert. In: Bachmann, Mi-
chael/Woyke, Johannes (Hg.): Erstaunlich lebendig
und bestiirzend verstandlich? Studien und Impulse
zur Bibeldidaktik, Gottingen 2009, 69-84, 84.

3 Groeben, Norbert/Schroeder, Sascha: Versuch einer Syn-
opse: Sozialisationsinstanzen - Ko-Konstruktion. In:
Groeben, Norbert/Hurrelmann, Bettina (Hg.): Lesesoziali-
sation in der Mediengesellschaft. Ein Forschungstiber-
blick, Weinheim - Miinchen 2004, 145-168, 145.

4 Theis, Joachim: Bibeldidaktik als Ermd&glichungsdi-
daktik. In: Bachmann/Woyke (Hg.) 2009 [Anm. 3],
319-332,328.
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Die hier vorzustellende qualitative Studie®
mdchte die religionspadagogischen Ergebnisse®
zu dem produktiven Wechselspiel zwischen der
individuellen Begegnung der Schiler/-innen
mit biblischen Texten um die kollektiven Ausei-
nandersetzungen in der face-to-face-Kommu-
nikation ergdnzen. Im Mittelpunkt der Arbeit
steht die Frage, ob offene Unterrichtsgesprache
biblische Lernprozesse auslésen kdnnen oder es
einfach nur ,scheen” ist, wenn die Schuler/-in-
nen Zeit haben zu sprechen.

1. Interaktive Interpretationen

1.1 Erhebungsdesign

Um biblischen Lernprozessenin der schulischen
face-to-face-kommunikation nachspiiren zu
kénnen, wurden im Rahmen einer qualitati-
ven Studie zwischen Juli 2013 und April 2014
vier Unterrichtsstunden in unterschiedlichen
oberpfalzerischen, gymnasialen Religionsun-

5  Deurer, Rebecca: Ein Text, zwei Menschen, drei Les-
arten. Interaktive Interpretationen eines biblischen
Textes in offenen Unterrichtsgesprachen, Bad Heil-
brunn 2018.

6 Als Beispiel soll an dieser Stelle auf die quantitative
Studie von Joachim Theis verwiesen werden. Theis,
Joachim: Biblische Texte verstehen lernen. Eine bi-
beldidaktische Studie mit einer empirischen Unter-
suchung zum Gleichnis vom barmherzigen Samari-
ter, Stuttgart 2005.

7 Vgl.Anm.1.

Deurer - RpB 80 / 2019, 82-89



terrichtsklassen® der 10. Jahrgangsstufe mithilfe
von Tonbandaufnahmen® aufgenommen. Die
Unterrichtsstunden fanden unter der Leitung
der zustandigen Religionslehrkrafte ausschlief3-
lich im origindren Schulgebdude statt. Obwohl
jeweils nur eine Schulstunde a 45 Minuten auf-
genommen werden sollte, variierte aufgrund
von schulorganisatorischen Griinden die Zeit-
spanne zwischen 36 und 68 Minuten.

Der Aufbau der Stunde ermdglichte die
Aufnahme jeweils zweier offener'® Unterrichts-
gesprache. Wahrend das erste offene Unter-
richtsgesprach jeweils durch eine Einzelarbeit
vorbereitet wurde, griindete das zweite offene
Unterrichtsgesprach auf den Ergebnissen einer
strukturalen Analyse,”" die in einer Partnerar-
beit angefertigt wurde.

Ausgangspunkt fur die offenen Unterrichts-
gesprache bildete Gen 4,1-16. Gewahlt wurde
diese Perikope aufgrund der geschlossenen,
Gibersichtlichen Handlung, die einen Einstieg
ohne Vorwissen und mehrmaliges Lesen im
Unterricht ermdglichte. Gleichzeitig beinhal-
tet die Erzahlung unterschiedliche passive
wie auch aktive Identifikationspersonen. Die
zahlreichen Leerstellen gestatteten den Schi-
lerinnen und Schilern zusatzlich einen ,Anteil

8 Indieser Studie wurde darauf Wert gelegt, sich dem
Alltag anzunahern. Daher wurden bestehende Reli-
gionsunterrichtsklassen gewahlt, die durch ihre ge-
wohnte Zusammensetzung auf bestehende Interak-
tionsstrukturen zurlickgreifen konnten.

9  Zusatzliche Daten wurden durch teilnehmende Be-
obachtungen generiert. Diese Form der Datengene-
rierung gestattete Einblicke in die nicht verbal gedu-
Berten Interaktionen zwischen den beteiligten Per-
sonen.

10 Offene Unterrichtsgesprache werden an dieser Stel-
le als durch den Text inhaltgebundene, jedoch ziel-
und ergebnisoffene Dialoge definiert.

11 Zirker, Hans: Bibel-Lesen. Zur Methode. In: Ders. / Hil-
ger, Georg/Aurelio, Tullio u.a. (Hg.): Zugange zu bi-
blischen Texten. Eine Lesehilfe zur Bibel fir die
Grundschule. Neues Testament, Dusseldorf #1998,
17-28.

am Mitvollzug“?. Auch grinden unterschied-
liche Gefiihlsregungen und Konfliktpotentiale
in der Handlung. Diese Sperrigkeit des Textes
kann Dissense bei den Leserinnen und Lesern
hervorrufen, die nach Max Miller Ausgangs-
punkte flir fundamentale Lernprozesse'® dar-
stellen.

1.2 Auswertungsdesign

Die Dokumentation und die Analyse von inter-
aktiven Interpretationen in offenen Unterrichts-
gesprachen stellen das Ziel des Forschungspro-
jektes dar. Hierdurch soll Aufschluss Uber die
handlungsbezogene Nutzbarmachung, Aus-
wertung und Systematisierung des biblischen
Textes vonseiten der Schiler/-innen erhalten
werden.

Interaktive Interpretationen werden in die-
sem Kontext als wechselseitig beeinflusste
Ubersetzungen des biblischen Textes im Medi-
um des Gesprachs, bei dem es zu einem , Hin-
und-her-Laufen’ zwischen den Gedanken und
Ideen”* der beteiligten Personen kommt, de-
finiert. Betrachtet werden diese Interaktionen
als ,wechselseitige Beeinflussung [von] Einstel-
lungen, Erwartungen und Handlungen”'. Der
Terminus ,Interpretation’ weist darauf hin, dass
sich die Leserin bzw. der Leser im Prozess des

12 Iser, Wolfgang: Der implizierte Leser. Kommunika-
tionsformen des Romans von Bunyan bis Beckett,
Miinchen 1972, 16.

13 Max Miller vertritt die These, dass fundamentales
Lernen ausschlie8lich durch inter- oder Gberindivi-
duelles Lernen moglich ist. Vgl. Miller, Max: Dissens.
Zur Theorie diskursiven und systemischen Lernens,
Bielefeld 2006, 74.

14 Kolenda, Sandy: Unterricht als bildendes Gesprach.
Richard Rorty und die Entstehung des Neuen im
sprachlichen Prozess (Studien zur Bildungsgangfor-
schung 28), Opladen - Farmington Hills 2010, 34.

15 Hofer, Manfred: Lehrer-Schuler-Interaktion. In: Wei-
nert, Franz E. (Hg.): Psychologie des Unterrichts und
der Schule. Enzyklopddie der Psychologie 3: Pada-
gogische Psychologie, Goéttingen 1997, 213-252,
213.
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Lesens dem Text verstehend, erklarend und
deutend anndhert.’®

Die Arbeit nimmt eine konstruktivistische
Perspektive ein, die verbunden wird mit den
Grundsdtzen des symbolischen Interaktionis-
mus. Das bedeutet, dass sowohl die individu-
ellen Interaktionen zwischen Text und Leser/-in
wie auch die Interaktionen zwischen den Lese-
rinnen und Lesern als aktive Konstruktionspro-
zesse gedeutet werden. Diese Perspektive spie-
gelt sich sowohl in der Datenaufbereitung wie
auch -auswertung der ausschlief3lich sprachlich
gedulerten Beitrdge der Schiler/-innen wider.
Aufbereitet wurden die anonymisierten Da-
ten mithilfe des Transkriptionssystems GAT2,"”
bei dem durch die Zeilenschreibweise die Se-
quenzialitdt des Gesprachs im Zentrum stand.
Transparent wird zusétzlich die sukzessive Her-
stellung von geteiltem Wissen durch die Ana-
lyse dreier Schliisselpassagen aus den offenen
Unterrichtsgesprachen mithilfe einer syntak-
tisch-semantischen Interaktionsanalyse.”® Die
Forschungsfrage ,Wie wird was im Rekurs auf
andere Schiler/-innen und den biblischen Text
gesagt?“™ war hierfir leitend. Geblindelt wur-
den die Ergebnisse Uber die interaktiven Inter-
pretationen unter den Stichpunkten Themati-

16 Diese Definition ist hinterlegt und im Detail erklart
bei Deurer 2018 [Anm. 5], 80.

17 Vgl. Selting, Margret/Auer, Peter/Barth-Weingarten,
Dagmar: Gesprachsanalytisches Transkriptionssys-
tem 2 (GAT2). In: Gesprachsforschung - Online-Zeit-
schrift zur verbalen Interaktion 10 (2009) 353-402.

18 Bei der syntaktisch-semantischen Interaktionsana-
lyse wurden Burkard Porzelts Analyseschritte seiner
syntaktisch-semantischen Sequenzanalyse um Ele-
mente von GOtz Krummbheuers Interaktionsanalyse
bereichert. Vgl. Deurer 2018 [Anm. 5], 104-106.

19 Deurer 2018 [Anm. 5], 90.
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sche Entwicklungen?®, Textinterpretationen® und
Interaktionen®.

2. Biblische Lernprozesse

2.1 Siebenfache Rache

Hanna? liest Gen 4,1-16, formuliert im Rahmen
der Einzelarbeit eine Frage und stellt diese zu
Beginn eines offenen Unterrichtsgesprachs
ihren Gesprachsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern vor. lhre nach dem Sinn forschende Er-
kundigung lautet: ,Wieso soll der, [...] der Kain
erschldgt, siebenfache Rache erfahren?"?*
Hannas Frage ist, ausgehend von einem
nach funktionalen® Kriterien zugrunde liegen-
den Textbegriff, kein Indiz fur ihr Unvermdgen,
die Informationen im Text zu ermitteln, zu

20 Unter diesem Stichpunkt wird eine inhaltliche Um-
schreibung der jeweiligen Schllsselpassage pra-
gnant zusammengefasst. Bedacht wird hierbei
sowohl die kontextuelle Bedeutung des Gesprachs-
beitrags (Gesprachsfunktion) wie auch die Form des
Sprecherwechsels. Leitend ist die Frage: Wie ent-
wickelt sich das Thema?

21 Festgehalten wurden unter diesem Stichpunkt die
Antworten auf die Fragen: Welche Leerstellen wur-
den von den Leser/-innen fokussiert? Welche Textin-
terpretationen wurden artikuliert? Wie erkldren die
Sprecher/-innen ihre Textinterpretationen mithilfe von
textimmanenten und -exmanenten Informationen?

22 Unter dieser Uberschrift wurden sowohl die Kom-
munikationsstrukturen (Wer spricht wann; Form des
Sprecherwechsels) wie auch die Form der Bezug-
nahmen (Zitat, Abgleich, Dissens, Konsens) subsu-
miert.

23 Zwei Unterrichtsgesprache der Februargruppe
konnten am 7. Februar 2014 in einem oberpfélzeri-
schen Stadtgymnasium aufgenommen werden. Die
Gruppe setzte sich aus elf Schilerinnen, zehn Schi-
lern und einer Referendarin zusammen.

24 Deurer 2018 [Anm. 5], 113.

25 In einer funktionalen Definition wird der Begriff
durch seine Verwendung erlautert. Alternativ konn-
te eine nach strukturellen Kriterien ausgerichtete
Textdefinition verwendet werden, in der der Text
durch seine Bestandteile seine Definition erfuhre.
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lokalisieren und angemessen auszuwah-
len, sondern ein Kennzeichen fur ihre aktive
(Re-)Konstruktionsleistung der Textbedeu-
tung. Bei diesem produktiven Wechselspiel
zwischen Hanna und der Perikope verknipft
sie Aussagen des Textes aktiv mit ihrem
Vor-, Welt- und Sprachwissen. Ausgangspunkt
fir Hannas Interaktion mit der Perikope bil-
det eine biblische Leerstelle. Sie fokussiert
Gen 4,152 und verknipft in ihrer Erkundigung
textimmanente Informationen mit dem Be-
fremden, das diese Bibelstelle in ihrem indivi-
duellen Leseprozess ausgeldst hat.

Hanna wird in dieser Arbeit als aktive Re-
zipientin wahrgenommen, die die Fahigkeit
besitzt, ,geschriebene Texte zu verstehen, zu
nutzen, Uber sie zu reflektieren und sich mit
ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele
zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen
Leben teilzunehmen”? Ergriindet® wurden
diese Kohdrenzprozesse als Ausgangspunkt fiir
unterschiedliche Textinterpretationen sowohl
von der hermeneutisch ausgerichteten Rezepti-
onsasthetik?® wie auch von der empirsch arbei-
tenden Psycholinguistik.3® Auch innerhalb der
Religionspddagogik entstanden unterschied-

26 ,Der Herr aber sprach zu ihm: Darum soll jeder,
der Kain erschlagt, siebenfacher Rache verfallen”
(Gen 4,15).

27 PISA 2009 Ergebnisse: Was Schiilerinnen und Schi-
ler wissen und konnen. Schiilerleistungen in Lese-
kompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
(Bd. 1), Berlin, 24.

28 Im Gegensatz zu den Rezeptionsdstheten betrach-
ten die Psycholinguisten die Aufgabe der Reflekti-
on der Verstehensprozesse nicht als Aufgabe des Le-
sers, sondern als die ihrer empirischen Wissenschaft.

29 Als Vertreter dieser Gruppe sollen an dieser Stelle
Wolfgang Iser, Hans R. Jau3 und Stanley E. Fish ge-
nannt werden. Vgl. hierzu Deurer 2018 [Anm. 5], 24.

30 In der Psycholinguistik werden Leseprozesse als In-
teraktionsgeschehen mithilfe der Bottom-up-, der
Top-down- und der Interaktiven Theorie versucht zu
beschreiben. Vgl. ebd., 15-24.

liche rezeptionsasthetisch und kognitionswis-
senschaftlich ausgerichtete Arbeiten, die u.a.
nachfragten, inwiefern geschlechtsspezifische®'
oder entwicklungspsychologische®? Griinde die
Textinterpretation leiten.

Fir das vorliegende Projekt ist es nicht
bedeutsam zu ergriinden, welches Vor-, Welt-
und Sprachwissen von Hanna pragend war
flrihre Frage. Ausschlaggebend ist jedoch fiir
diese Arbeit der funktionale Textbegriff und
die daraus resultierende, legitime Perspektive
des,Akt[es] des Lesens“®® als Geburtsmoment
von unterschiedlichen Textinterpretationen.

Hannas ,Akt des Lesens” miindet in der
Frage ,Wieso soll der, [...] der Kain erschldgt,
siebenfache Rache erfahren?” Hannas Erkundi-
gung kennzeichnet hierbei einerseits den Be-
ginn eines Sinnverstehensprozesses, ,wo das
Befremden in ein erstes Suchen und Forschen
Ubergeht** Andererseits markiert ihre Erkun-
digung im Plenum auch den Anfang eines
Aushandlungsprozesses, bei dem ihre indivi-
duellen Interaktionen mit der biblischen Peri-
kope durch die kollektive Auseinandersetzung
dieser Frage in der face-to-face-Kommunikati-
on der Gesprachsteilnehmer/-innen erweitert
werden.

31 Vgl. Arzt, Silvia: Frauenwiderstand macht Madchen
Mut. Die geschlechtsspezifische Rezeption einer
biblischen Erzéhlung, Innsbruck 1999.

32 Vgl. Bucher, Anton A.: Gleichnisse verstehen lernen.
Strukturgenetische Untersuchungen zur Rezeption
synoptischer Parabeln, Fribourg 1990.

33 Wolfgang Iser veroffentlichte unter diesem Titel sei-
ne rezeptionsasthetische Sicht auf den aktiven Akt
des Lesens. Vgl. Ders.: Der Akt des Lesens. Theorie ds-
thetischer Wirkung, Stuttgart 41994.

34 Combe, Arno/Gebhard, Ulrich: Verstehen im Unter-
richt. Die Rolle von Phantasie und Erfahrung, Wies-
baden 2012, 70.
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2.2 Kain leidet langer

Hannas Mitschiiler Leon reagiert auf ihre Fra-
ge ,Wieso soll der, [...] der Kain erschldgt, sie-
benfache Rache erfahren?”>> mit einem ,Ja*®
und versucht, diese zu beantworten. In seiner
teleologischen Textinterpretation erldutert er,
dass Gott eine siebenfache Strafe androht, ,da-
mit halt [...] der Kain [...]1anger leidet"*. Kains
Leidenszeit ,um den Tod”® wird durch Gottes
Schutz* verldngert. Leon erldutert nicht, wes-
sen Tod er thematisiert. Auch berichtet er nicht,
wie dieser Tod eintrat. Dafiir expliziert er mit-
hilfe zweier textexmanenter Aussagen, warum
Kains Leben nach Abels Tod eine Leidenszeit
darstellt. Kain hat, laut Leon, ,ja jetzt dann keine
Freunde”® mehr und kann ,ja keine Verbindun-
gen mit anderen Leuten kn(ipfen™'.

In Leons Antwort auf Hannas Frage wird nicht
nur durch die textimmanenten und -exmanen-
ten Informationen das produktive Wechselspiel
zwischen Leon und der Perikope deutlich, son-
dern auch die kollektive Auseinandersetzung
mit dem Text. Sowohl mit seinem Redebezug
(,Ja”?) wie auch mit seiner Antwort (,damit halt
[...]1der Kain [...] ldnger leidet"*) knlipft Leon an
Hannas Redebeitrag an. Dieses Inganghalten*

35 Deurer2018 [Anm. 5], 113.
36 Ebd., 115.

37 Ebd.

38 Ebd.

39 Seine Aussage kann durch die textimmanente Infor-
mation, dass Gott Kain schiitzt, in Gen 4,15 erklart
werden.

40 Deurer 2018 [Anm. 5], 115.

41 Ebd., 116.

42 Ebd., 115.

43 Ebd.

44 Im Kontext der Frage nach der Aufgabe der Philo-
sophie expliziert Rorty das Inganghalten des Ge-
sprachs: ,Das Inganghalten eines Gesprachs als hin-
reichendes Ziel der Philosophie zu sehen, Weisheit
als das Vermdgen zu verstehen, ein Gesprach mit-
zutragen, heilt, den Menschen nicht als ein Wesen
zu sehen, das man irgendwann akkurat beschreiben
zu konnen hofft, sondern als den Erzeuger von Be-
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des Gesprachs ist nach dem Philosophen und
Literaturwissenschaftler Richard Rorty charak-
teristisch fir ein bildendes Gesprach. In einem
bildenden Gesprach wird nach Rorty das Frem-
de aufgenommen und nach einer besseren, in-
teressanteren, ergebnisbereichernden Antwort
Ausschau gehalten. Erst wenn ein Gesprach
nicht mehr fortgefiihrt wird, da alle beteilig-
ten Gesprdchsteilnehmer/-innen glauben eine
letztgiiltige Wahrheit auf eine Fragestellung ge-
funden zu haben, wird ein bildendes Gesprach
zu einem normalen Gespréach.

Aus Rortys Perspektive hat das Bildungs-
geschehen im Gesprach eine hermeneutische
und eine poetische Seite. In Leons Redebeitrag
spiegelt sich die hermeneutische Seite des Bil-
dungsgeschehens wider, bei der Leon dem
Unvertrauten ausgeliefert ist. Sowohl in seiner
Beschreibung von Kains Leben als Leidenszeit
(,der Kain [...] ldnger leidet“*) wie auch in Leons
Bestreben seiner Textinterpretation mithilfe
von textexmanenten Informationen (,ja jetzt
dann keine Freunde™s; ,ja keine Verbindungen
mit anderen Leuten knlipfen) zu stiitzen, wird
der Versuch deutlich, das Unvertraute zu stu-
dieren und zu bewaltigen.

2.3 Rache ist falsch

Jonas widerspricht zaghaft Leons Losungs-
vorschlag (,Na ja [...] glaub ich jetzt eher weni-
ger™®), modifiziert dessen Gedanken der Zeit
des Leidens (,Zeit[...] zu biiBen”) und formuliert
Hannas Frage aufgreifend eine eigene deonto-
logische Antwort: Gott droht eine siebenfache
Rache an, da,man [...] gar nicht téten*® soll.

schreibungen.” Rorty, Richard: Der Spiegel der Natur:
Eine Kritik der Philosophie, Frankfurt a. M. 1987, 409.

45 Deurer 2018 [Anm. 5], 115.
46 Ebd.

47 Ebd., 116.

48 Ebd.

49 Ebd., 118.
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In seinem vorsichtig vorgetragenen (,Na ja”°)
wertenden Urteil (,glaub ich jetzt eher weni-
ger”™") weist Jonas Leons Erklarung fir die An-
drohung einer siebenfachen Rache zuriick. Aus
Jonas’ Perspektive gibt Kains Handeln ,dem an-
deren nicht das Recht ihn umzubringen™2,

Analog zu seinem Vorredner Leon erkennt
Jonas einen Zusammenhang zwischen der
Androhung einer siebenfachen Rache und der
Verlangerung von Kains Lebenszeit. Fiir Leon ist
die Verlangerung von Kains Lebenszeit jedoch
der Grund (,der Kain [...] Idnger leidet*3), fiir Jo-
nas die Folge dieser Androhung.

Dieser vorliegende Dissens griindet in den
unterschiedlichen Antworten der Schiler auf
Hannas Frage ,,Wieso soll der, [...] der Kain er-
schldgt, siebenfache Rache erfahren?*>* Wéahrend
Leons teleologische Antwort mithilfe textex-
manenter Informationen aufzuzeigen versucht,
dass Kains Leben verldangert werden soll, zielt
Jonas deontologische Antwort auf einen allge-
meinen Grundsatz: ,[E]s heilst doch auch, dass
man eigentlich nicht aus Rache auch téten soll
[...]I man soll gar nicht téten">.

Dieser Dissens kann, da er von Jonas be-
wusst wahrgenommen wurde (,Naja[...] glaub
ich jetzt eher weniger”), aus der Perspektive
des Soziologen Max Miller zum Ausgangspunkt
fundamentalen Lernens werden. Wie Rorty
erkennt Miller im Gesprach einen bildenden
Moment. Wahrend jedoch fiir Rorty das Ingang-
halten eines Gesprachs eine Grundbedingung
fir den bildenden Moment im Dialog darstellt,
ist fur Miller das gemeinsame Wissen um einen
Dissens und das gemeinsame Ringen um einen

50 Ebd., 116.
51 Ebd.

52 Ebd., 117.
53 Ebd., 115.
54 Ebd. 113.
55 Ebd., 118.
56 Ebd., 116.

Konsens ausschlaggebend fiir das Entstehen
von etwas Neuem. Erst wenn etwas Neues ent-
steht, lernt das System, die Gesprachsgruppe.
In einem Einschub partizipiert Jonas spiele-
risch-experimentell an Leons Textinterpretation,
indem er dessen Gedanken mit seinem eigenen
Vokabular umschreibt: ,Also er hat jetzt [...] Zeit
[...] dafiir zu biiBen”’. Durch seinen spielerischen
Umgang, seine nach Rorty poetische Tatigkeit, an-
dert sich die Textinterpretation. Fir Leon bildete
die Verlangerung der Leidenszeit (,/dnger leidet"®)
den Grund fiir die Androhung der siebenfachen
Rache. Wogegen Kain, in Jonas Umschreibung,
JZeit [...] zu biiBen™® hat. Aus Leons ,Zeit des Lei-
dens und der sozialen Isolation” wird bei Jonas
eine,Zeit der Wiedergutmachung’ fiir Kain. Durch
die Verwendung neuen Vokabulars (,biien°) und
dem damit verbundenen Experimentieren mit der
Beschreibung eines anderen Sprechers wird Jonas’
poetische Tatigkeit, wie Rorty diesen Aspekt des
Bildungsgeschehens beschreibt, deutlich.

3. Offene Unterrichtsgesprdiche
als bildender Moment

Am Ende dieser knappen Skizzierung eines Aus-
schnitts aus dem offenen Unterrichtsgesprach
bleibt die Frage, ob offene Unterrichtsgesprache
biblische Lernprozesse auslésen konnen oder es
einfach nur,scheen”ist, wenn die Schiiler/-innen
Zeit haben, sich mit einem biblischen Text ausei-
nanderzusetzen.

Im Rahmen der hier nur fragmentarisch
vorgestellten qualitativen Studie konnte in
allen drei Schlusselpassagen®' das produktive

57 Ebd., 117.
58 Ebd., 115.
59 Ebd., 117.
60 Ebd.

61 Aufgrund von forschungsokonomischen und for-
schungsrelevanten Aspekten wurden nur drei
Schlisselpassagen aus den vier aufgezeichneten
Unterrichtsstunden analysiert.
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Wechselspiel zwischen der individuellen Begeg-
nung der Schiiler/-innen mit dem biblischen
Text und ihrer kollektiven Auseinandersetzung
anhand von interaktiven Interpretationen do-
kumentiert und analysiert werden.

Gleich Leon stiitzten auch die anderen Schi-
ler/-innen in den Schlisselpassagen durch
textimmanente und -exmanente Informatio-
nen ihre Textinterpretationen, lieferten sich
mit ihren Lesarten, wie Leon in der face-to-fa-
ce-Kommunikation, einer wechselseitigen
Verstehens- und Sicherungskontrolle aus und
glichen wie Jonas ihre Textinterpretationen mit
denen ihrer Vorredner ab. Hierbei konnte in den
detaillierten Analysen der Schlisselpassagen
auch aufgezeigt werden, wie die Schiiler/-innen
im Gesprach ihre eigene Deutung verfestigten,
modifizierten oder auch revidierten.

Auch bildete das Wissen um einen Dissens
und das gemeinsame Ringen um einen Kon-
sens, das im vorliegenden Beispiel nur am An-
fang anhand der Redebeitrdage von Leon und
Jonas aufgezeigt werden konnte, in allen drei
Schlusselpassagen die Triebfeder fir die In-
ganghaltung des Gespréchs.

Die wechselseitig beeinflussten Interpretati-
onen in den drei Schliisselpassagen unterschie-
den sich in der Lange der thematischen Verlau-
fe, der Anzahl der Gesprachsteilnehmer/-innen,
der Form der Argumentationen und der Mode-
ration der Lehrkrafte. Dennoch konnte in allen
drei thematischen Verldufen in konzentrierter
Form der bildende Moment oder wie Miller
sagt die Emergenz des Neuen nachvollzogen
werden.
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4. Seid mutig!

Abgerundet werden soll die Vorstellung der Er-
gebnisse durch drei knappe Pladoyers.®

4.1 Qualitat versus Quantitat
Anhand der Ergebnisse der qualitativen Stu-
die kann aufgezeigt werden, dass auch kurze
Unterrichtsgesprache bildende Momente ber-
gen konnen. Zeitlich begrenzte Unterrichtsge-
sprache, insbesondere jene mit knappen Ge-
sprachsbeitragen, stellen fiir die Lehrkrafte eine
besondere Herausforderung dar, wenn sie ver-
suchen, die Aussagen der Schiiler/-innen in den
gesamttheologischen Kontext einzuordnen.
Lehrende, habt Mut, euch dieser anspruchs-
vollen Aufgabe der Fihrung eines Unter-
richtsgesprachs auch in kurzen Zeitrdumen zu
stellen! Euer Lohn ist ein verantwortbarer Bibel-
unterricht, in dem in der kollektiven Ausein-
andersetzung mit dem Bibeltext ein bildender
Moment ausgel6st werden kann.

4.2 Reden versus Schweigen

Der bildende Moment im Unterrichtsgesprach
ist, nach Miller, die Aushandlung einer strittigen
Frage. Interaktive Interpretationen kénnen erst
im Spannungsfeld zwischen dem Dissens und
dem gemeinsamen Konsens entstehen. Diese
Differenzen konnen jedoch erst wahrgenom-
men werden, wenn die beteiligten Personen
sich aufmerksam zuhéren. Bedeutsam ist daher
fur das offene Unterrichtsgesprach neben dem
Rede- auch das Zuhorrecht.

Ein Ergebnis der Studie ist, dass auch Schi-
ler/-innen, die sich zwischen der anfanglichen
und abschlieBenden Blitzlichtrunde nicht aktiv
am Gesprach beteiligt haben, ihre eigene Les-
art verfestigt, revidiert oder modifiziert haben.

62 Eine detaillierte Darstellung der drei Pladoyers kann
nachgelesen werden bei Deurer 2018 [Anm. 5], 186-
189.
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Schweigen alle Personen in der Gruppe, entsteht
kein bildendes Gesprach, genauso wie wenn kei-
ner zuhdrt. Dennoch: Lehrende, habt Mut, auch
Schweigenden ihr Zuhérrecht zu lassen!

4.3 Dissens versus Konsens

Der Konsens Uber den Dissens bildet den
Ausgangspunkt flr interaktive Interpretati-

onen. Lehrende, habt daher Mut, Dissense
zu initiieren und zu moderieren! Euer Lohn
ist die Chance auf die Emergenz von etwas
Neuem. Oder anders formuliert: Euer Lohn
ist die Chance, biblische Lernprozesse im Un-
terrichtsgesprach auszuldsen, sodass es nicht
nur ,scheen” ist, ,mal” miteinander geredet zu
haben.

Dr. Rebecca G. Deurer

Seminarleiterin i. K.

Ehem. Wiss. Mitarbeiterin am Lehrstuhl
fiir Religionspddagogik und Didaktik des
Religionsunterrichts an der Universitdt
Regensburg, Universitdtsstr. 31,

93053 Regensburg
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Wertebildung im Resonanzraum
christlich gelebter Moral

Michael Winklmann

1. Pddagoginnen, Pddagogen
und die ,gute” Schule'

Das Werk der Weckuhr schnappte ein und rassel-
te pflichttreu und grausam. Hanno Buddenbrook
erschrak zuinnerst. Wie jeden Morgen zogen sich
[...] vor Grimm, Klage und Verzweiflung seine
Eingeweide zusammen. [...] Aufstehen und den
Tag auf sich nehmen — es gab nichts, um das ab-
zuwenden. Eine kurze Stunde nur noch bis zum
Schulanfang ... Die Zeit dringte, von den Arbei-
ten nun ganz zu schweigen. [...] Direktor Wurlicke
war ein furchtbarer Mann. [...] Wo ehemals die
klassische Bildung als ein heiterer Selbstzweck
gegolten hatte, den man mit Ruhe, MuBBe und
frohlichem Idealismus verfolgte, da waren nun
die Begriffe Autoritdit, Pflicht, Macht, Dienst, Car-
riere zu héchster Wiirde gelangt, und der ,katego-
rische Imperativ unseres Philosophen Kant” war
das Banner, das Direktor Wurlicke in jeder Festre-
de bedrohlich entfaltete. Die Schule war ein Staat
im Staate geworden, in dem preulSische Dienst-
strammbheit so gewaltig herrschte, dal8 nicht al-
lein die Lehrer, sondern auch die Schiiler sich als
Beamte empfanden |[...].2

1 Dieser Text beruht auf meiner Dissertationsschrift.
Vgl. Winklmann, Michael: Moralische Kompetenz.
Wertebildung im Horizont christlich gelebter Moral
(Werte-Bildung Interdisziplindr 6), Gottingen 2018.

2 Mann, Thomas: GroBe kommentierte Frankfurter
Ausgabe. Werke - Briefe — Tageblicher, hg. v. Hein-
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Thomas Mann ging nicht gern in die Schule.
Er war das, was manche einen Schulversager
nennen. In seinem Roman Buddenbrooks, der
ihn schlussendlich zum Nobelpreis fir Literatur
fihrte, widmete er der Schule ein ganzes, be-
rihmt gewordenes Kapitel. Es beginnt mit der
Beschreibung der Angst, die ein Schiiler beim
Klingeln des Weckers empfinden kann und
endet mit der Darstellung der Schule als preu-
Bischem Beamtenapparat noch lange nicht.
Thomas Mann gelang damit durch literarische
Fiktion eine Abrechnung mit der Institution
Schule, die selbstverstandlich stark subjektiv
eingefarbt und von personlichen Erlebnissen
durchzogen ist.

Schulen gibt es seit Tausenden von Jah-
ren.2 Wahrscheinlich haben alle Menschen, die
diesen Text jetzt gerade lesen, eine Schule be-
sucht. Jeder und jede kann Anekdoten aus der
eigenen Schulzeit zum Besten geben — Dinge
die gut waren, schmerzhafte Erfahrungen. Kurz:
Zum Thema Schule hat jeder etwas zu sagen.
Seien es die Erinnerungen an die eigene Schul-

rich Detering, Eckhard Heftrich, Hermann Kurzke u.a.,
Bd. 1.1: Buddenbrooks. Verfall einer Familie, hg. u.
textkritisch durchgesehen von Eckhard Heftrich un-
ter Mitarbeit von Stephan Stachorski u. Herbert Leh-
nert, Frankfurt a. M. 2002, 772, 775f., 796.

3 Vgl. Hoyer, Timo: Sozialgeschichte der Erziehung.
Von der Antike bis in die Moderne, Darmstadt 2015,
11.
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zeit oder die in der Elternperspektive gesam-
melten Erfahrungen mit der Schule der Kinder.

Das macht es nicht leicht Uber Schule zu
sprechen - auch nicht auf wissenschaftlicher
Ebene. Denn dhnlich wie Thomas Manns Schul-
kapitel in den Buddenbrooks von personlichen
Erfahrungen geprdgt ist, baut jede Theorie der
Schule auf Voraussetzungen auf, die von den
jeweiligen Schultheoretikerinnen und -theore-
tikern normativ gesetzt werden. Diese Setzun-
gen hangen wiederum mit so grundlegenden
Faktoren wie dem Facherkanon und der inhaltli-
chen Ausgestaltung der Facher zusammen. Aus
diesem Grund ist es von groBter Wichtigkeit,
dass im (religions)padagogischen Diskurs die
jeweils zugrunde liegende Schultheorie der am
Diskurs Beteiligten offengelegt wird. Das soll im
Folgenden fiir Wertebildung im Religionsunter-
richt verdeutlicht werden. Ich bin der Meinung,
dass die Vorstellung von dem, was die Aufgabe
von Wertebildung in der Schule ist, und die die-
ser Vorstellung zugrunde liegende Theorie von
Schule sich gegenseitig bedingen. Um die eige-
nen Uberzeugungen zum Thema Wertebildung
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, ist
also zuerst das Nachdenken tber Schule nétig.

2. Theorie der Schule -
ein knapper Uberblick

Die Auseinandersetzung mit der Theorie der
Schule beginnt mit der grundlegenden Frage
nach dem, was ,Schule” bezeichnen soll. Einige
Beispiele kdnnen das illustrieren: Ist die Schu-
le in erster Linie Lernort fiir Schilerinnen und
Schiiler oder Arbeitsplatz fir Lehrkrafte? Ist
eine bestimmte Schule im Blick oder geht es um
Schule allgemein? Wird aus padagogischem, ju-
ristischem, soziologischem, theologischem, ...
Gesichtspunkt tber Schule reflektiert?*

4 Vgl fur diese Fragen Wiater, Werner: Theorie der
Schule. Prifungswissen - Basiswissen Schulpadago-
gik, Augsburg ¢2016, 17-19.

Weiterhin gibt es subjektive Theorien von Lehr-
kraften sowie Schiilerinnen und Schiilern zum
Thema Schule, die sich meist in der personli-
chen Auseinandersetzung mit einer bestimm-
ten Schule oder erlebten Schulerfahrungen bil-
den. Demgegeniiber stehen Schultheorien, die
den Anspruch erheben, Schule allgemein, aber
Junter einer spezifischen leitenden Perspekti-
ve”s zu verhandeln. Werner Wiater spricht hier
von,,Leitbildern von Schule”s.

Dabei muss klar sein, dass eine wissenschaft-
lich reflektierte Theorie der Schule nicht zwangs-
laufig objektiver ist als eine subjektive Theorie
einer Lehrkraft im konkreten Schuleinsatz. In
den allermeisten Fallen beschreibt Schultheorie
namlich nicht, wie Schule ist, sondern wie sie
sein soll.” Nun kdnnte man eine Unterscheidung
in deskriptive (so ist Schule) und normative (so
soll Schule sein) Schultheorien vornehmen. In
der Praxis diagnostizieren deskriptive Ansatze
oft aber einen schulischen Missstand und un-
terbreiten in einem zweiten Schritt Vorschldge
zu seiner Beseitigung. Normative Ansatze tun
nichts anderes. Das macht die wissenschaftliche
Reflexion Uber das, was Schule gut macht, nicht
Uberfllssig. Im Gegenteil! Die verschiedenen
Vorstellungen guter Schule bzw. die kritischen
Anfragen an bestehende Schulkonzeptionen
lenken in der Regel den Blick auf relevante schul-
theoretische Fragestellungen. Sie sind damit
Bausteine, die — auch in kritischer Auseinander-
setzung - dazu beitragen, der Vorstellung einer
guten Schule immer naher zu kommen. Von
auBerster Wichtigkeit bleibt aber, dass jede the-
oretische Auseinandersetzung mit einem schul-
padagogischen Anspruch eine Vergewisserung
Uber die jeweils zugrunde liegende Vorstellung
von Schule braucht.

5  Wiater 2016 [Anm. 4], 25.
Vgl. ebd., 24f.

Vgl. Bohl, Thorsten/Harant, Martin/Wacker, Albrecht:
Schulpddagogik und Schultheorie, Bad Heilbrunn
2015, 77f.
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Jede Schultheorie geht von bestimmten, per-
sonlich motivierten Voraussetzungen aus, ent-
hélt ein ,implizites Menschenbild”®. Das gilt fiir
subjektive Theorien genauso wie fiir umfassen-
de, das gesamte System Schule betreffende
Theorien. Wenn Religionspadagogik Uber den
Bereich religidser Bildung hinaus gesprachs-
fahig bleiben mochte, ist es also von groBter
Wichtigkeit, die schulische Praxis beeinflussen-
den theoretischen Vorstellungen von Schule of-
fenzulegen. Alles religionspadagogische Bemu-
hen setzt schlieBlich ein Bild von Schule voraus,
das sich als religionssensibel versteht.

Auch fir die Beantwortung der Frage, was
religiose Wertebildung in der offentlichen Schu-
le fuir ein legitimes Anliegen haben darf, ist die
Frage nach der Schultheorie der Schlissel. In der
Diskussion um Wertebildung im Religionsunter-
richt tauchen namlich grundlegende Fragen auf,
die sich bis zu den fundamentalen Fragen nach
Ziel, Aufgabe und Funktion von Schule zurtick-
verfolgen lassen.’ Das gilt vor allem fiir die Be-
antwortung der Frage, wie intensiv Schule daran
arbeiten sollte, Schilerinnen und Schiilern einen
bestimmten Wertekanon zu ,vermitteln”. Denn
die Forderung nach Wertevermittlung impliziert,
dass Kinder und Jugendliche ohne Werte in die
Schule kommen, sie also nicht schon aus ihren
Familien mitbringen. Das klingt Uberspitzt, ist
aber - auf das gro3e Ganze von Werten, sozia-
len Normen und Tugenden bezogen'® - eine seit
Uber 100 Jahren immer wiederkehrende Sicht auf
Schule. Sie ist durch einen kritischen Blick auf die
Familie als Erziehungsinstanz gekennzeichnet.

Ebd., 84.

Vgl. Wiater, Werner: Zur Definition und Abgrenzung
von Aufgaben und Funktionen der Schule. In: BI6-
meke, Sigrid/Bohl, Thorsten/Haag, Ludwig u.a. (Hg.):
Handbuch Schule. Theorie - Organisation — Entwick-
lung, Bad Heilbrunn 2009, 65-72.

10 Vgl. Englert, Rudolf. Mehr als Regeln und Gesetze.
Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Entwick-
lung von Wertebewusstsein. In: Die Grundschulzeit-
schrift 24 (2010) 20-24, 23.
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Im Jahr 1929 schrieb Wilhelm Krause beispiels-
weise: ,Der aufmerksame Beobachter des mo-
dernen grof3stadtischen Lebens wird zugeben,
dal die Familie heute leider nicht mehr den
erziehlichen Wert friiherer Tage besitzt"'" Eine
Losung dieses Problems liegt fiir ihn in der Kon-
zeption einer Schule, in der die Schilerinnen
und Schiiler moglichst viel Zeit verbringen. So
kann dann die Schule Stiick fur Stiick die Auf-
gaben lbernehmen, die eigentlich in den Be-
reich der Familie gehdren. Die Diskussion tiber
die Einfiihrung von Ganztagesschulen hat in
jungster Zeit gelegentlich zu dhnlichen Refle-
xen gefiihrt, die vor allem aus sozialpolitischer
Perspektive vorgebracht wurden.™

In der Gegenwart gehort der Erziehungswis-
senschaftler Peter Struck zu den exponiertesten
Vertretern einer Gruppe, die Schulen aufgrund
des angeblichen Versagens der klassischen Fa-
milie eine familienergdanzende bzw. -kompen-
satorische Funktion zuschreibt. Er spricht von
,Scheidungswaisen”’® und entwicklungsgestor-
tenKindern." Auch Struck kommt fast 100 Jahre
nach Krause zu dem Ergebnis, die Schule miisse
die Aufgaben der Familie mit ibernehmen.

So nachvollziehbar diese Beschreibung auf
den ersten Blick erscheint, es gibt kaum stichhal-
tige Belege, die fir ihre Richtigkeit sprechen.’
Im Gegenteil liefert ein Blick in Studien, die sich
mit Kommunikation innerhalb der Familie und
der elterlichen Sicht auf den Schulalltag ausei-
nandersetzen, Hinweise darauf, dass die Familie

11 Krause, Wilhelm: Die h6here Waldschule Berlin-Char-
lottenburg, Berlin 1929, 8.

12 Vgl. Kipper, Hanna: Theorie der Schule. Institutionel-
le Grundlagen padagogischen Handelns, Stuttgart
2013, 188f.

13 Struck, Peter: Die Schule der Zukunft. Von der Beleh-
rungsanstalt zur Lernwerkstatt, Darmstadt 1996, 43.

14 Vgl. Struck, Peter/Wiirtl, Ingo: Lehrer der Zukunft.
Vom Pauker zum Coach, Darmstadt 22010, 93f.

15 Vgl. Brenner, Peter J.: Wie Schule funktioniert. Schi-
ler, Lehrer, Eltern im Lernprozess, Stuttgart 2009,
165.
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im GroBRen und Ganzen ihren Erziehungsaufga-
ben nachkommt und damit der sofortige Pa-
radigmenwechsel hin zu einer familienergan-
zenden Vorstellung von Schule nicht angezeigt
scheint.’® Es qilt also: ,,Die padagogischen Kon-
zepte vom Verfall der Familie’ sind, obwohl sie
von einer universitdren Wissenschaft entwickelt
worden sind, zum guten Teil intuitiv.""” Das ist
schade, da es mit Hort, Nachmittagsbetreuung
und weiteren, nicht der Schule im engen Sinn
zugeordneten Angeboten, durchaus die Mog-
lichkeit zu einer sinnvollen, nicht auf Vorwirfen
basierenden Familienergdanzung gibt.

Wer also den Standpunkt vertritt, in der
Schule und vor allem im Religionsunterricht
missten Werte vermittelt werden, da Kinder
und Jugendliche sonst nicht mehr in ausrei-
chendem Mal3 mit den Grundlagen unseres
Zusammenlebens in Beriihrung kommen, geht
von einer nicht ausreichend belegten, in jedem
Fall aber stark subjektiv eingefarbten Zustands-
beschreibung von Schule aus. Die Beschrei-
bung dieses Zustandes fiihrt dann zu einer nor-
mativen Schultheorie, in der Wertevermittlung
ihren Platz hat.

Bei aller Beschwichtigung gilt aber: Selbst-
verstandlich gibt es auch die Kinder und Ju-
gendlichen, die von den Beflirwortern eines fa-
milienergdnzenden Verstandnisses von Schule
beschrieben werden. Ca. 10% der Schiiler/-in-
nen kommen aus Elternhdusern, deren Lage
,Oft prekadr, gepragt durch Arbeitslosigkeit,

16 Vgl. Medienpddagogischer Forschungsverbund Siid-
west (Hg.): FIM-Studie 2016. Familie, Interaktion &
Medien. Untersuchung zur Kommunikation und
Mediennutzung in Familien, Stuttgart 2017; vgl.
Wippermann, Katja/Wippermann, Carsten/Kirchner,
Andreas (Hg.): Eltern — Lehrer — Schulerfolg. Wahr-
nehmungen und Erfahrungen im Schulalltag von
Eltern und Lehrern. Eine sozialwissenschaftliche Un-
tersuchung der Katholischen Stiftungsfachhoch-
schule Benediktbeuern fiir die Konrad-Adenauer-
Stiftung und das Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, Stuttgart 2013.

17 Brenner 2009 [Anm. 15], 166.

Krankheit, zerbrochene familiare oder partner-
schaftliche Strukturen”® ist. Auch flr Kinder
und Jugendliche, die in materiell abgesicherten
Verhéltnissen gro werden, gibt es keine Garan-
tie dafuir, mit den grundlegenden Regeln und
Wertvorstellungen unseres Zusammenlebens
in Beriihrung zu kommen.

Selbstverstandlich ist Schule hier unterstiit-
zend gefragt. Gerade Religionslehrkréfte, die sich
in einem Resonanzraum christlich gelebter Mo-
ral befinden, diirfen hier nicht wegschauen. In
einem weiten Verstandnis von Schule, das nicht
nur den unterrichtlichen Lernort, sondern auch
den Hort, den Pausenhof, die Schulsozialarbeit,
die Schulpastoral mit in den Blick nimmt, gibt es
Maoglichkeiten, den Schiilerinnen und Schiilern
zu helfen, die Familienergdanzung brauchen.

Dennoch darf dieses ,Hinschauen” nicht
heiBen, dass Schule in ihrer Gesamtheit auf Fa-
milienergdnzung ausgerichtet wird. Das wirde
auch ein problematisches Verhdltnis von Ler-
nenden und Lehrenden erzeugen. Wenn Eltern
ihre Kinder erziehen, wenn sie ihnen Werte mit-
geben, auf die Einhaltung sozialer Normen po-
chen, schwingt bei dieser Erziehungsarbeit im
Idealfall immer mit, dass Eltern ihren Kindern
unabhdngig von ihrem Tun einen ganz beson-
deren individuellen Status zuschreiben. In der
Schule und auch im Religionsunterricht ist zwar
jedes Kind unverlierbar mit Wirde ausgestattet,
befindet sich aber immer auch in einer Situati-
on, in der seine Leistung gefragt ist und bewer-
tet wird. Aus diesem Grund kdnnen Lehrkréfte
nicht auf der gleichen Ebene Bezugspersonen
fur Kinder sein, wie das Eltern, aber auch Be-
treuer/-innen im Hort oder Schulsozialarbei-
ter/-innen sein koénnen. Lehrkrifte bewerten
die Kinder und Jugendlichen, die sie unterrich-
ten. Schon jungen Schiilerinnen und Schiilern
ist das Autoritdtsgefdlle zwischen ihnen und
den Lehrkraften bewusst.

18 Wippermann 2013 [Anm. 16], 52.
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Fir die weiteren Ausfiihrungen gilt zusammen-

gefasst folgende Vorstellung von Schule:
Schule ist Unterricht. Zweifelsohne gibt es un-
zahlige Interaktionsformen zwischen Schiile-
rinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und
Lehrern, die sich auBerhalb des Klassenzim-
mers abspielen. Man denke beispielsweise
an Mittagsbetreuung, Schullandheim, Wahl-
kurse oder Ausfllige. Dieser Aufsatz setzt sich
aber mit Wertebildung im Religionsunterricht
auseinander. Deshalb wird mit Schule im
Folgenden das Interaktionsgeschehen von
Lernenden und Lehrenden im Unterricht be-
zeichnet.
Schule ist ein Ort, an dem die unverlierbare
Wirde aller Schiiler/-innen und Lehrer/-in-
nen respektiert und ernst genommen wird.
Schule ist aber auch ein Ort, der sich durch
ein Autoritdtsgefdlle zwischen Lehrenden
und Lernenden auszeichnet. In der Schule
sind Lehrkréfte sich dieses Gefalles bewusst.
Sie versuchen weder, es auszunutzen, noch,
es kinstlich aufzuheben. Vielmehr sind sie
bemiiht, eine Lernatmosphéare herzustel-
len, in der Schiler/-innen keine Denk- oder
Sprechverbote wahrnehmen.
Schule und Familie sind Orte, die Schnitt-
mengen aufweisen, die einander im Normal-
fall aber nicht ersetzen wollen. Das schlief3t
eine enge Zusammenarbeit nicht aus.
Schule ist ein Ort, an dem auf die Einhaltung
bestimmter sozialer Normen gepocht wird,
der aber keine Werte vermitteln will. Schule
ist ein Ort, der Schiler/-innen bei ihren je ei-
genen Wertebildungsprozessen unterstiitzt.
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3. Wertevermittlung - ein
problematischer Begriff fiir
den Religionsunterricht

In diesem Text werden die Begriffe Wertever-
mittlung und Wertiibertragung synonym ver-
wendet. In dem von Hans-Georg Ziebertz ent-
wickelten Standardmodell ethischen Lernens
ist Wertlibertragung dadurch gekennzeichnet,
dass eindeutig material bestimmbare Werte als
Ziel unterrichtlichen Handelns markiert wer-
den. Eine Unterrichtsstunde ist dann gegliickt,
wenn Schiler/-innen diese Werte verinnerlicht
haben. Aus guten Griinden wird ein solches
Vorgehen als Gbergriffig empfunden und von
Ziebertz auch nicht empfohlen.™

Der Begriff,Wertevermittlung” impliziert, dass
es jemanden gibt, der Werte vermittelt und das
jemand existiert, dem Werte vermittelt werden.
Diese Subjekt-Objekt-Struktur scheint es schwie-
rig zu machen, sich vom Prinzip der Wertibertra-
gung zu ldsen. Der Begriff ,Wertebildung” hin-
gegen bricht diese Subjekt-Objekt-Struktur auf.
Das Subjekt bildet sich selbst und wird nicht ge-
bildet. So wird auch Hans Joas’ Aussage von der
identitatskonstituierenden Funktion von Werten
aufgenommen. Schule allgemein und der Religi-
onsunterricht im Besonderen muss ein Ort sein,
an dem Schiler/-innen ihre persdnlichen ,Vor-
stellungen des Wiinschenswerten“? entwickeln
konnen. Selbstverstandlich erhalten sie dabei
Unterstlitzung durch Lehrer/-innen, die durch
ihren Unterricht Situationen schaffen, die zu
einer Auseinandersetzung mit dem herausfor-
dern, was flr den einzelnen in Bezug auf sein

19 Vgl.Ziebertz, Hans-Georg: Ethisches Lernen. In: Hilger,
Georg/Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg
(Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen 2010, 434-452.

20 Kluckhohn, Clyde: Values and Value-Orientations in
the Theory of Action. An Exploration in Definition
and Classification. In: Parsons, Talcott/Shils, Edward
A. (Hg.): Toward a General Theory of Action, Cam-
bridge 1976, 388-433, 395.
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Leben wiinschenswert ist. Im Zweifel missen
Lehrkrafte es aber aushalten, wenn ihre Schiutz-
linge Dinge fuir wiinschenswert halten, die dem
eigenen Wertekanon widersprechen. Damit ist
in keinem Fall ein Wertrelativismus gemeint,
der samtliche ,Vorstellungen des Wiinschens-
werten” unkommentiert lasst. Lehrer/-innen
missen mit ihren Schilerinnen und Schiilern
Uber divergierende Wertvorstellungen strei-
ten, hinterfragen, wie diese entstanden sind,
untersuchen, zu welchen Konsequenzen sie
fihren konnen. All das ist fir Wertebildung
von unschatzbarer Wichtigkeit, darf aber nicht
mit dem Anspruch verknlpft werden, dass am
Ende die Schiiler/-innen das Gbernehmen, was
die Lehrkraft fir wertvoll hédlt. Vor diesem Hin-
tergrund ist der Satz,In der Schule sollen keine
Werte vermittelt werden!” zu verstehen.

Eine solche Herangehensweise an schulische
WertebildungumgehtauBerdem die auf der the-
oretischen Reflexionsebene der theologischen
Ethik angesiedelte Gefahr der Fixierung auf
Normethik. Wertevermittlung als Wertiibertra-
gung verstanden lasst sich dem normethischen
Ansatz zuordnen. Damit ist das Phdanomen Mo-
ral allerdings nicht in seiner Ganze beschrieben.
In erster Linie hat ,Moral [...] nichts mit von au-
3en an das Subjekt herangetragenen Forderun-
gen zu tun [...], sondern [ist] ein den Menschen
in seinem Innersten herausforderndes und so
seine Identitat treffendes Phanomen“?'.

Normen werden damit nicht Gberflissig.
Selbstverstandlich gehort es zu den Aufgaben
einer Lehrkraft, die Einhaltung bestimmter Nor-
men sozialer Erwiinschtheit einzufordern. Dabei
sind aber zwei Dinge zu beachten. Normen und
Werte diirfen nicht gleichgesetzt werden. Auf3er-
dem mussen Kinder und Jugendliche erfahren
koénnen, welche Wertvorstellungen hinter be-
stimmten Normen stehen. Wenn Lehrer/-innen

21 Marschiitz, Gerhard: theologisch ethisch nachden-
ken. Bd. 1: Grundlagen, Wiirzburg 2009, 162f.

von ihren Schiilerinnen und Schiilern verlangen,
dass diese im Unterricht z.B. keine Mutzen tra-
gen, dann steht dahinter oft eine bestimmte Vor-
stellung von Hoflichkeit und wertschatzendem
Umgang miteinander. Kinder und Jugendliche,
die der Aufforderung ihrer Lehrkraft nachkom-
men, befolgen in erster Linie eine soziale Norm,
die fur den Raum der Schule gilt und empfinden
das Tragen einer Mitze im Unterricht vielleicht
gar nicht als unhéflich. Zu einer wertebilden-
den MaBBnahme kann die ,Keine-Mitzen-Regel”
nur werden, wenn die Schiiler/-innen verstehen
kénnen, was damit bezweckt werden soll. Der
US-amerikanische Moraltheologe James Keenan
hat dieses Zueinander von Norm- und Tugend-
ethik mit einem Beispiel aus der Familie folgen-
dermafBen illustriert:
The work of parents in teaching their children
to become fine human beings is a long one
and parents are constantly generating rules
so as to guide their children not only or prima-
rily to right conduct but rather to becoming
responsible, virtuous people. That is, every pa-
rent gives rules to their children simply to help
them grow in virtue. [...] We can easily imagine
a parent saying to a ten-year-old, Tommy, be
back from Johnny’s by 5:30 p.m. | don’t want
you out past dark. Here the parent is teaching
the child to socialize on his own, to develop
new bonds of friendship beyond the family
household, and at the same time to realize the
responsibility to participate in family life while
being vigilant of the fact that growth toward
greater maturity means assuming forms of
self-governance one step at a time. This parti-
cular rule, then, is training Tommy to engage a
variety of virtues like friendship, responsibility,
self-care, and prudence.?*

22 Keenan, James F.: Seven Reasons for Doing Virtue
Ethics Today. In: Werpehowski, William/Soltis, Ka-
thryn G. (Hg.): Virtue and the moral life. Theological
and philosophical perspectives, Lanham u.a. 2014,
3-18, 10f.
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Mit dem Anspruch, Werte zu vermitteln, ver-
tragt sich dieses Zueinander von Norm- und
Tugendethik nicht. Es legt aber die Grundlage
fiir einen wertschatzenden Umgang mit Schi-
lerinnen und Schilern. Fir Wertebildung im
Religionsunterricht gilt damit analog, was der
Politikdidaktiker Wolfgang Hilligen fiir politi-
sche Bildung formulierte: ,Ob [...] ein Schiler
spater als Person und als politisch Handelnder
fir die Menschenrechte optiert, hangt [...] da-
von ab, ob er im Erfahrungsraum Schule sinnfal-
lig und hautnah erlebt hat, dal3 er selbst Wiirde
besitzt. >

4. Wertebildung im
Religionsunterricht

Der Terminus ,Wertebildung” transportiert die-
sen Anspruch besser als der Begriff ,Wertever-
mittlung”. Im Anschluss an Hans Joas kann man
Werte als konstitutiv fur die Identitdt einer
Person verstehen. In ihnen nimmt das Subjekt
Stellung zu sich selbst.?* Das bedeutet, dass der
Versuch der Wertevermittiung immer ein Ein-
griff in die Privatsphére von Schiiler/-innen ist.
Eine Vorstellung von Schule, die Schiiler/-innen
schon von klein auf als Subjekte wahrnimmt,
sieht in Wertevermittlung einen problemati-
schen Eingriff und verlegt sich auf Wertebildung.

Ethische Bildungsprozesse konnen zwar im
Unterricht angebahnt werden, in letzter Instanz
ist aber immer das Subjekt fur das Gelingen
dieses Prozesses verantwortlich. Wertebildung
bezieht sich nicht auf die Ausbildung bzw.
Ubernahme von Normen und Tugenden, wie
sie ohne Zweifel auch zu Schule und Unterricht

23 Hilligen, Wolfgang: Zur Didaktik des politischen Un-
terrichts. Wissenschaftliche Voraussetzungen, didak-
tische Konzeptionen, unterrichtspraktische Vorschla-
ge (Diskussionsbeitrage zur politischen Didaktik
228), Bonn #1985, 239.

24 Joas, Hans: Die Entstehung der Werte, Frankfurt a. M.
52009, 31.
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gehoren. Es geht darum, Schiler/-innen bei der
Subjektwerdung zu unterstiitzen.

Im Religionsunterricht braucht es dafiir einen
Resonanzraum christlich gelebter Moral. Dieser
unterscheidet sich von ,christlicher Moral”. Eine
theologische Ethik, die ,Normen, Gesetze oder
Regeln fiir einzelne Handlungen unter der Ver-
meidungsperspektive”® betrachtet, gehtan dem
vorbei, was menschlich ist. Sie fihrt aullerdem
zu einer Moralisierung des Christentums. Moral
ist aber kein Regelkatalog, sondern auch und vor
allem Praxis. Bei der Verwendung des Begriffs
«Christlich gelebte Moral” wird das deutlich. Die
Besonderheit der moralischen Ausrichtung am
Christentum auBert sich nicht in material zu fas-
senden bestimmten ,christlichen Werten’, son-
dern in der ,unvertretbaren Verantwortung des
Einzelnen, die in der unwiederholbaren Wiirde
jedes Menschen vor Gott begriindet ist“?. Volker
Eid formuliert das folgendermaf3en:

Christlicher Glaube bietet die Mdglichkeit,

Hoffnung existentiell zu formulieren. Dazu ist

es entscheidend, ihn in narrativer Form [...] zu

erleben, zu reflektieren und subjektiv zu arti-

kulieren, was wesentlich an kommunikatives

Handeln gebunden ist. Dies ist sinnvoll nur in

korrelativer Weise mdéglich [...]. Es geht darum,

dass genau hierbei die dem Glaubensindikativ
eigenen moralischen Perspektiven und Optio-
nen als ,Sinnperspektiven, als Hoffnungsargu-
mente erkannt werden kénnen [...]. Glaube ist
also keine systemisch-kognitive Moral-Vorga-
be, die nur deduktiv auszuziehen ist, sondern:

Uberzeugungsstandpunkt, der, indem er ge-

wihlt ist, die moralische Uberzeugungsbil-

dung ermdéglicht, antreibt und auch kritisiert.””

25 Goertz, Stefan: Theologie welcher Moral? Uber den
prekdren Gegenstand der Moraltheologie (Miins-
tersche theologische Vortrage 6), Miinster 2004, 40.

26 Rémelt, Josef. Christliche Ethik in moderner Gesell-
schaft. Bd. 1: Grundlagen, Freiburg i.Br. 2008, 157.

27 Eid, Volker: Christlich gelebte Moral. Theologische
und anthropologische Beitrage zur theologischen
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Fir Eid bedeutet christlich gelebte Moral also,
von christlichem Glauben nicht automatisch
auf eine christliche Moral zu schlielen, son-
dern vom konkreten Individuum auszugehen,
das sich vom Indikativ der Liebe Gottes beriihrt
fihlt und vor diesem Hintergrund sein Leben
gestalten mochte - mit allen Optionen fir
Scheitern und Zweifel. Christlich gelebte Moral
auBert sich dann in der christlich motivierten
Suche nach dem, was menschlich ist.?

Dieses Verstandnis von christlich gelebter
Moral Uberwindet den normativen Anspruch
christlicher Moral und wirkt der Vorstellung ent-
gegen, es wirde bestimmte, ausschlieBlich im
Christentum existierende,,christliche Werte” ge-
ben. Das erleichtert den interreligiosen Dialog
und das Gesprdch mit Nicht-Glaubenden. Den-
noch kann das hier vorgestellte Konzept christ-
lich gelebter Moral realistischerweise nicht bei
allen Schiilerinnen und Schiilern im Religions-
unterricht vorausgesetzt werden. Deshalb wird
im Folgenden auch von einem Resonanzraum
christlich gelebter Moral gesprochen.

Religionsunterricht soll als Raum verstanden
werden, in dem ethisches Urteil und ethisches
Handeln von Schilerinnen und Schiilern mit
christlicher Tradition und christlich motivierten
Handlungen kontexualisiert wird. Der Begriff
Resonanzraum verdeutlicht dabei, dass Schi-
ler/-innen sich nicht ausnahmslos positiv zu
diesen Kontextualisierungen verhalten mus-
sen. In einem Resonanzraum christlich geleb-
ter Moral ist Platz fir Misstone, Dissonanzen,
auflésungsbediirftige Intervalle; aber auch fir
Harmonie.

Ethik (Studien zur theologischen Ethik 104), Freiburg
i.Ue.-Freiburg i.Br.—-Wien 2004, 253.

28 Vqgl. Eid, Volker: Gottes Gerechtigkeit und die Moral
der Menschen. Anregungen zu einer kritischen an-
thropologisch-theologischen Hermeneutik. In: Bie-
berstein, Klaus/Schmitt, Hanspeter (Hg.): Prekar. Got-
tes Gerechtigkeit und die Moral der Menschen. Im
Gesprach mit Volker Eid, Luzern 2008, 13-23, 23.

Religionsunterricht, der einen solchen Reso-
nanzraum erdffnet, hat zum Ziel, dass Schu-
ler/-innen sich auf seine Schwingungen einlas-
sen. Ob diese als angenehm oder als dissonant
empfunden werden, geht aber tber den Ein-
flussbereich der Lehrkraft hinaus. Selbst-
verstandlich mussen Lehrer/-innen jedoch
versuchen, die Schwingungen des Religionsun-
terrichtes zu einem Gesamtbild zu biindeln, das
von Schiilerinnen und Schiilern als harmonisch
wahrgenommen werden kann.

Ein Resonanzraum, in dem das geschehen
kann, muss zuerst gedffnet werden. Hier spielt
die Religionslehrkraft eine wichtige Rolle. Sie ist
fur einen groBen Teil der Schiiler/-innen erster
Ansprechpartner, was die institutionalisierte
Form christlicher Religiositat angeht. Religions-
lehrer/-innen sind ,immer wieder heraus[ge]
fordert, und zwar gerade auch hinsichtlich ihres
eigenen Glaubens und ihrer eigenen Spirituali-
tat"® Bei allem Recht auf Diskretion, das auch
fur Lehrkréfte gelten muss, gehort es zur Auf-
gabe von Religionslehrkraften, didaktisch re-
flektierte und transformierte eigene Religiositat
in den Unterricht einzubringen und so fiir den
Bereich der Wertebildung den Resonanzraum
christlich gelebter Moral zu 6ffnen.®

Das ist ein schmaler Grat zwischen der an-
gebrachten Prdsentation authentischer Glau-
bensiiberzeugungen und - zumindest von
Schilerinnen und Schilern so empfundener
- religioser Vereinnahmung. Damit gerade das
nicht geschieht, brauchen Religionslehrkraf-
te ein Glaubensverstandnis, das gleichzeitig
positionell, offen und kommunikativ ist3' Nur

29 Pirner, Manfred L.: Wie religids mussen Religions-
lehrkréfte sein? Zur religidsen Kompetenz, Refle-
xionskompetenz und spirituell-religionspadago-
gischen Kompetenz. In: Burrichter, Rita/Griimme,
Bernd/Mendl, Hans u.a. (Hg.): Professionell Religion
unterrichten. Ein Arbeitsbuch (Religionspadagogik
innovativ 2), Stuttgart 2012, 107-125, 108.

30 Ebd., 118.
31 Ebd., 122.
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auf diese Art und Weise kann der Anspruch re-
ligioser Wertebildung, ein vom Gottesglauben
inspiriertes humanes Ethos als sinnvoll zu pra-
sentieren, aufrechterhalten werden.

In vielen Féllen liegt die Verantwortung fir
die Eroffnung des Resonanzraumes christlich
gelebter Moral bei der Lehrkraft. Dabei muss
sie sich nicht zwangslaufig in der Artikulation
eigener Uberzeugungen 3uBern. Auch dem
Lernen an fremden Biografien kommt in die-
sem Zusammenhang eine besondere Rolle zu.
Die Lebensgeschichten von Menschen, die sich
an christlich begriindeten Prinzipien ausge-
richtet haben, kénnen fiir die Wahrnehmung
ethisch herausfordernder Situationen und ihre
Beurteilung eine grof3e Rolle spielen. Hier gilt
der Satz Adolf Exelers, der durch mediale Ver-
mittlung kaum abgeschwacht wird: ,Wahrheit,
die mich existenziell angeht, kommt auf zwei
Beinen.

Selbstverstandlich kénnen aber auch Schi-
ler/-innen einen Teil dazu beitragen, christlich
gelebte Moral in den Unterricht einzuspielen.
Sie stehen schliefllich ,auf zwei Beinen” im Klas-
senraum. Wenn religids sozialisierte Kinder und
Jugendliche sich aus ihrer Perspektive zum Unter-
richtsgeschehen &uBern, tragen sie zur Offnung
des Resonanzraumes bei. Voraussetzung dafiir ist
ein Klima der Wertschatzung und Empathie, das
Schiiler/-innen dazu ermutigt, ihre eigene religi-
dse Uberzeugung in den Unterrichtsdiskurs ein-
zubringen.

Fir Lehrkrafte spielen in diesem Zusammen-
hang eine reflektierte eigene Religiositdt und
ein professioneller Umgang mit den eigenen
Glaubensiuberzeugungen eine wichtige Rolle.
Dazu gehort auch die Bereitschaft, sich Schi-
lerinnen und Schiilern als religiose Reibeflache
anzubieten, an der diese ein Verhaltnis zu ihren
eigenen Uberzeugungen entwickeln kénnen.

32 Exeler, Adolf: Der Religionslehrer als Zeuge. In: KatBlI
106 (1981) 3-14, 6.
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Anders formuliert: Religionslehrer/-innen mis-
sen sich eine begriindete Meinung dazu ge-
bildet haben, inwieweit sie in ihrem Unterricht
als Zeugen fiir die Sache der Religion auftreten
mdchten. Dabei kann es zu begrifflichen Miss-
verstandnissen kommen, die Adolf Exeler bereits
1981 benannt hat. Die Rede vom Religionslehrer
als Zeugen impliziert nicht, dass Schiiler/-innen
durch diese Zeugenschaft eine ,lebendige Ver-
bindung mit der Kirche eingehen”*:

Man muBB damit rechnen, dal3 der gré3te Teil

der Schiiler auch nach einem guten Religions-

unterricht nicht daran denkt, in dieser Kirche
mitzuarbeiten und mitzuleben, dal3 mancher
vielleicht Sympathien fiir sein ganzes Leben
beibehidilt, aber mehr auch nicht. [...] Ein Zeuge
laBt dem anderen die Freiheit, auf das einzu-
gehen, was er vertritt, oder dies bleibenzulas-
sen. Es ist ihm zwar durchaus nicht gleichgdil-
tig, ob es gelingt, den anderen zu (iberzeugen,
aber er ist darauf bedacht, ihn in seiner Frei-
heit zu respektieren.3*
Um im Unterricht einen Resonanzraum christ-
lich gelebter Moral eréffnen zu kénnen, brau-
chen Lehrkréfte fachliche Expertise und den
Mut, personliche Uberzeugungen mit aller
Vorsicht zu artikulieren. Dafir ist es zum einen
wichtig, eigene Uberzeugungen persénlich
geklart und reflektiert zu haben. Zum anderen
missen persénliche Uberzeugungen auch als
solche erkennbar sein. Normative Setzungen
sind hier fehl am Platz.

Wenn Lehrer/-innen sich bemiihen, einen so
gestalteten Resonanzraum christlich gelebter
Moral zu 6ffnen, dann ist bereits viel von dem
eingeldst, was zu Beginn dieses Artikels unter
guter Schule subsummiert wurde. Religions-
unterricht, wie Thomas Mann ihn beschreibt,
gehdrt damit endgiiltig der Vergangenheit an:

33 Ebd., 4.
34 Ebd.
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Dann durften die Bibeln aufgeschlagen wer-
den, die meistens schon aufgeschlagen waren,
und man fuhr mit Lesen fort. Kam eine Stelle,
die Herrn Ballerstedt der Erlduterung bediirftig
erschien, so schwoll er an, sagte ,Nun...” und
hielt nach den (iblichen Vorbereitungen einen
kleinen mit allgemeinen moralischen Betrach-
tungen untermischten Vortrag tiber den fragli-
chen Punkt. Kein Mensch hérte ihm zu.>®

Dr. Michael Winklmann

Koordinator fiir Studium.Pro,
Katholische Universitdt Eichstditt-
Ingolstadt, Marktplatz 7, 85072 Eichstditt

35 Mann 2002 [Anm. 2], 789.
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Dystopien und ihr religions-
pddagogisches Potenzial

Zur Forderung des Moglichkeitssinns

Ulrich B. Kumher

Einer Religionspadagogik, die fir die ,Zeichen
der Zeit" sensibel ist, fallt die gegenwadrtige
Dystopieproduktivitat auf, weshalb auf das Pha-
nomen Dystopien zundchst ndher eingegan-
gen wird (1), um dann dessen religionspada-
gogisches Potenzial zu beleuchten (2). Danach
liegt der Fokus darauf, fiir welche Dimensionen
religidser Bildung die Reflexion von Dystopien
und ihres religionspdadagogischen Potenzials
sensibilisiert (3). Der Beitrag schlie8t mit einem
Ausblick auf die Praxis religioser Bildung (4).

1. Dystopien

1.1 Warnsignale

Zu den Klassikern des Genres Dystopie gehdren
die Romane ,1984" von Georg Orwell, ,Wir” von
Evgenij Samjatin, ,Brave New World” von Aldous
Huxley und ,Fahrenheit 451" von Ray Bradbury.
Doch auch in jlingerer Zeit ist die Gattung Dys-
topie (auch Negative Utopie oder Anti-Utopie)
durch diverse Romane und ihre Verfilmungen
(z.B.,Maze Runner” [USA 2014; 2015; 2018],,,Rea-
dy Player One” [USA 2018]) prasent. Im Gegensatz
zu Utopien, die ein wiinschenswertes Hoffnungs-
bild entwerfen und Méglichkeiten gelingenden

1 Vgl.GS4.
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Lebens ausloten, thematisieren Dystopien Schre-
ckensvorstellungen und skizzieren Bedingungen
einer inhumanen Existenz. Sind Utopien als er-
strebenswerte Ideale dazu geeignet, die Sehn-
sucht nach einer humaneren Gesellschaft zu we-
cken, erzeugen Dystopien als Menetekel Furcht
vor aktuellen Entwicklungen.? Bei Utopien und
Dystopien handelt es sich um Maoglichkeiten,
die problematische Aspekte und Entwicklungen
kritisieren;* die Utopie stellt diesen ein positives
Gegenbild gegenlber, die Dystopie steigert sie
ins Extreme und zeigt eine Worst-Case- bzw. eine
Horrorvorstellung als Warnung.,Generell sind ne-
gative Utopien ein Ausdruck der Angst, und zwar
einer Angst vor mdglichen Verkiirzungen der
menschlichen Existenz. Diese Angst kann aber
nur entstehen, wo Hoffnung ist. Insofern resul-
tieren die negativen Utopien aus einer,positiven’
Einstellung zum Menschen. Weil es den Autoren
aber nicht mehr gelingt [...], das,Menschliche am
Menschsein’ positiv zu definieren, weisen sie auf

2 Vgl. Pfeifenrath, Rudolf. Politische Beeinflussung im
Science-Fiction-Film. In: Schdrtl, Thomas/Hassel,
Jasmin (Hg.): Nur Fiktion? Religion, Philosophie und
Politikim Science-Fiction-Film der Gegenwart, Miins-
ter 2015, 69-92, 69.

3 Vgl. Kuon, Peter: Utopie/Dystopie. In: Brittnacher,
Hans R./May, Markus (Hg.): Phantastik. Ein interdis-
ziplindres Handbuch, Stuttgart - Weimar 2013, 328-
335,334.
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tragische Konsequenzen inhumaner Zwange hin;
denn in der Not des Menschen wird das Mensch-
liche noch sichtbar

Dystopien und Utopien nehmen mehr oder
weniger Bezug auf Wirklichkeit. Ihr Entwurf einer
mdglichen Zukunft ist nicht an das Kriterium der
Wahrscheinlichkeit gebunden — wie die Erstel-
lung einer Prognose.® Allerdings kann es mehr
oder weniger wahrscheinlich sein, dass Utopien
und Dystopien tatsachlich Wirklichkeit werden.
Eine Prognose kann dystopische Ziige tragen,
wenn sie ein Worst-Case-Szenario in Aussicht
stellt.

Dystopische Geschichten sind haufig in der
Zukunft platziert. Die Gegenwart kann die Zu-
kunft, in der dystopische Geschichten spielen,
einholen, sodass ein Vergleich zwischen tat-
sachlicher Geschichtssituation und ehemals zu-
kiinftiger Schreckensvorstellung naheliegend
ist. DarUiber hinaus kann durch Dystopien vor-
handenes Unheilspotenzial durch eine erschre-
ckende Moglichkeit bzw. Alternative der Ge-
genwart gezeigt und eine bereits vergangene
Zeit bzw. Zukunft anders imaginiert werden, als
diese sich tatsachlich ereignet hat, und dadurch
ein alternativer - fiktiver — Geschichtsverlauf
vorgestellt werden. SchlieBlich ist es moglich,
dass dystopische Geschichten im (neo-)my-
thischen bzw. fiktionalen Bereich angesiedelt
sind. Im Fantasybereich sind daftir,Mordor” aus
John R. R.Tolkiens,Der Herr der Ringe” und,Die
Lange Nacht” aus George R.R. Martins,Das Lied
von Eis und Feuer” berihmte Beispiele; ,Das
Imperium” aus dem Star-Wars-Universum sei
in diesem Zusammenhang fiir den Science-Fic-
tion-Fantasybereich genannt. In Dystopien kon-

4 Schleicher, Klaus: Die padagogische Funktion der
Utopie und die utopische Dimension der Padagogik.
In: Abhandlungen. Bildung und Erziehung 23 (1970)
86-103, 96.

5 Vgl. Harten, Hans-Christian: Kreativitat, Utopie und
Erziehung. Grundlagen einer erziehungswissen-
schaftlichen Theorie sozialen Wandels, Opladen
1997, 112.

nen fiktive Berlhrungspunkte zwischen realem
Geschichtsverlauf und dystopischer Geschich-
te imaginiert sein (z.B. ,Kampfstern Galacti-
ca” [USA 1978-1980]).

Dystopische Geschichten schlieBen Utopien
nicht unbedingt aus. In der Dystopie kann
die Rede von einer Utopie hoffnungsgebend
und handlungsleitend sein (z.B. ,Mad Max"
[USA/Australien/Namibia 2015]); sie kann mit
einer Utopie oder zumindest mit einer hoff-
nungsvollen Alternative kontrastiert werden.
Die Uberwindung der Dystopie und infolge-
dessen ein hoffnungsvoller Neubeginn oder
sogar eine utopische Perspektive sind mdg-
lich.

In theologischer Hinsicht lassen sich Dys-
topien als Subkategorie der ,Zeichen der Zeit”
identifizieren, als mediale Warnsignale, die wie
Gesellschaftsutopien ,Ausdruck eines Krisenbe-
wulltseins“ sind. Sie konnen als Warnungen vor
den Konsequenzen einer Ausblendung Gottes
und der gottlichen Wirde des Menschen ver-
standen werden. Dystopien spiegeln christliche
Heilshoffnung: Sie zeigen Unheilsgeschichten
bzw. deren Resultate sowie den Varianten-
reichtum des Bosen. Zugleich kdnnen sie aber
hoffnungshaltig und eine Heilsgeschichte sein,
wenn sie von einem Exodus aus dem Unbheil
erzéhlen. Die Unheilsgeschichte kann schon
von ihrem Beginn zugleich eine Heilsgeschich-
te bzw. eine Hoffnungsgeschichte beinhalten
oder sich dazu entwickeln, wenn heilvoller Wi-
derstand aufkeimt, sodass die Dystopie in die-
sem Fall auch ein Hoffnungssignal ist.

6 Schleicher 1970 [Anm. 4], 92.
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1.2 Aktualitat

Aktuell sind Dystopien aufgrund der gegen-
wartigen Dystopieproduktivitdat und deshalb,
weil immer wieder beobachtet werden kann,
wie nah die Gesellschaft bestimmten Dystopien
mittlerweile gekommen ist.” Manche dystopi-
sche Vorstellungen sind - wenigstens teilweise
— Wirklichkeit geworden: Tatsachliche Sicher-
heits-, Kontroll- und Uberwachungsbestrebun-
gen lassen an den sprichwortlich gewordenen
,Grof3en Bruder” (vgl. ,1984" [GroBbritannien
1956; 1984]) denken (z.B. ,The Circle” [USA
20171),2 aktuelle Reality- und Castingshows
kommen dystopischen Vorstellungen (vgl.
auch ,Hunger Games” [USA 2012; 2013; 2014;
USA/Deutschland 2015]) erschreckend nahe,
gegenwadrtige Tendenzen in Richtung einer
Gesundheitskontrolle und einer Minimierung
gesundheitlicher Risiken, die in Fremdkontrolle
gipfeln konnen,’ sind von Dystopien vorwegge-
nommen worden (z.B.,Gattaca” [USA 1997]).

1.3 Anziehungskraft

Dystopien haben aus mehreren Griinden gute
Aussichten im Unterhaltungswettbewerb - ge-
rade mit Blick auf die Zielgruppe der Jugend-
lichen. Abgesehen davon, dass in vielen Dys-
topien Jugendliche die Protagonistinnen und
Protagonisten sind (z.B. ,Solarfighters” [USA
1986)), reflektieren sie die Situation, in der sich
viele Menschen in der Jugendphase fiihlen
kdnnen, z.B. wenn es um die Infragestellung
von Autoritdten geht und die Suche nach dem

7 Vgl. Beuth, Patrick: Anti-Awards fir Google, Apple
und den Rundfunkbeitrag; www.zeit.de/digital/da-
tenschutz/2013-04/big-brother-awards-2013-ge-
winner [Zugriff: 08.03.2015].

8 Vgl. Becker, Joachim: Big Brother fahrt mit. In: SZ,
17./18.12.2016, 70; vgl. ferner Arnu, Titus: Big Mo-
ther is watching you. In: SZ, 17./18.12.2016, 50; vgl.
ferner Strittmatter, Kai: Schuld und Suhne. In: SZ,
20./21.05.2017,11-13.

9  Vgl. Zeh, Juli: Wir werden manipulierbar und unfrei”.
In: SZ, 25.11.2014, 26.
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eigenen Weg bzw. der eigenen Bestimmung
(z.B.,Divergent”).’® Erfahrungen und Herausfor-
derungen des Jugendalters finden sich in dys-
topischen Geschichten wieder - u.a. in Form
von Symbolen und Bildern. So manifestiert ein
sich verdndernder Irrgarten in ,Maze Runner”
[USA 2014] Fremdbestimmung; er lasst sich als
Unubersichtlichkeit interpretieren und mag auf
die Problematik hindeuten, angesichts einer
Vielzahl unterschiedlicher Méglichkeiten den
Weg in die Freiheit zu finden. Die Thematisie-
rung von Emotionalitdt (vgl. ,The Giver” [USA
2014], ,Equilibrium” [USA 2002]) spielt auf die
Herausforderung an, Emotionalitat kultivieren
zu kdnnen, die als menschlicher Wesenszug ein
Geschenk ist und Lebensqualitdt bedeutet —
aber auch destruktiv entarten kann.

Als negative Variante von Gesellschafts-
utopien artikuliert sich in Dystopien eine pes-
simistische Zukunftssicht, wodurch sie vielen
Erwartungen entgegenkommen.’? Sie greifen
Kritik an aktuellen Missstdnden auf. - Dystopien
kénnen Botschaften und Wahrheiten enthalten,
die zutiefst anzusprechen bzw. aus dem Herzen
zu sprechen vermdgen, z.B. dass Freiheit zur
menschlichen Natur gehért und ohne sie Ent-
faltung und Menschlichkeit nicht méglich sind.

10 Vgl. Géttler, Fritz: Lasst das Land wieder trinken. In:
SZ,14.11.2014, 15.

11 Vgl. Foster, Alan D.: Die Rache der Unterdriickten,
Teil 10. In: Haber, Karen (Hg.): Das Geheimnis der
Matrix. Aus dem Amerikanischen von Peter Robert
(Heyne Science Fiction & Fantasy 06/6447), Miin-
chen 2003, 171-180.

12 Vgl. Leven, Ingo/Quenzel, Gudrun/Hurrelmann,
Klaus: Familie, Bildung, Beruf, Zukunft: Am liebsten
alles. In: Shell Deutschland Holding (Hg.): Jugend
2015. Eine pragmatische Generation im Aufbruch,
Frankfurt a.M. 2015, 47-110, 104-105.
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1.4 Problematische Aspekte

Dystopien sind nicht unproblematisch, insofern
in ihnen selbst destruktive Perspektiven und
Handlungsalternativen eingeschrieben und als
erfolgversprechend dargestellt sein kénnen und
sie selbst die Faszination an Katastrophen, totali-
téren Zustdanden etc. beférdern und sie einseitig
in den Dienst von Unterhaltung stellen kénnen.
Auf dieser Sinnlinie liegt die Inszenierung eines
Uberdrehten - bis zur Selbstaufgabe gehenden
- Trainings, das letztlich der eigenen Emanzipati-
on und dem Kampf gegen das totalitére Regime
dienen soll. Die haufig inszenierte Trainingspha-
se ist Teil der ,Reise des Helden”"* und auch in
einigen dystopischen Erzahlungen anzutreffen.
Sie wird gewohnlich bei der Station der Mento-
rin bzw. des Mentors angesiedelt,' die/der den
Schiitzling nicht selten bis an die physischen und
psychischen Leistungsgrenzen und dartiber hin-
aus bringt. Der Zwang zur (Selbst-)Optimierung
entspricht z.B. Tendenzen in der Arbeitswelt: Die
zunehmende Okonomisierung, Perfektionie-
rung und Effektuierung menschlicher Arbeits-
kraft konnen erschreckende Folgen haben, die
dystopisch anmuten.

In vielen dystopischen Geschichten fallen die
Gewaltdarstellungen auf: Extrem brutale Ge-
waltdarstellungen (z.B. ,Battle Royale” [Japan
2000]) — zumal dann, wenn sie dsthetisch an-
sprechend inszeniert werden, zum gewlinschten
Erfolg flihren und zur Unterhaltung stilisiert wer-
den - lassen den Einsatz dystopischer Geschich-
ten im padagogischen Kontext mehr als fraglich
erscheinen: Gewalt geht hier haufig nicht nur
vonseiten totalitdrer Systeme aus, sondern steht
als einzige Moglichkeit fur den Widerstand in
Aussicht; alternative — gewaltlose - Strategien

13 Vogler, Christopher: Die Odyssee des Drehbuch-
schreibers. Uber die mythologischen Grundmuster
des amerikanischen Erfolgskinos. Aus dem Amerika-
nischen von Frank Kuhnke, Frankfurt a.M. ¢2010, 9.

14 Ebd., 105-120.

bzw. Dimensionen der Gewaltiiberwindung™
kommen eher selten in den Blick.

Der Film A World Beyond” [USA 2015] bringt
einen problematischen Aspekt der Prasentation
von Schreckensszenarien zum Ausdruck, der
sich auf Dystopien Ubertragen ldsst, ndmlich in-
sofern er danach fragt, inwiefern ihre Rezeption
wirksam bzw. unwirksam ist: Dass die Darstel-
lung realer Missstande und ihrer potenziellen
Folgen bzw. die Vorhersage von Katastrophen
zu Verhaltensanderungen im Sinne der Rettung
des Planeten fiihren, wird angezweifelt und
damit eine tatsdchlich existierende Diskussion
angeschnitten.’s Im Film finden sich die Uberle-
gungen, dass derartige Szenarien nur als Unter-
haltung goutiert oder sogar eine pessimistische
Weltsicht einhdmmern und verstdrken wiirden.
Widerstand gegen das drohende Unheil mag
als zwecklos erscheinen, was wiederum Fatalis-
mus zur Folge haben kénnte. Der Grund fiir die
Veranderungsunwilligkeit des Menschen an-
gesichts drohender Katastrophen wird auch im
Energieaufwand gesehen, den die Verdnderung
von Gewohnheiten bedeuten wiirde, den man
allerdings nicht bereit sei aufzubringen. Vor die-
sem Hintergrund kann danach gefragt werden,
wie Dystopien beschaffen sein missen, damit
ihre Rezeption ein Umdenken und in der Folge
ein Handeln in Gang setzt, das dazu fiihrt, Fehl-
entwicklungen zu korrigieren und mogliche Ka-
tastrophen etc. abzuwenden.

15 Vgl. Bahr, Hans-Eckehard: Gewaltiberwindung. Ein
Beispiel gegen die Faszination des Bdsen. In: conci-
lium 34 (1998) 77-83.

16 Vgl. Schrader, Christopher: Die Angst vor Drachen.
Darf der Klimawandel als apokalyptisches Monster
stilisiert werden, um die Menschheit wachzurttteln?
Oder wirkt zu viel Alarmismus lahmend? Wissen-
schaftler streiten Uber die beste Kommunikations-
strategie. In: SZ, 19.07.2017, 14.
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2. Das religionspddagogische
Potenzial von Dystopien

In religionspadagogischer Perspektive verspricht
der Einsatz von Dystopien im Kontext religidser Bil-
dung ertragreich zu sein - u.a. in Kooperation mit
dem Literaturunterricht.”” Dies hat mehrere Griinde:

2.1 Kritik

Ausgehend von der Beobachtung, dass Dysto-
pien die Nachtseite dessen zeigen, was moglich
sein kann, sind sie eine Vorlage dazu, tiber Ma-
nifestationen und Mechanismen des Bosen ins
Gesprach zu kommen: Sie zeigen Diabolisches,
z.B. Unfreiheit bzw. Zwang, Vereinnahmung, Ver-
kurzungen der menschlichen Existenz.’® Zugleich
nehmen sie in der Regel auch den Widerstand
gegen das Bose in den Blick, zumindest ein Auf-
begehren, wobei das Gute und Hoffnung mehr
oder weniger zur Geltung kommen kdnnen. Dar-
auf begrenzt sich das religionspdadagogische Po-
tenzial von Dystopien allerdings in diesem Punkt
nicht, sondern besteht auch darin, dass es sich
bei ihnen um Manifestationen der Kritik handelt,
die auf tatsdchliche Probleme und ihre mdg-
lichen Folgen Bezug nehmen. Weil Dystopien
eine Vorlage dafiir sind, auf tatsachliche gesell-
schaftliche Missstande und Fehlentwicklungen'
aufmerksam zu machen, um diese kritisch in
den Blick zu nehmen, und weil sie vermeintliche
Errungenschaften in Frage stellen (z.B. diverse

17 Vgl. Dreier, Ricarda (Hg.): Kein Ort. Niemals? Endzeit-
stimmung und Dystopie als Themen der Kinder- und
Jugendliteratur (Kjl&m 12.3), Miinchen 2012; vgl. fer-
ner Wiemers, Eva: Dystopien in aktueller Kinder- und
Jugendliteratur und als Thema im Deutschunter-
richt. Suzanne Collins’ Die Tribute von Panem, Ham-
burg 2013; vgl. ferner Roeder, Caroline: Die Dystopie
als Dschungelcamp. In: Der Deutschunterricht 64
(4/2012) 36-45.

18 Vgl. Schleicher 1970 [Anm. 4], 96.

19 Vgl. Figatowski, Bartholomdus: Geht jetzt die Welt
unter, Mom? In: Mamczak, Sascha/Pirling, Sebasti-
an/Jeschke, Wolfgang (Hg.): Das Science Fiction Jahr
2013, Minchen 2013, 197-222, 220.
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Serviceangebote?), kann von der Auseinander-
setzung mit ihnen ein Impuls ausgehen, sich fir
die Verbesserung der Verhdltnisse einzusetzen.
Insofern die Beschaftigung mit Dystopien den
Blick auf Fehlentwicklungen und auf real existie-
rende Missstéande lenkt, die evtl. bereits dystopi-
sche Ausmafle erreicht haben,?' erlauben sie es,
Uber die Erfordernisse ins Gesprach zu kommen,
die sich aus der Wiinschbarkeit ihrer Abschaffung
ergeben. Die Férderung der Sensibilitat fiir etab-
lierte inhumane Verhéltnisse ldsst sich um eine
historische Perspektive erweitern: Inwieweit hat-
ten sich solche Verhaltnisse bereits in der Vergan-
genheit realisiert? — Die Analyse von Dystopien
verspricht, iber ihre jeweilige Entstehungszeit
Aufschluss zu geben, ndmlich insofern dabei die
Probleme, Angste und Befiirchtungen zutage
treten, die in der jeweiligen Zeit von Bedeutung
gewesen sind.?? - Die Wiinschbarkeit von Nachs-
tenliebe, Solidaritat, Freiheit etc. lasst sich anhand
der Méglichkeit ihres Fehlens plausibilisieren.
Eng verbunden mit der Kritik sind die War-
nungen, die von den Imaginationen bedroh-
licher Moglichkeiten ausgehen konnen. In
Zusammenhang mit der Fahigkeit, auch das Be-
drohliche vorstellen zu kdnnen, das Angst weckt,
dienen sie als warnender Impuls, rechtzeitig zu
handeln und daraufhin zu wirken, dass die Ka-
tastrophe nicht passiert? Angst vermag den

20 Vgl.Zeh 2014 [Anm. 9], 26.

21 Vgl. Otsch, Walter O.: Die neoliberale Utopie als Ende
aller Utopien. In: Pitt, Sebastian/Priiller-Jagenteufel,
Gunter (Hg.): Unterwegs zu einer neuen ,Zivilisation
geteilter Genligsamkeit”. Perspektiven utopischen
Denkens 25 Jahre nach dem Tod Ignacio Ellacurias
(Religion and Transformation in Contemporary Euro-
pean Society 11), Gottingen 2016, 105-119.

22 Vgl. Schmitt, Stefan: Das Wir da drauB3en. In: Die Zeit,
11.05.2017, 37.

23 Vgl. Hilger, Georg/Schambeck, Mirjam: Imaginatives
Lernen und Vorstellungen bilden als Aufgabe des
Religionsunterrichts. In: Mendl, Hans/Schiefer Ferra-
ri, Markus (Hg.): Tradition, Korrelation, Innovation.
Trends der Religionsdidaktik in Vergangenheit und
Gegenwart, Donauwérth 2001, 289-301, 297.
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menschlichen Geist fiir die Zukunft zu 6ffnen.
+Aber wir sollen die Angst iberwinden. Wenn
wir durch sie hindurchgehen und sie hinter uns
lassen, entspringen jene geistigen Entwdirfe, in
denen wir unsere Zukunft gestalten” Dysto-
pien vermdgen Furcht zu wecken, die - neben
Hoffnung - Bestandteil der Verantwortung ist,?
und Verantwortung stellt wiederum ,eine ver-
laBliche Motivationsbasis fiir das menschliche
Handeln“? dar.

Eine religionspadagogische Chance der
Dystopie lasst sich in der ihr innewohnenden
Aufforderung sehen, ,humanen Einfluf3 auf die
Planung und auf die Systemstrukturen zu neh-
men.?® |hr Nutzen kann darin liegen, Gefahren
im Voraus zu erkennen, vor ihnen zu warnen und
Gegenmalnahmen einzuleiten:® ,Indem wir mit
Herz und Verstand die diisteren Bereiche der Zu-
kunft erforschen, konnen wir manchmal Fehler-
modi aufdecken und sowohl die Zeit als auch die
Willensstarke finden, sie zu verhindern.*® Dabei
ist nicht nur die Beantwortung der Frage wich-
tig, wie sich drohende inhumane Verhéltnisse im
Einzelnen abwenden bzw. ihre fortgeschritte-
nen Realisierungen riickgangig machen lassen,
sondern auch die Kldarung der Frage, wie sich zu
einer Abwendung und Beseitigung inhumaner

24 Vgl. Picht, Georg: Mut zur Utopie. Die grof3en Zu-
kunftsaufgaben. Zwolf Vortrage, Miinchen 1969, 85.

25 Ebd.

26 Vgl. Fischer, Johannes: Zum Furchten oder zum Hof-
fen? Die Wahrnehmung der Zukunft als Problem
theologischer Ethik. In: Ders. (Hg.): Angst und Hoff-
nung. Grunderfahrungen des Menschen im Hori-
zont von Religion und Theologie, Stuttgart 1997,
123-147,130.

27 Ebd.
28 Schleicher 1970 [Anm. 4], 98.

29 Vgl. Brin, David: Singularitdten und Albtrdaume. Aus
dem Amerikanischen von Jakob Schmidt. In: Mam-
czak, Sascha/Pirling, Sebastian/Jeschke, Wolfgang
(Hg.): Das Science Fiction Jahr 2014, Miinchen 2014,
19-65, 58-59.

30 Ebd., 58.

Verhaltnisse wirksam und nachhaltig motivieren
und mobilisieren lasst (vgl. ,A World Beyond”
[USA 2015]). Dystopien kdnnen dazu dienen,
einen Beitrag flr eine menschenwiirdige und
gottgefallige Wirklichkeit zu leisten.?'

2.2 Religionshaltigkeit

Auch wenn die Entwicklung der (padagogi-
schen) Utopie-Dystopie-Tradition Folge eines
Sdkularisierungsprozesses®? ist und vielen Dys-
topien - zumindest auf den ersten Blick - nicht
an einer Thematisierung von Religion gelegen
zu sein scheint, sind sie eine Vorlage dazu,
Uber Religion in Kommunikation zu kommen
bzw. die Erfahrungswelt der jeweiligen Dys-
topie mit der Erfahrungswelt des Glaubens in
Bezug zu setzen. Verschiedene Korrelations-
moglichkeiten® bieten sich in diesem Kontext
deshalb an, weil dystopische Geschichten von
der Sprach- und Bildwelt religioser Traditionen
explizit zehren konnen oder diese variieren,
transformieren und gewissermal3en aktualisie-
ren oder Grunderfahrungen thematisieren und
existenzielle Fragen aufwerfen kdnnen, denen
sie auch Antworten zufiihren kdnnen. Dies bie-
tet die Chance, aus religidser Sicht Stellung zu
beziehen und religiése Erfahrungen, Inhalte
bzw. Glaubensiiberzeugungen zur Kenntnis
und ins Gesprach zu bringen. Auch an Stellen,
wo unklar bleibt, ob ein religidser Bezugshori-
zont in Anspruch genommen worden ist, oder
wo klar ist, dass ein solcher Bezugshorizont
nicht infrage kommt, lassen sich bestimmte
Konstellationen, Symbole etc. aus religioser
Sicht erkenntniserhellend deuten - ohne die je-
weilige dystopische Geschichte vereinnahmen
zu mussen. Ziel ist es, den Adressatinnen und
Adressaten religidser Bildung zu einem Mehr an

31 Vgl. Hilger/Schambeck 2001 [Anm. 23], 295.
32 Vgl. Harten 1997 [Anm. 5], 210.

33 Vgl. Heil, Stefan/Kumher, Ulrich: Filme im Religions-
unterricht - korrelationsdidaktisch kategorisiert. In:
rhs 46 (2003) 45-60.
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religioser Kompetenz zu verhelfen. - Bzgl. der
expliziten Darstellung von Religion im dysto-
pischen Genre lassen sich in quantitativer Hin-
sicht grof3e Unterschiede ausmachen. Es kann
auch vorkommen, dass Religion gewisserma-
Ben gespiegelt wird und ihre Verkehrung bzw.
die Verkehrung ihrer Hoffnung zur Ursache dys-
topischer Verhaltnisse wird.3*

Die Eignung von Dystopien als Gegen-
stand religioser Bildung liegt weiterhin darin,
dass sie in der Regel Vorletztes”** in den Blick
nehmen und Menschsein in einer (totalitaren)
Extremsituation schildern. Gerade anhand der
Dystopien, die von einer postapokalyptischen
Vorstellungswelt erzahlen, wird dies fassbar.
Das Wort ,postapokalyptisch” verweist auf
einen maoglichen zukiinftigen Zustand einer
Gesellschaft bzw. der Welt nach einer grof3en
Katastrophe, wobei es zu einer endgiiltigen
und heilvollen Neuwerdung dieser Welt im
Sinne der Gottesherrschaft nicht gekommen
ist. Gerade in der Thematisierung des Vorletz-
ten”* liegt die Chance, die jeweilige dystopi-
sche Sicht mit der Perspektive religioser Tradi-
tionen in Bezug zu setzen. Die Verweltlichung,
von der Dystopien gezeichnet sind und der
sie evtl. Vorschub leisten, ist zugleich eine
Chance, ihre Warnungen weithin — ohne in
einer bestimmten religidsen Tradition alpha-
betisiert sein zu mussen — vorurteilslos wahr-
zunehmen und sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen. Zugleich lassen sie sich aus religioser
bzw. christlicher Sicht interpretieren, wobei
dabei menschliche Selbsterlésungs- und All-
machtsfantasien und deren Folgen kritisiert

34 Vgl. Kumher, Ulrich: Im Schattenreich des Stephen
King. In: https://www.feinschwarz.net/schattenreich-
des-stephen-king/https://www.feinschwarz.net/schat-
tenreich-des-stephen-king/ [Zugriff: 07.09.2018].

35 Bonhoeffer, Dietrich: Ethik, hg. v. llse Todt, Heinz E.
Todt, Ernst Feil u.a. (Dietrich Bonhoeffer Werke 6),
Gutersloh 52016, 151.

36 Ebd.
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werden kénnen. Religionspadagogisch sind
sie geradezu eine Chance fir religiose Alpha-
betisierung.

2.3 Férderung des Moglichkeitssinns

Uber das angesprochene Bildungspotenzial hi-
naus verspricht es ertragreich zu sein, den M6g-
lichkeitssinn anhand von Dystopien zu fordern:
Dystopien erweitern den Mdglichkeitshorizont
um Méoglichkeiten, die nicht wiinschenswert
sind, wodurch sie den Méglichkeitssinn zu sti-
mulieren vermogen. Im Riickbezug auf Robert
Musil und dessen Beschreibung des Mdoglich-
keitssinns®” lasst sich der Moglichkeitssinn als
Erkenntnisvermdgen verstehen, das dazu in die
Lage setzt, Mdglichkeiten bzw. ein Seinkénnen
wahrzunehmen bzw. zu generieren - und zwar
im Modus des Verstands und Gefihls.?® Dartiber
hinaus kann er als Variante der Vorstellungs-
kraft, als ihre Spezialisierung auf Méglichkeiten
begriffen werden.?® Die Kategorie Mdglichkeit
ldsst sich in verschiedene Mdoglichkeitsfelder
unterteilen. Eine Unterteilung kann auf vor-
handene Einteilungen*® zurtickgreifen oder mit
Blick auf die Moglichkeitsfelder erfolgen, die in
religionspadagogischer Perspektive eine Rolle
spielen. Beide Differenzierungsansatze lassen
sich miteinander vermitteln. Die Differenzie-
rung der Kategorie Mdglichkeit ist wichtig,
um den Mdglichkeitssinn gezielt férdern und

37 Vgl. Musil, Robert: Der Mann ohne Eigenschaften,
Bd. 1, Reinbek b.H. 1987, 16-18.

38 Vgl. Luserke, Matthias: Wirklichkeit und Md&glichkeit.
Modaltheoretische Untersuchung zum Werk Robert
Musils (Europaische Hochschulschriften 1/1000), Frank-
furta.M. - Bern - New York u.a. 1987, 105-106, 214.

39 Vgl. Fauser, Peter: Ohne Vorstellung geht nichts.
Uber den Zusammenhang von Imagination und
Lernen und eine Theorie der Vorstellung. In: Sowa,
Hubert/Glas, Alexander /Miller, Monika (Hg.): Bildung
der Imagination, Bd. 2: Bildlichkeit und Vorstellungs-
bildung in Lernprozessen, Oberhausen 2014, 90.

40 Z.B. Bloch, Ernst: Das Prinzip Hoffnung, Bd. 1 (suhr-
kamp taschenbuch wissenschaft 3), Frankfurt a. M.
1973, 258-278.
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einsetzen zu konnen. Aus religionspadagogi-
scher Perspektive ist die Bedeutung des Mdg-
lichkeitssinns gewdrdigt worden,*' und Refle-
xionen belegen, dass religidse Bildung auf die
Forderung des Moglichkeitssinns zielt,*> wobei
dies nicht immer explizit wird bzw. geworden
ist. Die Bedeutung des Moglichkeitssinns kann
darin gesehen werden, dass dieser den diessei-
tigen menschlichen Moglichkeits- und damit
auch Denk- und Handlungshorizont zu weiten
vermag und dem Zukunftsbezug von Erzie-
hung entspricht, der transformativ ist.** Dari-
ber hinaus kann der Méglichkeitssinn fiir Mog-
lichkeiten sensibilisieren, die fiir den Menschen
unmaglich sind, insofern er sie nicht verwirkli-
chen bzw. insofern er Uber ihre Verwirklichung
bzw. mogliche Wirklichkeit nicht verfligen kann
- in christlicher Perspektive ist dabei an Gott
und dessen gréBere Moglichkeiten zu denken,
die ihrerseits dazu verhelfen kénnen, den eige-
nen Moglichkeitsraum zu weiten und die eige-
ne Bestimmung zu entdecken.

Die Wichtigkeit der Férderung des Moglich-
keitssinns mithilfe von Dystopien lasst sich da-
rin sehen, dass es religiéser Bildung nicht nur
darum zu tun sein muss, fiir die grofBeren Még-
lichkeiten zu sensibilisieren, die im Licht des
Glaubens wahrnehmbar werden, bzw. fiir die
groBeren Moglichkeiten, die das Aufbrechen
der Gottesherrschaft in der Gegenwart mit sei-
nen humaneren Entwicklungschancen bietet,*

41 Z.B.Langenhorst, Georg: Gottesentzug. Nachdenken
Uber ein Krankheitsbild gegenwadrtiger Erziehung
- und mogliche ,Therapien” In: unterwegs 1/2015,
3-5,5.

42 Vqgl. Hilger/Schambeck 2001 [Anm. 23], 297.

43 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Woraufhin geschieht reli-
giose Erziehung? Aufgaben und Ziele religitsen Ler-
nens. In: Hilger, Georg/Leimgruber, Stephan/ Ziebertz,
Hans-Georg: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fur Stu-
dium, Ausbildung und Beruf, vollst. iberarb. Neu-
ausgabe, Miinchen 32013, 155-173, 159.

44 Vgl. Englert, Rudolf: Das Christentum und der Geist
der Utopie. In: KatBl 133 (2008) 4-8, 7f.

sondern gerade auch darum, die gegenteiligen
Moglichkeiten bzw. ,Zeichen der Zeit” zu se-
hen,* die das Leben einzuschranken und sogar
zu zerstoren drohen. Es braucht die Erfassung
und Problematisierung dieser Moglichkeiten,
um Fehlentwicklungen vermeiden oder ihnen
bewusst entgegensteuern zu kdnnen - mit
dem Ziel, Katastrophen zu verhindern.* Hierbei
lasst sich zur Antizipation der Zukunft anregen
und das ,Vorletzte"” als etwas begreifen, was
zwar unter dem Vorzeichen des Letzten steht,
zugleich aber noch zu wahren,*® zu entwickeln
und zu entwerfen ist, wobei aufgewiesen wer-
den kann, dass sich das Engagement in dieser
Zukunftsangelegenheit lohnt und um einer hu-
maneren Welt willen notwendig ist.

Eine genaue Analyse dystopiehaltiger Me-
dien kann das lebensbedrohliche Potenzial un-
serer Zeit, Geschichte und mdglichen Zukunft
enthillen und Hinweise bzgl. ihres lebensfor-
derlichen Potenzials geben. In dieser Hinsicht
sind besonders Dystopien beachtenswert, die
dystopische Aspekte mit utopischen Aspekten
kombinieren bzw. kontrastieren. Auch ,an den
R&éndern, in den Liicken, unterhalb und auf3er-
halb™ der Dystopien lassen sich konstruktive
Hinweise fiir ein gelingendes Leben finden.

45 Vgl. Hochstaffl, Josef. Die Konzeption von Praxis. In:
Haslinger, Herbert (Hg.): Handbuch Praktische Theo-
logie, Bd. 1: Grundlegungen, Mainz 1999, 318-332,
326.

46 Vgl. Hilger/Schambeck 2001 [Anm. 23], 295.

47 Bonhoeffer 2016 [Anm. 35], 151.

48 Ebd. 151-162.

49 Seyferth, Peter: Wo bleibt das Positive? In: Mamczak,
Sascha/Pirling, Sebastian/Jeschke, Wolfgang (Hg.):

Das Sience Fiction Jahr 2014, Miinchen 2014, 139-
167,162.
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3. Ertrag fiir religidse Bildung

Die religionspddagogische Relevanz der Gattung
Dystopie bestehtinsbesondere darin, dass sie sich
als Subkategorie der,Zeichen der Zeit" identifizie-
ren lasst, als mediales Warnsignal, als Manifestati-
on von Befiirchtungen. Die Ernstnahme dieser Art
der,Zeichen der Zeit” und die Beschaftigung mit
ihr machen fir Dimensionen religidéser Bildung
hellsichtig, die angesichts gegenwartiger und
zukiinftiger Herausforderungen bei religionspa-
dagogischen Konzepten besonders zu bedenken
waren. Die angesprochenen Dimensionen stehen
dabei in einem engen Zusammenhang.

3.1 Politische Dimension

Aufgrund ihrer Sensibilitdt fir Fehlentwicklun-
gen und deren Folgen und ihrer kritischen Aus-
richtung, die sich haufig als ideologiekritisch spe-
zifizieren lasst, empfehlen sich Dystopien dafiir,
die politische Dimension religidser Bildung zur
Geltung zu bringen.>® Damit sind verschiedene
Aspekte angesprochen, u.a. die Heranbildung
der Fahigkeit, ungerechte Verhaltnisse, Fehlent-
wicklungen etc. wahrzunehmen und zu kritisie-
ren, die Ernstnahme gegenwartiger Verhaltnisse,
die Ermutigung zur Verantwortungsiibernahme
und zu prosozialem Handeln. Demnach ist un-
gerechten Verhéltnissen — wie sie sich in dysto-
pischen Geschichten finden - vorzubeugen oder
schon bestehende Vereinnahmung und Unter-
driickung zu durchbrechen. In dieser Perspektive
ist bei der Konzeption religidser Bildung auf ihre
individuelle und gesellschaftliche Relevanz und
Wirksamkeit zu achten. Die Konsequenz einer
christlichen Grundiiberzeugung wird dabei als
,Sehen - Urteilen - Handeln”' kommuniziert,

50 Vgl. Griimme, Bernhard: Offentliche Religionspada-
gogik. Religiose Bildung in pluralen Lebenswelten
(Religionspadagogik innovativ 9), Stuttgart 2015,
93-110.

51 Vgl. Werbick, Jiirgen: Theologische Methodenlehre,
Freiburg i.Br. 2015, 505.
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ohne dabei der Gefahr zu erliegen, die Zukunft
dadurch zu vereinnahmen, dass menschliche
Konstrukte als endgiiltig bzw. absolut angenom-
men werden.>? Dabei geht es im Sinne individu-
eller und gesellschaftlicher Entwicklung um die
Forderung von Emanzipation.

3.2 Eschatologische Dimension

Dystopien sensibilisieren fiir (gegenwartige)
Missstande und Entwicklungen, indem sie zei-
gen, wohin diese fiihren kdnnen. Dabei finden
sich nicht nur Zukunftsentwiirfe, wie sie sich
womdglich in absehbarer Zeit einstellen, son-
dern auch Entwirfe einer entfernteren Zukunft,
wodurch sie gerade auf zuklnftige Epochen
aufmerksam machen. Dies ist ein Impuls bei
der Konzeption religidser Bildung, die vorletzte
Zukunft - die Zeit zwischen einer ndheren Zu-
kunft und der Fille der Zeit — angemessen zu
bedenken und religitse Traditionen daraufhin
zu befragen, inwiefern sie sich dazu eignen,
fur Fehlentwicklungen hellsichtig zu werden
und etwas gegen sie aufzubieten, und welche
erstrebenswerten Maoglichkeiten sie fur zu-
kiinftiges gelingendes Leben bereithalten bzw.
sich aus ihnen entwickeln lassen. Ausgehend
von der Thematisierung diverser Schreckens-
vorstellungen kénnen die Adressatinnen und
Adressaten religidser Bildung einen Blick fur
das Moglichkeitspotenzial bzw. fiir das utopi-
sche Potenzial von Religionen fir die vorletz-
te Zukunft bekommen und mehr Weit- und
Durchblick gewinnen: Uberlieferungen und
Grundlberzeugungen lassen sich ans Licht
heben, die einer Freiheitsberaubung, einem
Machbarkeitswahn und einer Selbstoptimie-
rung sowie einer Verzweckung® menschlichen

52 Vgl. Kasper, Walter: Glaube und Geschichte, Mainz
1970, 156-157.

53 Vgl. Scharnigg, Max: GroR3e Ferien! Wir haben langst
verlernt, was das Aus in Auszeit bedeutet. Ein Pla-
doyer flr einen neuen Urlaub. In: SZ, 09./10.08.2014,
Wochenende, 1.
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Lebens entgegenstehen und auf dem voraus-
setzungslosen Angenommensein jeglichen Le-
bens beharren.>* Zugleich lassen sich aber auch
die Hoffnungsperspektiven, die dystopischen
Geschichten innewohnen kdnnen, transparent
machen, mit der christlichen Hoffnungspers-
pektive vergleichen bzw. in Bezug setzen, wo-
nach die Perspektiven zur Diskussion gestellt
werden kdnnen. Das endgiiltige Heil darf nicht
die Relevanz der Lebensmdglichkeiten in den
noch kommenden Epochen vergessen lassen,
denn es gilt u.a. auch fir zuklnftige Genera-
tionen die Méglichkeit auf erstrebenswerte
diesseitige Lebensoptionen zu erhalten, die
sich am Reich Gottes orientieren und einen
Vorgeschmack davon zu geben vermdgen:
Zwischen dem Nahen und dem Absoluten
gibt es noch viel fiir die weitere Zukunft dieser
Welt zu erhoffen und zu erwarten. Dabei geht
es um die Sensibilisierung fiir einen eschato-
logischen Blick, der das Mdglichkeitspotenzial
der Verhéltnisse im Licht des guten Endes zu
sehen, Gottes ermutigende Anwesenheit und
das Vorland bzw. Neuland seiner VerheilBung
zu erahnen und erfiihlen vermag.*® Dieser Blick
ist zugleich ein mystischer Blick ...

3.3 Mystische Dimension

Das Phdanomen Dystopie erinnert an die mys-
tische Dimension religiéser Bildung. Dies liegt
daran, dass es sich bei Dystopien um eine
Vorlage zur Férderung des Mdoglichkeitssinns
handelt (vgl. 2.3). Dieser erlaubt es, nicht nur

54 Vgl. Rahner, Johanna: Einfuhrung in die christliche
Eschatologie (Grundlagen Theologie), Freiburg i.Br.
2010, 103.

55 Vgl. Schambeck, Mirjam: Vom ,geschlossenen es-
chatologischen Bureau” zum ,Wetterwinkel in der
Theologie” und wieder zuriick. Religionspadagogi-
sche Uberlegungen, was die letzten Fragen zu ler-
nen geben. In: Breitsameter, Christof (Hg.): Hoffnung
auf Vollendung. Christliche Eschatologie im Kontext
der Weltreligionen (Theologie im Kontakt 19), Berlin
2012,207-227,219-220.

innerweltliche Potenziale, Alternativen etc.
wahrzunehmen bzw. zu generieren, sondern
gestattet durch das Erahnen Gottes und seiner
groBeren Mdglichkeiten darliber hinaus einen
religiosen Weltzugang, er gestattet es, den
diesseitigen Horizont zu transzendieren. Die
Spur zu dieser Perspektive kdnnen Grunder-
fahrungen, die explizite Darstellung von Religi-
on bzw. deren Transformation bilden (vgl. 2.2).
Ohne die dunkle Nacht der Dystopie im Sinne
dehumanisierender Verhaltnisse mit Nacht®im
mystischen Sinne gleichzusetzen, kdnnen die
scheinbare Abwesenheit Gottes, die Ausweglo-
sigkeit und Bedrohung menschlicher Existenz
etc. gerade auf das ,Menschliche am Mensch-
sein”’ hindeuten und auf Gottliches verwei-
sen. In manchen Dystopien scheint ein Zugang
zu einer solchen Interpretationsweise dezidiert
angelegt zu sein oder zumindest nicht ausge-
schlossen zu werden, denn manche Konstel-
lationen, Bilder, Symbole etc. gestatten eine
Interpretation oder legen eine solche durch
bestimmte Rezeptionsmoglichkeiten bzw. Hin-
weise sogar sehr nahe, die den diesseitigen
Madglichkeitshorizont nicht nur ausreizt, son-
dern sprengt. So lassen sich manche Dystopien
in protologischer Perspektive — zumindest teil-
weise — als eine Art Adam-und-Eva-Geschichte
interpretieren (z.B. ,Ghost in the Shell” [USA
2017]), bei der es um einen erneuten Siinden-
fall und/oder um eine NeuerschlieBung bzw.
Rickgewinnung der Schopfung bzw. des Pa-
radieses geht. In eschatologischer Perspektive
lassen sich manche Dystopien als Welttrans-
formationen verstehen, in denen eine Art Neu-
land von Bedeutung ist, das mit der Hoffnung
auf einen Neubeginn und mit einer utopischen
Perspektive verbunden sein kann: Und anstatt

56 Vgl. Meier, Erhard: Struktur und Wesen der Negati-
on in den mystischen Schriften des Johannes vom
Kreuz, Altenberge 1982, 48-51.

57 Schleicher 1970 [Anm. 4], 96.
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die Begriffe ,Neuland” oder ,Vorland” zu ver-
wenden, lieBen sich auch folgende Begriffe
aus einigen Dystopien gebrauchen: ,The Whi-
te Mountains” (,Die dreibeinigen Herrscher”
[UK 1984-1985]), ,Green Place” (,Mad Max"
[USA/Australien/Namibia 2015]), ,Dryland”
(,Waterworld” [USA 1995]), ,Zion" (,Matrix Re-
volutions” [USA/ Australien 2003]), ,Sanctuary”
(,Logan’s Run” [USA 1976]) oder ,Earth” (,Batt-
lestar Galactica” [USA 1978-80 bzw. USA/Ka-
nada 2004-2009]). Dahinter mag der lebens-
begriindende Mythos aufleuchten, der auf die
gottliche Wirklichkeit verweist. Und im schein-
bar durch und durch Profanen - in der Reise
in die tiefe Diesseitigkeit —*® und in der Bedro-
hung menschlicher Existenz wird das géttliche
Geheimnis erahnbar. Die Ernstnahme einer
solchen maoglichen Interpretationsspur ist die
Vorlage zur Sensibilisierung fiir einen mysti-
schen Blick, der Giber das Diesseits hinausreicht
und Voraussetzung fir Gotteserfahrung ist.
Und wenn die vielzitierte Aussage Karl Rahners
zutreffend ist, dass der ,Christ der Zukunft [....]
ein Mystiker sein [wird], oder er [...] nicht sein
[wird]” %, dann hangt an der Beachtung der
mystischen Dimension religioser Bildung auch
ihre Zukunft. Insofern lieBen sich Dystopien als
Warnsignale verstehen, die mystische Dimensi-
on religiéser Bildung nicht zu vernachlassigen.

58 Peters, Tiemo R.: Mystik. V. Praktisch-theologisch. In:
LThK?® 7, 594-595.

59 Rahner, Karl: Unmittelbare Gotteserfahrung in den
Exerzitien. Gesprach mit Wolfgang Feneberg, Miin-
chen (1978). In: Imhof, Paul/Biallowons, Hubert (Hg.):
Karl Rahner im Gesprach, Bd. 2: 1978-1982, Min-
chen 1983, 31-41, 34.
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4. Ausblick

Mit Blick auf die Praxis religioser Bildung sei auf
die Notwendigkeit der Priifung von Dystopien
vor ihrem religionspdadagogischen Einsatz ver-
wiesen: Angesichts ihres moglichen Problempo-
tenzials ist bzgl. ihrer Auswahl und hinsichtlich
der Auseinandersetzung mit ihnen eine ,Unter-
scheidung der Geister”®® erforderlich. Es ist auf
das Potenzial von Dystopien zu achten, prosozi-
ale Effekte stimulieren zu kdnnen. Unter dieser
Rucksicht kommen gerade solche Dystopien in-
frage, in denen konkrete Lebensbeziige erkenn-
bar bleiben, in denen prosoziale Strategien eine
Rolle spielen, die im Alltag adaptierbar sind und
die dariiber hinaus ihre Rezipientinnen und Rezi-
pienten dazu zu motivieren vermogen, sich der
Frage zu stellen, was sie selbst zur Vermeidung
erschreckender Mdoglichkeiten unternehmen
konnten. Religionspadagogisch wiinschbar sind
Dystopien, die der Unterhaltung und dem damit
verbundenen Streben nach Gewinn ihr prosozi-
ales Potenzial nicht opfern. Allerdings kdnnen
auch Dystopien, bei denen religionspadagogisch
wiinschenswerte Aspekte fehlen und die proble-
matische Aspekte aufweisen, durch ein entspre-
chendes religionspadagogisches Handeln fir
religidse Bildung fruchtbar gemacht werden, z.B.
im Sinne der Férderung von Medienkritik.

Dr. Ulrich B. Kumher
Karl-Hromadnik-Str. 5,
81241 Miinchen

60 Vgl. Mieth, Dietmar: Unterscheidung der Geister. In:
LThK3 10, 444-445.
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Religiose Bildung jenseits der

Konfessionialitdit?

Historische, institutionelle und rechtliche Rahmenbedingungen in den Niederlanden

Stefan Gdrtner

Die Debatte um die Konfessionalitat religioser
Bildung wird in Deutschland intensiv gefuhrt.
Die Ausweitung des konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterrichts setzt einerseits wei-
terhin auf die Bekenntnisorientierung. Ande-
rerseits ldsst die empirische Forschung Zweifel
aufkommen, ob Teile des Religionsunterrichts
faktisch konfessionell ausgerichtet sind - oder
nicht doch eher religions- oder sachkundlich.
AuBerdem stellt sich angesichts der religiésen
Pluralitat in der spatmodernen Gesellschaft
bei gleichzeitigen Sakularisierungstendenzen
die Frage, ob es liberhaupt noch sinnvoll ist,
konfessionellen Religionsunterricht anzubie-
ten.

Seine mdgliche Neuausrichtung diirfte sich
auch in der universitdren Theologie nieder-
schlagen. Sie bildet schlieBlich die Religions-
lehrer/-innen aus. Braucht es aber angesichts
eines konfessionell-kooperativen Unterrichts in
der Praxis an den Lehrerausbildungsinstituten
zum Beispiel noch alle Lehrstiihle in katholi-
scher und evangelischer Denomination? Etwas
anders gelagert ist die Frage der Konfessiona-
litat bei den kirchlichen Schulen. Sie haben seit
Jahren wachsenden Zulauf, ohne dass es Eltern
und Schiilerinnen und Schlern allerdings vor-
rangig um eine bekenntnisorientierte Bildung
ginge. Die Trager sind dementsprechend vor
die Frage gestellt, welches Profil eine kirchliche
Schule heute haben sollte.

Diese Debatten um die Konfessionalitat religi-
Oser Bildung sind nicht exklusiv deutsch. Ich
mochte am Beispiel der Niederlande zeigen,
dass es Ubereinstimmungen in der geschicht-
lichen Entwicklung und bei der aktuellen Lage
gibt, aber auch signifikante Unterschiede. Letz-
tere haben unter anderem damit zu tun, dass
die Entkonfessionalisierung der Gesellschaft
in den Niederlanden weit fortgeschritten ist.
Der Anteil an Konfessionslosen erreicht dort
mit 48% den Spitzenwert in Westeuropa.' Seit
den 1960er-Jahren hat sich die Sakularisierung
in den Niederlanden starker durchgesetzt als
in Deutschland. In der Folge sind die weltan-
schaulichen Bindungen und die Kirchlichkeit
weggebrochen.

Das betrifft insbesondere die rémisch-ka-
tholische Kirche. So waren zum Beispiel von
den 161 landesweiten katholischen Organisa-
tionen im Jahr 1960 bereits 20 Jahre spater 135
von der Bildfliche verschwunden.? Daneben ist
der niederlandische Katholizismus in den fri-
hen 1960er-Jahren mit 87 % noch europaischer
Spitzenreiter gewesen, was den regelmafi-
gen Kirchgang angeht. 20 Jahre spater lag die

1 Vgl. Pew Research Center: Being Christian in Western
Europe, Washington 2018.

2 Vgl. van den Bos, Maarten: Verlangen naar vernieu-
wing. Nederlands katholicisme 1953-2003, Amster-
dam 2012, 178.
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liturgische Teilnahme aber bereits bei 25 %, und
sie ist in der Gegenwart auf gut 5% zurlickge-
gangen.? Insbesondere im letzten Jahrzehnt
hat sich dieser Trend verschérft: es gab eine Ab-
nahme um Uber 40%. Von den zwischen 1971
und 2001 geborenen Niederlanderinnen und
Niederlandern bezeichnen sich noch 7 % als ka-
tholisch, wobei die Nichtkirchlichkeit in dieser
Altersgruppe ohnehin bei 80 % liegt.*

Damitist absehbar, dass sich die Entkonfessio-
nalisierung der Gesellschaft allein durch den de-
mografischen Wandel fortsetzt. Die Niederlande
scheinen diese Entwicklung eine Generation fri-
her durchzumachen als Deutschland, vorausge-
setzt man geht hier von einer dhnlichen Veran-
derung des religiosen Feldes aus. Wahrend also
die Wasserscheide im Hinblick auf eine religitse
Sozialisation in einer Konfessionsgemeinschaft
bei den Nachbarn im Westen tendenziell zwi-
schen der Kohorte der GroBeltern und Eltern
verlduft, liegt diese Trennlinie in Deutschland
(wiederum tendenziell) zwischen der Eltern- und
Kindergeneration.

Der Artikel untersucht, welche Folgen die
angedeuteten Prozesse fiir die Konfessionalitat
religioser Bildung in den Niederlanden haben.
Dabei sollen weniger die unterrichtspraktischen
und -inhaltlichen Aspekte, sondern die ihnen zu-
grundeliegenden historischen, institutionellen
und rechtlichen Rahmenbedingungen analysiert
werden. Der Text will damit einen Beitrag zur ver-
gleichenden ,Rahmen- und Einflussforschung’
religioser Bildung leisten.® Die Entwicklung der

3 Vgl. Pollack, Detlef/Rosta, Gergely: Religion in der
Moderne. Ein internationaler Vergleich, Frankfurt
a.M. - New York 2015, 196-198.

4 Vgl. Bernts, Ton/Berghuijs, Joantine: God in Neder-
land 1966-2015, Utrecht 2016, 23-25.

5 Vgl. Roebben, Bert/de Wildt, Kim: Religious sociali-
sation and religious education in the Netherlands.
Developments and perspectives. In: Tenfelde, Klaus
(Hg.): Religiose Sozialisation im 20. Jahrhundert.
Historische und vergleichende Perspektiven, Essen
2010, 219-230.

112

konfessionellen Bindungen in den Nieder-
landen soll dabei als Folie fiir die Debatten in
Deutschland dienen. Unser Schwerpunkt liegt
zum einen auf der katholischen Kirche und zum
anderen auf zwei Handlungsfeldern, ndmlich
dem Religionsunterricht, was fiir die Niederlan-
de gleichzeitig die Frage der konfessionellen
Schulen und der theologischen Hochschulbil-
dung impliziert.

1. Konfessionelle Schulen und
Religionsunterricht

In der Vergangenheit war das Verhéltnis zwi-
schen dem niederldndischen Staat und der Ge-
sellschaft gekennzeichnet durch die sogenann-
te Versdulung.® Dabei war Konfessionalitdt ein
bestimmendes soziales Distinktionsmerkmal.
Die verschiedenen Konfessionsgemeinschaften
bildeten jeweils als Saule ein lebensweltliches
Milieu auf weltanschaulicher Grundlage. Dazu
gehorten natdrlich auch religiose Erziehungs-
und Bildungseinrichtungen, um die eigene
Gruppenidentitat zu tradieren.

Der Staat hat diese Gesellschaftsstruktur lan-
ge Zeit in seinem eigenen Aufbau abgebildet.
Im bis heute die niederléandische Verfassung
prdgenden Grundgesetz von 1848 hat er z.B.
neben den o6ffentlichen Schulen, an denen es
bis dahin Religionsunterricht gegeben hatte,
auch konfessionelle zugelassen.” In der Folge-
zeit besuchten katholische Kinder in der Regel
eine solche Schule, in der sie in den Glauben ih-

6 Vgl. Gdrtner, Stefan: Der Fall des niederlandischen
Katholizismus. Kirche und Seelsorge in einer spat-
modernen Gesellschaft, Freiburg i.Br. u.a. 2017, 16—
40.

7 Vgl. ter Avest, Ina/Bakker, Cok/Bertram-Troost, Ger-
dien u.a.: Religion and education in the Dutch pilla-
rized and post-pillarized educational system. Histo-
rical background and current debates. In: Jackson,
Robert/Miedema, Siebren/Weilse, Wolfram u.a. (Hg.):
Religion and education in Europe. Developments,
contexts and debates, Miinster 2007, 241-256.
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rer Eltern eingefiihrt wurden. Gleiches galt ana-
log fiur die protestantischen Nachbarskinder.
Somit gab es in den Niederlanden lange eine
weitgehende Deckung in der religidsen Sozi-
alisation zwischen Familie, Kirche, Lebenswelt
und Schule. Der Religionsunterricht hatte dem-
entsprechend eine katechetische Ausrichtung
und wurde von den Ortspfarrern verantwortet.

Wie in anderen Landern auch ist diese Ein-
heit in den sozialen und kulturellen Umwal-
zungen seit den 1960er-Jahren zerbrochen.
Allerdings wurde bereits darauf hingewiesen,
dass der Entkirchlichungsgrad in den Nieder-
landen im europdischen Vergleich ungewohn-
lich hoch ist.® Die konfessionelle Struktur des
gesellschaftlichen Lebens hat sich hier friiher
als in Deutschland aufgel6st, mit den entspre-
chenden Folgen auch fiir den Bereich der reli-
giosen Bildung. Heute spielt bei der Schulwabhl
das Bekenntnis kaum noch eine Rolle. Nun geht
es um Kriterien wie Unterrichtsqualitat oder
Wohnortnahe der Schule. Ein Beispiel auf der
Ebene der Unterrichtsinhalte sind bekannte Bi-
beltexte wie das Gleichnis vom barmherzigen
Samariter oder die Geschichte des Zachaus, de-
nen nur eine Minderheit der Schiiler/-innen (34
bzw. 21 %) auf einer katholischen Schule in den
Niederlanden begegnen.’

JThe strong cohesion that once existed bet-
ween the different stakeholders in religious
education [...] has fallen apart in the Nether-
lands, resulting in a diversity of conceptions of
education, approaches and interests. The pro-
cess of depillarisation has accelerated the pro-
cess of de-construction of the triangular relati-
onship between family, school, and church. '

Vgl. Pollack/Rosta 2015 [Anm. 3].

Vgl. de Jong, Aad/van der Zee, Theo: Inspireren tot
participatie. Onderzoek naar inspirerende activi-
teiten en leraren op katholieke scholen, Eindhoven
2008, 97f.

10 Geurts, Thom/ter Avest, Ina/Bakker, Cok: Religious
education in the Netherlands. In: Rothgangel, Martin/

Auch die Verwobenheit zwischen Staat und
Religionsgemeinschaften ist heute loser als in
Deutschland, was ebenfalls Folgen fiir die re-
ligidse Bildung hat. So gehdért konfessioneller
Religionsunterricht in den Niederlanden nicht
mehr zum verpflichtenden Facherangebot.
Dagegen schreibt der niederldandische Staat
religionskundliche Aspekte unter dem Schwer-
punkt ,|deologische und spirituelle Bewegun-
gen’ (Geestelijke stromingen) obligatorisch im
Rahmen des allgemeinen Curriculums vor mit
dem Ziel, Respekt vor Andersdenkenden und
den Zusammenhalt in einer polarisierten Ge-
sellschaft zu fordern."" Diese Aspekte sollen
objektiv und neutral vermittelt werden. Dane-
ben gibt es erste (humanistische) Initiativen
fur ein interreligioses Unterrichtsfach fur alle
Schiiler/-innen, das philosophische, ethische,
weltanschauliche und spirituelle Themen auf-
nimmt.'2 SchlieBlich ist das Fach Biirgerschafts-
kunde seit 2006 auf allen Schulen verpflichtend,
das auch Themen wie religise Konflikte in der
Gesellschaft behandelt - Themen, die im Religi-
onsunterricht ebenfalls zu Hause sein kdnnten.
Diese Beispiele machen deutlich, dass reli-
giose Fragen bei der schulischen Bildung auch
in einem entkonfessionalisierten Zusammenle-
ben durchaus eine Rolle spielen. Diese Dimen-
sion hangt mit anderen Worten nicht (wie in
Deutschland manchmal unterstellt wird) an ei-
ner prominenten Rolle der christlichen Kirchen
in der Gesellschaft oder am Religionsunterricht.

Jackson, Robert/Jédggle, Martin (Hg.): Religious edu-
cation at schools in Europe. Western Europe, Géttin-
gen 2014, 171-204, 181.

11 Vgl. Beemsterboer, Marietje: Geloven in onderwijs.
Het kennisgebied geestelijke stromingen in het Ne-
derlands basisonderwijs. In: Tijdschrift voor Religie,
Recht en Beleid 2 (2011) 18-31.

12 Vgl. Bakker, Cok (Hg.): Levensbeschouwelijk onder-
wijs voor alle leerlingen. Interne publicatie van on-
derzoek naar vormen van levensbeschouwelijk on-
derwijs bij BOOR scholen in Rotterdam, Utrecht
2012.
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Der niederlandische Staat reagiert mit den ge-
nannten Initiativen auf einen Bedarf an Bildung,
der insbesondere mit Blick auf das Gewalt- und
Konfliktpotential der Religion auch und viel-
leicht gerade in einer sakularisierten Gesell-
schaft entsteht.

Ein bekenntnisorientierter Religionsun-
terricht ist dagegen (wie gesagt) nicht mehr
obligatorisch. Er ist nicht wie in Deutschland
in Konkordaten zwischen Staat und Konfessi-
onsgemeinschaften als Angebot fiur die Schi-
ler/-innen eines bestimmten Glaubens verein-
bart.”® Er gehort in den Niederlanden zu den
Fachern, mit denen sich eine Schule ein beson-
deres Profil gibt. Es besteht also neben dem
obligatorischen Curriculum ein Wahlbereich,
mit dem sich eine Schule von anderen unter-
scheiden kann. Das kann ein Schwerpunkt auf
musischer Bildung bzw. ein Fach wie Euryth-
mie an den sogenannten Vrijescholen oder
eben Religionsunterricht in den christlichen
Schulen sein.

In der Regel wird dieser also nur in konfessi-
onellen Schulen angeboten. Eine Ausnahmesi-
tuation entsteht, wenn Eltern an einer offent-
lichen Schule ausdriicklich Religionsunterricht
fur ihre Kinder fordern. Dieser muss dann
angeboten werden, allerdings (dhnlich wie in
Frankreich) auflerhalb des normalen Curricu-
lums und unter Verantwortung der Kirchen.
Wohl wird er nach langen Debatten seit einer
Gesetzesanderung im Jahr 2017 inzwischen
vom Staat finanziert.

Die Religionsgemeinschaften haben nach
Artikel 23 der Verfassung weiterhin das Recht,
auf weltanschaulicher Grundlage eine Schule
zu griinden. Das gilt fiir die christlichen Konfes-
sionen, die noch immer die Mehrheit der freien
Schultrager reprasentieren, aber z.B. auch fir
den Islam oder das Judentum. Der niederldn-

13 Vgl. Gdrtner, Claudia: Religionsunterricht — ein Aus-
laufmodell? Begriindungen und Grundlagen religi-
oser Bildung in der Schule, Paderborn 2015.
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dische Staat orientiert sich bei seiner Gesetzge-
bung fiir das religiose Feld also weiterhin an der
ehemals pragenden konfessionellen Ordnung
der Gesellschaft. Er gesteht nun auch anderen
Konfessionsgemeinschaften als den christli-
chen bestimmte Privilegien zu, etwa im 6ffentli-
chen Rundfunk, der akademischen Ausbildung
der Amtstrager oder bei der Gefangnis- und
Militérseelsorge.

Gleiches gilt im Bereich der religidsen Bil-
dung. Dementsprechend wird in den Nieder-
landen zwischen 6ffentlichen und,besonderen’
Schulen unterschieden. Die Anhdnger einer
bestimmten Unterrichtsmethode, etwa der Ein-
satz von Computern auf den Steve Jobs Scholen,
oder einer padagogischen Ausrichtung nach
Montessori oder Steiner kdnnen ebenfalls leich-
ter als in Deutschland eine Schule griinden.
Man unterscheidet dann solche ,allgemeinen’
von den konfessionellen’ Schulen in freier Tra-
gerschaft. So gab es im Jahr 2014 in den Nie-
derlanden 3068 6ffentliche Schulen gegeniiber
2694 in protestantischer, 2816 in katholischer
und 1255 in allgemeiner’ Trdgerschaft.'

Obwohl also die Niederlande starker ent-
kirchlicht sind als Deutschland, bleibt zumin-
dest rechtlich die Bedeutung konfessioneller
Schulen (und damit des Religionsunterrichts)
erhalten. Allerdings gibt es in der politischen
Debatte immer wieder Stimmen, die unter Be-
rufung auf die Trennung von Kirche und Staat
fur deren Abschaffung eintreten. Fiir die Fami-
lien dagegen sind diese Schulen dhnlich wie in
Deutschland attraktiv, und zwar gerade auch
fur nichtreligiose Eltern.” Konfessionelle Schu-
len erweisen sich damit trotz der weitgehenden
Sakularisierung der niederlandischen Gesell-
schaft als,,the most persistent legacy of the reli-

14 Vgl. de Wildt, Kim/Plum, Rob: Godsdienstonderwijs
in Nederland en Duitsland. Een spagaat tussen reli-
gie en staat. In: Tijdschrift voor Religie, Recht en Be-
leid 5 (2014) 5-17, 8f.

15 Vgl. Bernts/Berghuijs 2016 [Anm. 4], 45f.
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gious past.”'® Allerdings werden wir im Weiteren
sehen, dass der Preis dieser Attraktivitat die in-
haltliche Aushéhlung des in der Vergangenheit
identitatsstiftenden Bekenntnisprofils ist.

Anders als die friiher ma3geblichen konfes-
sionellen Einrichtungen im Gesundheitswesen,
der Sozialhilfe oder der politischen und gewerk-
schaftlichen Interessenvertretung, die wie oben
angedeutet seit den 1980er-Jahren zusammen-
gebrochen oder weltanschaulich neutral gewor-
den sind, ist also das Schulwesen in religioser
Tragerschaft zahlenmaBig weiterhin bedeutend.
Es gehort damit zu den letzten Resten der fri-
heren weltanschaulichen Saulen. Das bedeutet
allerdings nicht, dass alle Einrichtungen noch
eine einheitliche und von anderen Schulen un-
terscheidbare konfessionelle Identitdt hatten.
Angesichts der Sakularisierung der niederlan-
dischen Gesellschaft einerseits und der gro3en
Zahl christlicher Schulen andererseits kann diese
Feststellung nicht iberraschen.

Das gilt auch fir den Religionsunterricht
selbst. Dessen konfessionelle Ausrichtung hdangt
oftmals nur noch am rechtlichen Status des
Schultragers. Damit ist nicht garantiert, dass die-
se Ausrichtung auch die Unterrichtsgestaltung
bestimmt. Das gilt insbesondere fiir katholische
Schulen. So wird der Religionsunterricht hier oft-
mals fachfremd und insbesondere auf den basis-
scholen (fur alle Kinder bis zur achten Klasse bei
einem Schuleintrittsalter von vier Jahren) ohne
theologisches Hochschulstudium unterrichtet."”
Auflerdem gibt es kein staatlich vorgeschriebe-
nes Curriculum. Das wird wiederum den Schul-
tragern Uberlassen, wohl achtet der Staat auf die
Einhaltung grundlegender Qualitatsstandards.

16 Kennedy, James: The public role of religion in Europe
since the 1960s: the Dutch case. In: SZRK 107 (2013)
49-62, 58.

17 Lehrer/-innen studieren als Vorbereitung fiir den ba-
sisonderwijs in der Regel an padagogischen Fach-
hochschulen. Dabei werden alle zu unterrichtenden
Schulfacher von allen Studierenden belegt.

Dementsprechend hat der Nederlandse Katho-
lieke Schoolraad (NKSR), der die Kirche in An-
gelegenheiten des katholischen Schulwesens
vertritt, eigene Rahmenlehrplédne fiir den Reli-
gionsunterricht entwickelt.

Zum rechtlichen Status konfessioneller Schu-
len in den Niederlanden gehort nach histori-
schen Auseinandersetzungen seit dem Lager
Onderwijswet von 1920 weiterhin, dass der Staat
solche Schulen &hnlich wie in Deutschland
refinanziert.’”® Das ist ein weiteres Erbe der fri-
heren, dominant konfessionellen Ordnung der
niederlandischen Gesellschaft. Auch religiose
Schulen missen aber den allgemeinen Normen
entsprechen, worliber der Staat wacht und was
in der Vergangenheit schon zur SchlieBung ins-
besondere von muslimischen Schulen gefuhrt
hat. Neben der mangelhaften Qualitat des Lehr-
angebots erweist sich die Anstellungspolitik als
Problem. Zwar darf ein Schultrager bestimmte
Anforderungen an seinen Lehrkorper stellen.
Sie dirfen aber nicht so weit gehen, dass eine
katholische Schule zum Beispiel einen beken-
nenden Homosexuellen entldsst. Dies wird als
Diskriminierung gewertet, wie ein Gesetz im
Jahr 2010 nach entsprechenden Konflikten
noch einmal festgehalten hat.

Bekenntnisorientierung und die weltan-
schauliche Neutralitdt des niederldndischen
Staates konnen also miteinander in Konflikt
geraten. Der Gestaltungsspielraum fiir die Re-
ligionsgemeinschaften ist dabei enger als in
Deutschland, wo eine gewisse Autonomie in der
Anstellungspolitik akzeptiert wird oder der Staat
den Kirchen einen eigenen, den sogenannten
Dritten Weg in der Mitarbeitervertretung und
im Arbeitsrecht zubilligt. Die verhaltnismaBig

18 Vgl. Vermeulen, Ben: Een schets en evaluatie van
de kritiek op de overheidsfinanciering van het bij-
zonder onderwijs. In: van den Donk, Wim/Jonkers,
A. Petra/Kronjee, Gerrit J. u.a. (Hg.): Geloven in het
publieke domein. Verkenningen van een dubbele
transformatie, Amsterdam 2006, 353-366.
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groBere Freiheit in den Niederlanden bei der
Griindung einer Schule oder beim Curriculum
fiir den Religionsunterricht gilt somit nicht fur
die angesprochenen Themen. Hier haben die
Kirchen in Deutschland mehr Autonomie.

Was die Schiilerschaft angeht, so kann eine
katholische Schule zum Beispiel das Tragen ei-
nes Kopftuchs verbieten oder die Teilnahme am
Religionsunterricht verpflichtend machen. Da-
neben stellt sich aber vielen Kollegien die Frage,
was aulBerdem noch das katholisch’im Namen
der Schule ausmache. Uber das Angebot eines
Religionsunterrichts hinaus ist eine konfessio-
nelle Identitat kaum erkennbar und sie ist hau-
fig auch nicht das, was die Mitarbeiter/-innen
erstrebenswert finden.” Die Schulen basieren
sich lieber allgemein auf den christlichen oder
humanen Grundwerten, zumal es nur noch we-
nig religios praktizierende Schiler/-innen gibt.
Gleiches qilt fur viele Lehrer/-innen. Die an-
gedeutete Wasserscheide zwischen der Grof3-
eltern- und Elterngeneration bei der religiésen
Sozialisation in eine Konfessionsgemeinschaft
hinein zeigt auch an diesem Punkt ihre Auswir-
kungen.

Die meisten katholischen Schulen prasentie-
ren sich in der AuBendarstellung als offen fiir
jede und jeden. Auch der Religionsunterricht
hat die religidse und spirituelle Personlichkeits-
entwicklung und Selbstlernféhigkeit der Kinder
in einem umfassenden, also nichtkonfessionel-
len Sinn zum Ziel, das mit hermeneutischen,
kommunikativen und korrelativen Methoden
erreicht werden soll.?° Eltern, Lehrer/-innen und
Schiler/-innen haben dabei den Wunsch, dass
neben der christlichen Perspektive auch die
Glaubensiiberzeugungen anderer Religionen
in den Unterricht einflieBen.?’ Sie wollen die
Extreme von einerseits der religidsen Sozialisati-

19 Vgl. Kennedy 2013 [Anm. 16], 58-61.
20 Vgl. Geurts/ter Avest /Bakker 2014 [Anm. 10], 184f.
21 Vgl.de Jong/van der Zee 2008 [Anm. 9], 125f.
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on in eine bestimmte religidse Tradition hinein,
wie das friher der Fall war (teaching in religion),
und andererseits einen nur neutralen Umgang
mit diesen Themen (teaching about religion)
vermeiden und suchen nach einem Mittelweg.
Dementsprechend hat der Religionsunterricht
in den Niederlanden haufig eine multi- und
interreligidse Ausrichtung.? Daneben nehmen
allgemeine Sinnfragen, lebenspraktische Pro-
bleme und die Herausforderungen einer plura-
len Gesellschaft einen breiten Raum im Curricu-
lum ein.

Der niederlandische Schulbischof Jan
Hendriks pladiert ebenfalls dafiir, dass eine
katholische Schule einen offenen und dialo-
gischen Charakter haben soll. Der Kontakt zu
andersgldaubigen oder sdkularen Schilerinnen
und Schilern und Eltern misse aber auf der
Basis der katholischen Uberzeugungen wie
der Sozial- und Sittenlehre oder den Dogmen
gestaltet werden. Denn ,die eigene Identitat
ist gerade die unverduBerliche Bedingung fur
einen fruchtbaren Dialog, natiirlich unter der
Voraussetzung, dass die eigene Identitdt nicht
als Zwang, sondern als Einladung erfahren
wird. Die eigene Identitat ist die Basis, auf der
ein fruchtbarer Dialog gefiihrt werden kann.?
Diese Haltung entspricht ganz dem kirchlichen
Grundlagendokument fur katholische Schulen
und fiir den Religionsunterricht.?* Wir kdnnen
dies als den Versuch werten, die faktische Aus-

22 Vgl. de Wildt, Kim: Gemeinsame Diskrepanz. Konfes-
sion im Religionsunterricht — ein Vergleich zwischen
Deutschland und den Niederlanden. In: Owetschkin,
Dimitrij (Hg.): Tradierungsprozesse im Wandel der
Moderne. Religion und Familie im Spannungsfeld
von Konfessionalitat und Pluralisierung, Essen 2012,
89-99.

23 Hendriks, Jan: ldentiteit van katholiek onderwijs in
onze samenleving. Lezing op VKLO-dag. In: www.
arsacal.nl 21-03-2017 (aufgerufen am 06.05.2019).

4 Vgl. College bisschoppelijk gedelegeerden voor het ka-
tholiek onderwijs: Algemeen regelement voor het
katholiek onderwijs, 0.0. 1987.
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hohlung des Bekenntnisprofils in der religiésen
Bildung zu bestreiten, die ihrerseits eine Folge
der Entkirchlichung der niederldndischen Ge-
sellschaft ist.

Trotz dieses Pladoyers fiur eine erkennba-
re Bekenntnisorientierung wirkt das katholi-
sche Schulwesen in den Niederlanden faktisch
schon seit [angerem wie ein Riese auf tonernen
FiBen.?> Damit ist gemeint, dass die Zahl der
Einrichtungen und die Wertschatzung bei den
Eltern zwar noch immer eindrucksvoll sind. Da-
gegen ist ein unterscheidendes konfessionelles
Profil kaum erkennbar.?¢ Auch der Religionsun-
terricht richtet sich nicht mehr wie friher auf
den Erhalt, die Tradierung oder Wiederherstel-
lung einer katholischen Identitat.

Der Status als konfessionelle Bildungsein-
richtung garantiert demnach nicht eine religi-
Ose Erziehung, wie sie sich zumindest die Amts-
kirche wiinscht. In den Niederlanden ist eher
das Gegenteil der Fall. Selbst wo Kinder noch
am Religionsunterricht teilnehmen, kennt nur
eine Minderheit die zentralen christlichen Ge-
bete oder kann sich in einem Sakralraum ver-
halten. Auch bei manchen Religionslehrkraften
kann man Zlge von religiosem Analphabetis-
mus feststellen und nur wenige sehen sich zum
Beispiel ausdriicklich als Glaubenszeuginnen
und -zeugen.? Die fir eine Anstellung eigent-
lich bendétigte Einverstandniserklarung des
Ortsbischofs?® ist schon lange nicht mehr bei
allen Schultragern obligatorisch. Das Verhaltnis
vieler Religionslehrer/-innen zur Amtskirche ist

25 Vgl. van Walstijn, Wilbert: Reus op lemen voeten. De
katholieke onderwijszuil van 1950 tot 1980. In: Deet-
man, Wim / Draijer, Nel / Kalbfleisch, Pieter u.a. (Hg.):
Seksueel misbruik van minderjarigen in de Rooms-
Katholieke Kerk. De achtergrondstudies en essays,
Amsterdam 2012, 156-174.

26 Vgl. de Wildt/Plum 2014 [Anm. 14], 14.

27 Vgl. Elshof, Toke: Von der Vergangenheit lernen. In:
KatBl 142 (2017) 231-233.

28 Vgl. College bisschoppelijk gedelegeerden 1987
[Anm. 24], Artikel 13-15.

ebenfalls prekar. Gleiches gilt fir den Kontakt
der Schulen zur Ortsgemeinde, der darum (bis-
her mit wenig nachhaltigem Erfolg) auf eine
neue Basis gestellt werden soll.?*

Ein regelmédBiger Gottesdienst ist keine
Normalitdt mehr auf niederldndischen kon-
fessionellen Schulen, sondern eine seltene
Ausnahme. Es ist darum kein Zufall, dass die
2014 erstmalig ausgerichtete Woche der ka-
tholischen Schule, mit der der NKSR den Profi-
lierungsprozess vorantreiben wollte, dafiir das
Thema (kirchliche) Feste gewdhlt hat.*® Dane-
ben gibt es weitere Initiativen fir rituelle und
spirituelle Elemente als Alternative zum katholi-
schen Gottesdienst.?' Sie sollen zur Schulkultur
beitragen, etwa im Fall eines einschneidenden
Ereignisses wie eines Suizids, sowie zur ganz-
heitlichen Personlichkeitsbildung sowohl beim
Lehrkorper als auch in der Schilerschaft.?? Da-
neben gibt es in konfessionellen Schulen Rau-
me der Stille, die sogenannten stiltecentra, ge-
stalterische Elemente aus dem Kirchenjahr wie
eine Weihnachtskrippe, aber etwa auch zum
Zuckerfest, und besondere Gedenk- und Erin-
nerungsorte.

Einerseits ist Konfessionalitat somit in recht-
licher Hinsicht das Kriterium, mit dem sich
christliche Schulen und damit auch der Religi-
onsunterricht in den Niederlanden legitimie-
ren. Dadurch wirkt die versdulte Vergangenheit
der Gesellschaft weiter in einer Zeit, in der ins-
titutionelle Kirchlichkeit starker als in Deutsch-

29 Vgl. Onafhankelijke verkenningscommissie ingesteld
door de Nederlandse Bisschoppenconferentie en de
Nederlandse Katholieke Schoolraad: School en kerk
verbinden. Een perspectief voor Katholiek onder-
wijs, Utrecht - Den Haag 2010.

30 Vgl. Bakker, Astrid/Stalmeier, Liesbeth: Week van het
katholiek onderwijs. Lesbrief Feest vieren, Haarlem
2014.

31 Vgl. deJong/van der Zee 2008 [Anm. 9], 87-94.

32 Vgl. van Aalsum, Lia: Spiritualiteit in het onderwijs.
Een handreiking, Delft 2011; Dies.: Kijken naar spiri-
tualiteit — om te leren, Nijmegen 2014.
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land weggebrochen ist. Andererseits garantiert
dieser rechtliche Status nicht, dass der Religi-
onsunterricht tatsachlich konfessionelle Ziige
tragt. Manches weist darauf hin, dass eher das
Gegenteil der Fall ist.

2. Universitdre Theologie

Auch fur die universitdre Theologie erweisen
sich die 1960er-Jahre in den Niederlanden als
entscheidender und einschneidender Wende-
punkt. Allerdings wird in diesem Handlungsfeld
der seit dieser Zeit virulenten Entkonfessionali-
sierung der religiosen Bildung entgegengetre-
ten. Wiederum ist es insbesondere die Amtskir-
che, die sich in diesem Sinne einsetzt. Anders als
beim Religionsunterricht und den kirchlichen
Schulen sind die Versuche einer Betonung des
Bekenntnisprofils bei der katholischen Theo-
logie durchaus erfolgreich, mit Konsequenzen
unter anderem fiir die Rolle des Fachs an den
Universitaten. Wir kommen auf diesen Punkt
zurlick.

Nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil
entschied man sich in den Niederlanden dafiir,
die in den Didzesen und als Ordenseinrichtun-
gen seit dem Ende des 18. und der Mitte des
19. Jahrhunderts bestehenden Seminarausbil-
dungen fir Priesteramtskandidaten zu schlie-
Ben. Die dort gelehrte Theologie war mehr-
heitlich antimodernistisch gewesen und hatte
nur einen geringen akademischen Anspruch.
AuBerdem brachten die 1960er-Jahre einen
radikalen Einbruch der Seminaristenzahlen.
Die Priesterweihen in den Niederlanden gin-
gen von 318 im Jahr 1960 auf 48 im Jahr 1970
zuriick. Umgekehrt gaben zwischen 1961 und
1966 30 Priester ihr Amt auf, wahrend dies zwi-
schen 1966 und 1970 844 taten.?® Eine dhnliche
Entwicklung zeichnete sich in dieser Zeit bei
den Orden ab. Die Zahl katholischer Internats-

33 Vgl. van Walstijn 2012 [Anm. 25], 161.
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schulen, die eine wichtige Quelle fiir Priester-
und Ordensberufungen gewesen waren, brach
ebenfalls ein.** Die religidse Deinstitutionalisie-
rung und Entsdulung der niederldndischen Ge-
sellschaft erodierte somit (natuirlich zusammen
mit anderen sozialen Verdnderungsprozessen)
auch ein Grundinteresse der Kirche: die Rekru-
tierung und theologische Bildung ihrer Funk-
tionselite.

Unter Aufnahme internationaler Einfllsse
wie der nouvelle théologie aus Frankreich oder
der Verkiindigungstheologie aus Deutschland
Uberwand die niederldndische Theologie all-
mahlich das neoscholastische Paradigma.® In
den Seminaren selbst war der Widerstand ge-
gen die sogenannte Handbuchtheologie eben-
falls gewachsen, aber auch gegen das strenge
Regime und das von der Au3enwelt abgeschot-
tete Zusammenleben. Darum wadhlten die Bi-
schofe nun fir die Priesterausbildung das Kon-
vikt- oder Wohngruppenmodell. Sie lieBen die
Bewerber an den entstandenen theologischen
Fakultdten (zuerst 1923 in Nimwegen, damals
noch gegen den ausdriicklichen Widerstand des
Episkopats) studieren, die neben den konfessio-
nellen Schulen ebenfalls vom niederlandischen
Staat refinanziert wurden und bis heute werden.
Wir haben oben angedeutet, dass dieses Privi-
leg inzwischen auch den nichtchristlichen Reli-
gionsgemeinschaften zugestanden wird.

Wie fiir das Schulwesen gilt auch fiir die
akademische Theologie, dass sie anders als in
Deutschland nicht Uber Konkordate abgesi-
chert ist. AuBerdem hat katholische Theologie

34 Vgl. Kregting, Joris/de Jong, Gert: Katholiek onder-
wijs en internaten. Statistiecken 1945-2010 over
scholen, internaten en hun leerlingen in opdracht
van de Commissie Deetman, Nijmegen 2011.

35 Vgl. Winkeler, Lodewijk: De ontwikkelingen in de
dogmatiek in Nederland in de eerste helft van de
twintigste eeuw. In: Mettepenningen, Jiirgen/Kenis,
Leo (Hg.): Theologie als geloofsvertolking. Histori-
sche en theologische reflecties over het proefschrift
van Piet Schoonenberg, Leuven u.a. 2016, 15-29.
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an den Universitaten eine deutlich kiirzere Ge-
schichte. So ist zum Beispiel Gerard de Korte
aktuell der einzige niederlandische Bischof, der
an einer Fakultdt im eigenen Land promoviert
worden ist. Protestantische Theologie wurde
dagegen nach dem Ordo-duplex- und seit 2007
nach dem Ordo-simplex-Modell auf den Univer-
sitaten gelehrt.*® So hatte die 1575 gegriindete
dlteste Universitat der Niederlande in Leiden
selbstverstandlich eine theologische Fakultat.
Der protestantisch dominierte Staat gewdhr-
te dies dem Katholizismus zur damaligen Zeit
noch nicht.

In den 1960er-Jahren galten die Niederlan-
de auch in der deutschen Kirche als Avantgar-
de der theologischen Ausbildung.®” Es kam in
der Folge zu einem deutlichen Professionali-
sierungsschub, der sich neben der Seelsorge
auch im Religionsunterricht niederschlug. Die
Verwissenschaftlichung der Theologie gab den
Klerikern und in zunehmender Zahl auch den
Laientheologinnen und -theologen bzw. den
Religionslehrerinnen und -lehrern das intellek-
tuelle Ristzeug, um in einer sich schnell verdn-
dernden Gesellschaft agieren und den Glauben
auch vor AuBenstehenden verantworten zu
kénnen. Dazu trug ebenfalls bei, dass die Ver-
bindung der Lehrinhalte mit der Praxis einen
zentralen Platz im Studium einnahm.

Die Theologie wandte sich den kirchlichen
Traditionen nun historisch-kritisch zu, sie rich-
tete sich auf die existenziellen Fragen der Men-
schen und erschloss ihre Inhalte hermeneutisch
und kontextuell von den Themen her, die sich
in der Wirklichkeit stellten. Seit dem Ende der
1970er-Jahre kamen auBerdem emanzipato-

36 Vgl. Immink, Gerrit: Theologie, universiteit en kerk.
Over de discutabele positie van de theologie aan de
Nederlandse universiteiten. In: Tijdschrift voor Reli-
gie, Recht en Beleid 6 (2015) 66-79.

37 Vgl.van de Spijker, Herman: Eine rhapsodische Pasto-
raltheologie. In: Pock, Johann (Hg.): Dem Leben auf
der Spur. Pastoraltheologie autobiografisch, Pader-
born 2015, 229-247, 243-245.

rische Konzepte wie die Befreiungstheologie
oder die Feministische Theologie auf. Es ging
nicht mehr darum, die christlichen Traditionen
einfach in das Heute zu Ubersetzen, sondern
umgekehrt diese selbst ausgehend von der
Kultur neu zu begreifen.®® Zusatzlich erhéhte
die Rezeption der zeitgendssischen Philosophie
und der Sozialwissenschaften die theologische
Anschlussfahigkeit an die sakulare Gesellschaft.
Dazu trugen in der pastoralen Praxis auch Zu-
satzausbildungen wie die Klinische Seelsorge-
ausbildung oder Supervision sowie einflussrei-
che praktisch-theologische Publikationen bei.*
Damit wurden in der theologischen Ausbildung
die Grundlagen geschaffen, um in der pastora-
len Praxis und religidsen Bildung mit der Her-
ausforderung einer wachsenden Entkonfessio-
nalisierung umzugehen.

Von den urspriinglich flinf theologischen
Fakultdten ist heute nur noch eine Ubrigge-
blieben, die von der Kirche vollumfanglich als
Ausbildungsstdtte fir ein kirchliches Amt an-
erkannt wird. In der Theorie gilt dies auch fir
das zweijdhrige MA-Lehramtsstudium fiir Re-
ligionslehrer/-innen in den oberen Klassen der
weiterflihrenden Schulen, die sogenannte Eers-
tegraads bevoegdheid. Wir haben allerdings da-
rauf hingewiesen, dass der Religionsunterricht
in der Praxis hdufig fachfremd oder mit einer
religionswissenschaftlichen Ausbildung sowie
an den basisscholen ohnehin ohne universitares
Theologiestudium unterrichtet wird und dass
manche Schultrdger die Frage der Konfessiona-
litdt bei einer Anstellung vernachlassigen.

Fur ihren Priesternachwuchs haben die Bis-
timer neben dem Rickbau der theologischen
Fakultaten wieder eigene Seminarausbildun-
gen eingerichtet, teilweise in Kooperation mit

38 Vgl. Keulemans, Elianne (Hg.): Oud en nieuw. Katho-
lieke theologie in twee generaties, Kampen 2001.

39 Vgl. Faber, Heije (Hg.): Handboek pastoraat | en II.
Pastorale perspectieven in een veranderende sa-
menleving, Deventer - Amersfoort 1982ff.
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papstlichen Universitaten. Darin zeigt sich ihr
Interesse an einer Rekonfessionalisierung der
Theologie. Dem waren Konflikte mit den Fakulta-
ten vorausgegangen, weil diese immer weniger
den bischoéflichen Erwartungen an eine konfessi-
onelle Ausbildung entsprachen. Bereits seit den
1980er-Jahren gab es Versuche, die lehramtliche
Aufsicht Uber die wissenschaftliche Theologie
und den Bekenntnischarakter der Ausbildung
zu erhohen.” Ein konkreter Hebel war dabei die
Forderung, fir die Lehrenden neben der teil-
kirchlichen Beauftragung und Sendung auch
ein romisches Nihil obstat einzuholen. Das war in
den Niederlanden anders als in Deutschland bis
dahin nicht der Fall gewesen.

Diese Tendenz in der niederldndischen Bi-
schofskonferenz hat sich seit 2004 verstarkt.*!
Die Bischofe machten sich nach ihrem Ad-limi-
na-Besuch den Wunsch der Kurie zu eigen, eine
zentrale Ausbildungsstétte fir das Weiheamt
zu griinden. Dies sollte ausdriicklich mit einer
Anbindung an eine niederldndische Universitat
geschehen. Daneben setzte die Bischofskon-
ferenz nun als Voraussetzung fir alle Lehren-
den ein verpflichtendes Nihil-obstat-Verfahren
durch. Seit 2007 ist dementsprechend die ka-
nonisch-theologische Ausbildung fiir das kirch-
liche Amt an der Tilburg University gebiindelt.
Daneben bestehen manche Bistlimer auf ihren
Seminaren und es gibt weiterhin theologische
Studiengdnge an der Universitat Nimwegen.

Damit geriet die niederlandische katholische
Theologie, die sich nach dem Zweiten Vatikani-

40 Vgl. Leesen, Tessa: Tussen hamer en aambeeld. De
Theologische Faculteit Tilburg op het snijvlak van
wetenschap, kerk en samenleving, Nijmegen 2014,
173ff.

41 Vgl. Jacobs, Jan: Godgeleerdheid als opdracht. De
Theologische Faculteit Tilburg binnen het krachten-
veld van wetenschap, kerk en samenleving (1967-
2005). In: Berlis, Angela/de Haan, Peter (Hg.): Met
passie en precisie. Vriendenbundel voor Jan Jacobs
bij zijn afscheid als hoogleraar geschiedenis kerk en
theologie, Nijmegen 2010, 186-228, 193-198.
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schen Konzil auch in Deutschland Ansehen er-
worben hatte, in der akademischen Welt unter
Druck. ,Confessional theology has become iso-
lated academically in certain respects. Although
publications intended mainly for a denomina-
tion-specific audience play an important role,
from an academic perspective it is crucial to
know whether confessional theological scho-
larship contributes to the general academic dis-
course, and how."#?

Diese Frage nach dem Beitrag der konfessio-
nellen (katholischen wie evangelischen) Theolo-
gie zur Wissenschaft im Ganzen wird gegenwartig
eher negativ entschieden. Sie ist an den Univer-
sitaten marginalisiert oder verlor ihre Selbststan-
digkeit und wurde in geisteswissenschaftliche
Fakultdten integriert. Dadurch geriet ihr konfes-
sionelles Profil weiter unter Druck.” Die Bekennt-
nisorientierung scheint in diesem Bereich religio-
ser Bildung nur schwer mit den Anforderungen
eines weltanschaulich neutralen Wissenschafts-
betriebs vereinbar zu sein. So gelingt es der Theo-
logie oftmals nicht, Drittmittel einzuwerben, die
akademischen Evaluierungsrunden fiithren zu
schwachen Ergebnissen und die Anzahl der Stel-
len und Institute nimmt ebenso ab wie die der
Studierenden. An der zentralen Theologischen
Fakultat in Tilburg waren 2016 noch gerade 132
Studierende eingeschrieben, davon 31 in den drei
Masterstudiengdngen.*

42 Koninklijke Nederlandse Akademie van Wetenschap-
pen: Klaar om te wenden ... De academische be-
studering van religie in Nederland: een verkenning,
Amsterdam 2015, 11.

43 Vgl. de Korte, Gerard J. N.: De toekomst van christelijk
geloof en theologie in Nederland. Een rooms-katho-
lieke visie. In: It Beaken 75 (2013) 170-180.

44 Vgl. Stolk, Maarten: Waar 500 theologiestuden-
ten naartoe gingen. In: Reformatorisch Dagblad,
21.09.2016.
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Dementsprechend stellt sich die Frage einer
Neuausrichtung des Fachs, die allerdings in ei-
ner Situation beantwortet werden muss, in der
die institutionellen und finanziellen Rahmen-
bedingungen denkbar ungiinstig sind.* Wird
vonseiten der Amtskirche eine deutlichere Er-
kennbarkeit der konfessionellen Identitat von
den katholischen Theologinnen und Theologen
erwartet, so wird vonseiten der Universitaten
ihre Wissenschaftlichkeit und Unabhéngigkeit
infrage gestellt, und zwar gerade wegen der
kirchlichen Lehraufsicht.

Langerfristig kdnnte sich die prekdre Lage
der Theologie auf die Qualitat der Ausbildung
niederschlagen mit den entsprechenden Fol-
gen fir die Pastoral und (wegen seiner teilwei-
sen Entkoppelung vom theologischen Hoch-
schulstudium) in geringerem Male auch fir
den Religionsunterricht. Tatsachlich scheinen
die Innovationen in der Theologie seit den
1960er-Jahren wie die Rezeption der Sozialwis-
senschaften, das hermeneutische Paradigma,
die kulturelle Orientierung oder der durchgan-
gige Praxisbezug in der Lehre auf dem Riickzug
zu sein. Wahrend sich die niederldandische Ge-
sellschaft also immer mehr entkirchlicht, zieht
sich die theologische Amtsausbildung wieder
aus den Universitaten zurlick oder sie ist dort
marginalisiert.® Das ist offenbar auch eine Fol-
ge der insbesondere bischéflichen Versuche,
ihr konfessionelles Profil zu scharfen.

45 Vgl. van Erp, Stephan / Goris, Harm (Hg.): De theolo-
gie gevierendeeld. Vier spanningsvelden voor de
theologiebeoefening in Nederland, Nijmegen 2013;
Ganzevoort, Ruard: Spelen met heilig vuur. Waarom
de theologie haar claim op de waarheid moet opge-
ven, Utrecht 2013.

46 Vgl. Schreurs, Nico: Entwicklungen in den katholisch
theologischen Ausbildungen in den Niederlanden.
In: BUllET 17 (2/2006) 110-119,117.

3. Fazit

Unsere Ausflihrungen haben gezeigt, dass die
historischen, kirchlichen, rechtlichen und insti-
tutionellen Rahmenbedingungen einen wesent-
lichen Einfluss auf religiose Bildungsprozesse
nehmen. Mit Blick auf deren Bekenntnisorientie-
rung gibt es in den Niederlanden Bestrebungen
der Amtskirche, sowohl auf katholischen Schulen
bzw.im Religionsunterricht als auch bei der Theo-
logie das konfessionelle Profil zu scharfen. Beide
Handlungsfelder sind aber starker als in Deutsch-
land mit der Entkirchlichung und Sakularisierung
der spatmodernen Gesellschaft konfrontiert.
Weil die Schulen und die Religionslehrer/-innen
aus den genannten Griinden relativ autonom
von der Kirche agieren, laufen deren Versuche
einer Rekonfessionalisierung hier ins Leere. Eine
Folge ist die Verwischung eines ausdriicklich ka-
tholischen Profils schulischer Bildung. Das ist bei
der universitaren Theologie und insbesondere
bei der Ausbildung fiir das Weiheamt nicht der
Fall. Hierdurch droht allerdings eine Marginali-
sierung der Theologie in der Wissenschaft und
letztlich auch in der Gesellschaft. Beide Wege, der
einer weitgehenden konfessionellen Neutralitat
oder umgekehrt der einer bekenntnisorientier-
ten Neuprofilierung, scheinen fiir die religitse
Bildung in Deutschland nicht erstrebenswert zu
sein. Sie sollte sich jenseits solcher Extreme be-
wegen.

Dr. habil. Stefan Gdrtner

Assistant Professor fiir Praktische Theologie
und Religidse Studien

an der Tilburg University,

Warandelaan 2, NL-5000 LE Tilburg
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International Knowledge Transfer
in Religious Education

A Manifesto for Discussion

Peter Schreiner /Friedrich Schweitzer

In October 2018, a group of scholars in the field
of religious education in different European
countries met at Berlin for a consultation orga-
nized by the Comenius-Institute (Peter Schrei-
ner) and the chair of religious education at the
University of Tibingen (Friedrich Schweitzer).
After intensive discussions concerning the chal-
lenge of international knowledge transfer in
religious education, this group decided that it
is time to start a broader discussion on this to-
pic in different countries and, if possible, also in
leading periodicals of the field. Moreover, it was
considered a good starting point for this kind
of discussion to draft a brief manifesto which
could initiate and stimulate further discussions.

1. The Challenge

1.1 International knowledge transfer is an
ideal which has come to play an
increasingly important role in academia
as well as in politics

Thisis true for all fields of knowledge, be itin the
natural sciences or the humanities. Scientists
are encouraged to make their findings accessib-
le at an international level. The European Uni-
on actively supports international knowledge
transfer, for example, through programs like
Erasmus+ and so-called mobility agreements
between universities in different countries.

In the natural sciences, international exchange
has always played a key role. It is hard to ima-
gine that new groundbreaking findings in bio-
logy, chemistry or physics should not find the
interest of colleagues in other countries. The
same certainly applies to mathematics. Another
example is the field of medical research. Other
fields, however, seem to show less international
openness, possibly because they are strongly
rooted in different cultural or national contexts
and therefore see less reason for appropriating
findings from other countries, although more
and more, internationalization has become im-
portant in all fields of research.

1.2The observation of increasing interna-
tionalization also applies to the acade-
mic discipline of religious education
Since the 1970s, international conferences and
symposiums have become more and more fre-
quent. The development of international struc-
tures like international associations, research
groups, seminars, and other initiatives concer-
ning international exchange and cooperation in
the field of academic religious education are an
institutional outcome of this development. There
also is a growing interest in international-compa-
rative research in religious education which un-
derscores the quest for internationalization and
transnational cooperation. Today, international
exchange takes place at many different levels
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in religious education. In this sense, internati-
onal knowledge transfer has become a taken
for granted part of the work of religious educa-
tion. The importance of both international and
transnational perspectives for religious educa-
tion has been successfully demonstrated. Yet
the question for which public or publics these
international meetings are of importance has
rarely been addressed.

Internationalization in religious education
also implies academic exchange between dif-
ferent denominational traditions in religious
education. Closer collaboration between re-
searchers from different Christian traditions
both at the national and international level is
a promising perspective which should also be
pursued more intentionally in the future.

1.3 Yet there also is the observation that
religious education has not reached
the point at which one could speak of
an integrated field of research

It seems to be the rare exception that interna-
tional groups of researchers would be working
on certain problems and even more, that the
solutions for certain problems or at least the
analysis of such problems offered by individuals
or groups in the field would become part of the
common cumulative knowledge upon which
religious education should build in the future.
Can religious education be viewed, at least in
part, as a research discipline producing results
which are of international importance for both,
theoretical and empirical insights and also in
terms of their applicability in practices of religi-
ous education?

1.4 At present, one may observe contra-
dictory developments in this respect

In many countries, there is a strong tendency to-

wards developing religious education as a field

of research of its own right. Religious education

strives to be more than the application of rese-

arch done in other fields. Moreover, there have
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been discussions not only on research results but
also on methodologies as well as on criteria for
research (although this is probably more true for
European countries than, for example, the United
States of America). At the same time, it certainly
is not the rule that research results on religious
education are considered of interest beyond the
given country. Much religious education litera-
ture is not even read outside the national con-
texts. Many contributions are published only in
the vernacular and there is no encouragementin
religious education to learn or to use foreign lan-
guages, with the exception of English. Yet only a
very small portion of knowledge pertaining to
religious education has been published in Eng-
lish. This is true for many countries, among them,
for example, Germany, Austria and Switzerland.
Although there have been attempts to publish
more in English, for example, in the Scandina-
vian countries, the general presumption in reli-
gious education still seems to be that research
results from one country are not of interest or
importance in other countries or that they are
not transferable due to their context-dependen-
cy. For the advancement of religious education
as an academic discipline but, ultimately, also for
the practice of religious education, this is a seri-
ous obstacle which should no longer go unad-
dressed.

2. What Can Be Done

2.1 First of all, there is a need for
clarification and agreement

Academic international and transnational re-

lationships most naturally include a transfer of

knowledge which raises important questions.
What kinds of knowledge are transferred?
What makes such transfer possible?
What exactly does transfer mean in this case?
Is there knowledge in religious education
that can be applied internationally and by
whom?

Schreiner/Schweitzer - RpB 80 / 2019, 123-126



Some of these questions refer to the philoso-
phy of science underpinning research in religi-
ous education.
Should the validity of knowledge in religious
education be considered general / universal
or should it be seen as particular and regio-
nally bound?
Is this knowledge valid only in one country
or is it valid internationally, independently of
its national context of discovery?
And what type of knowledge is transferred
with what normative status?
Who might possibly benefit from it?

2.2 In order to reach clarification and
agreement concerning such questions
additional international work will be
necessary

Clearly new efforts are needed which go be-
yond the coincidental forms of exchange which
often are characteristic of international confe-
rences and seminars. Larger conferences are
indispensable for becoming aware of research
around the world; thematically focused semi-
nars remain helpful for concentrated exchange
on select topics sometimes chosen by interna-
tional partners also working together with so-
cietal interest groups. Yet neither form of inter-
national exchange seems to have done enough
for creating an integrated field of research on
religious education which would imply, for ex-
ample, that there are cumulative effects con-
cerning research-based knowledge in religious
education which can be applied in the field of
religious education.

The general impression appears to be that
there are an increasing number of national and
international networks of academics, practi-
tioners and politicians which are interested in
research on religious education which can be
seen as a hopeful sign in terms of internatio-
nalizing the field and working towards inter-
national knowledge transfer with an eye on
theory-building, empirical insights and practi-

cal usability. At the same time, however, these
initiatives appear to be often unrelated to each
other, even if they are addressing similar ques-
tions, and their results are not presented in a
way which would allow for connecting them to
the insights gained by other researchers.

2.3 Exemplary Suggestions
Describing the challenges entailed by internati-
onal knowledge transfer in religious education
and formulating general perspectives for the
future is one thing. Yet more than this will be
needed if international knowledge transfer in
religious education is to become more success-
ful in the future in respect to several different
publics. For this reason, a number of exemplary
possibilities are mentioned here.
MAPPING THE RESEARCH SCENE: While ac-
counts of the practice of religious education
in different countries have become available
(mostly concerning Religious Education as a
school subject but, in some instances, also
concerning non-formal religious education),
the same is not true for religious education
as a field of research in different countries.
Mapping the religious education research
scene in Europe (and beyond) could there-
fore be a first important task in advancing
international knowledge transfer in this field.
INITIATIVES FOR METHODOLOGICAL CON-
SIDERATIONS: So far, comparative studies
often do not focus on the diverse relation-
ships and transfer processes between dif-
ferent countries. Moreover, the production,
exchange, dissemination and reception of
knowledge should be understood as his-
torical processes. This means that religious
education should develop a suitable me-
thodological toolkit for analyzing interna-
tional relationships and transfer processes.
For these reasons, initiatives are needed to
make the case for expanding the methodo-
logies of empirical and comparative research
by including historical and transfer-oriented
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approaches. Finally, research on interna-
tional and transnational knowledge trans-
fer in religious education also overlaps with
the epistemological interests of reception
and impact research as well as the history of
knowledge and translation studies.

INITIATIVES FOR SHARING KNOWLEDGE: Sin-
ce some concepts of ‘transfer’ seem to imply
uni-lateral relationships or even hierarchies
between those who are in possession of a cer-
tain knowledge und those who should recei-
ve it, concepts like ‘sharing’ or ‘exchanging’
knowledge appear to be more applicable to
the cooperative spirit characteristic of the
field of religious education. What is decisive,
however, is that initiatives are needed which

follow the format of truly sharing knowledge, Prof. Dr. Dr. h.c. Friedrich Schweitzer
i.e. of investigating how different insights con- (University of Tiibingen) /

cerning a certain task or problem, for examp- Dr. Peter Schreiner

le, of successful teaching fit together. (Comenius-Institute)

INVESTIGATING SUCCESSFUL AND NON-

SUCCESSFUL FORMS OF INTERNATIONAL together with Benjamin Ahme (University of
KNOWLEDGE EXCHANGE IN RELIGIOUS Tiibingen), Prof. Dr. Jenny Berglund (Stock-
EDUCATION: Existing research, among others holm University), Dr. Yauheniya Danilovich

on transnationalization, shows that knowled- (University of Miinster), Dr. Jonathan Do-
ge has indeed been transferred or shared ney (University of Exeter), Prof. Dr. David
in religious education on many occasions, Kdabisch (University of Frankfurt), Prof. em.
although not in any systematic manner. Ex- Dr. Siebren Miedema (VU Amsterdam), Prof.
amples from past and present therefore entail Dr. Hubertus Roebben (University of Bonn),
the opportunity of investigating the ques- Assist. Prof. Dr. Dr. Athanasios Stogiannidis
tion of how the international exchange of (Aristotle University of Thessaloniki)
knowledge has proceeded in these cases and

what made them successful or non-success- Contact:

ful. Such investigations should also include Peter Schreiner: schreiner@comenius.de

a clear analysis of the criteria which allow for Friedrich Schweitzer:

distinguishing between different degrees of friedrich.schweitzer@uni-tuebingen.de

success in this case.
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Rezensionen

HEIKE HELMCHEN-MENKE
ANDREAS LEINHAUPL (HG.)

KITA

als pastoraler Ort

- Rahmenbedingungen
+ Praxisbausteine
+Perspektiven

Ein Handbuch

Helmchen-Menke, Heike/Leinhdupl, Andreas (Hg.):
Kita als pastoraler Ort. Rahmenbedingungen — Pra-
xisbausteine — Perspektiven. Ein Handbuch, Ostfil-
dern (Schwabenverlag) 2016 [239 S., ISBN 978-3-7966-
1713-3]

Es mag zundchst in unserer immer vielfaltiger werden-
den Gesellschaft durchaus verwundern, Kitas — als Sam-
melbegriff fiir die unterschiedlichen Bezeichnungen wie
Kindergarten, Krippe, Kindertagesstatte, Kinderhaus etc.
- als Orte pastoralen Handelns (wieder) zu entdecken,
scheint doch heutzutage eine dezidiert christlich-ka-
tholische Ausrichtung dieser Erziehungs- und Bildungs-
statten fur die Allerjlingsten geradezu riickstandig, ja
vielleicht sogar kontraproduktiv zu sein. Eine breite Pa-
lette durchaus namhafter Autorinnen und Autoren aus
Wissenschaft und Praxis widmen sich der Frage, warum
Kitas in kirchlicher Tragerschaft auch - und vielleicht so-
gar besonders — in der heutigen Zeit ihre Berechtigung
haben, und stellen vielfiltige Uberlegungen an, wie sie
diesem pastoralen Anspruch gerecht werden kénnen.

Das Buch ist in drei groBe Themenbereiche unterteilt:
Rahmenbedingungen (15-107), Praxisbausteine (111-
195) und Perspektiven (199-234). Diese Aufgabenfelder
werden dann in zahlreichen knappen Beitrdgen - kaum
einer ist langer als flnf Seiten — entfaltet.

Ausgehend von dem Schreiben der deutschen Bi-
schofe Welt entdecken, Glauben leben. Zum Bildungs-
und Erziehungsauftrag katholischer Kindertagesein-
richtungen” aus dem Jahr 2009 wird betont, dass sich
Pastoral in Kitas keinesfalls nur auf administrative Belan-
ge reduzieren darf, damit eine Vernetzung von Kita und
Kirchengemeinde gewinnbringend fiir beide Seiten ist
(10f.). Pastoral wird in Anlehnung an Gaudium et spes
verstanden als ,kreative Konfrontation von Evangelium

und Existenz in Wort und Tat” (33). Religion und Glaube
dirfen daher niemals als Sonderwelt neben dem Alltag
erfahren werden, sondern sollen und missen ,integraler
Bestandteil der padagogischen Arbeit” sein (84), indem
Kitas ,als Orte gelebten Glaubens gestaltet” (18) und als
,Ort des erlebbaren Zuspruchs Gottes” erfahren werden
(36ff.). So werden Kitas,wie alle pastoralen Orte zugleich
Entdeckungsorte des Evangeliums und Entdeckungs-
orte des Lebens. Und wenn sie es nicht sind, muss man
fragen, warum” (34).

Dabei hat eine Einbindung der Kitas in das Gemein-
deleben - wie immer sich diese auch gestalten mag
- unweigerlich Konsequenzen fiir das Berufsbild und
Arbeitsfeld der Erzieher/-innen: In der Aus- bzw. Wei-
terbildung missen neben (religions-)padagogischen
Kompetenzen auch immer die eigene Spiritualitat
und Glaubensbiografie bedacht und reflektiert wer-
den (v.a. 153-159). Allerdings diirfen padagogische
Fachkréfte nicht als pastorale Mitarbeiter/-innen miss-
verstanden und dadurch tberfordert werden. Erst das
Zu- und Miteinander von pddagogischem Fachperso-
nal und pastoralen Hauptamtlichen fuhrt zu einer sinn-
vollen Vernetzung, indem sich beide Seiten als ,Kom-
petenzteams, die voneinander lernen und profitieren
kénnen”, erfahren (56).

Zugleich stellt das Handbuch das pastorale Handeln
in Kitas in einen familienpastoralen Rahmen: Nur eine
stete Einbindung von Erziehungsberechtigten ermdég-
licht synergetische Effekte fiir alle Beteiligten. Somit
wird die Kita zum zentralen ,pastoralen Ort im Zusam-
menhang mit Familien- und Gemeindepastoral” (57-62).

Die Praxisbausteine in Teil 2 entfalten pastorales Han-
deln in Kitas anhand der christlichen Handlungsfelder Li-
turgie, Verkiindigung, Diakonie und Gemeinschaft.

Liturgie in Kitas bedeutet keinesfalls,,nur eine Hinfiih-
rung zum richtigen Gottesdienst” (113). Diese Glaubens-
feiern ,sind wie alle Kindergottesdienste eigenstandige
liturgische Feiern und haben einen besonderen Wert im
pastoralen Handeln” (ebd.). Multireligiositat darf dabei
nicht unbericksichtigt bleiben (118f), Kirchenraumpa-
dagogik wird ,als Chance der Glaubenskommunikation”
gesehen (121-126) und die Wichtigkeit von Ritualen und
Gebeten betont (127-132).

Verklndigung heif3t, den Glauben bezeugen, indem
das Kirchenjahr bewusst erlebt und gefeiert wird (137-
141) und Kinder zum Theologisieren und Philosophie-
ren ermuntert werden (142-146) — auch im Hinblick auf
Grenzerfahrungen wie Trauer und Tod (147-152).
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Diakonie als ,Dienst am Nachsten” (161-164) fordert
ein bewusstes ,Eintreten flir eine milieutibergreifende
Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsgerechtigkeit”
(162), indem Kinderarmut wahrgenommen und dieser
entschieden entgegengetreten wird (170-174). ,Kinder
mit Fluchterfahrungen” missen Kitas als Orte der Ge-
borgenheit und des Angenommenseins erfahren dirfen
(175-179).

Gemeinschaft kann in Kitas durch vielfaltige Vernet-
zungen erlebt werden: mit der Pfarrgemeinde (181-183
sowie 184-189), mit sozial-caritativen Einrichtungen, mit
religiosen Gruppierungen und Ehrenamtlichen der Pfar-
rei, aber auch durch einen intergenerationellen Ansatz
(190-195).

Der letzte Teil des Handbuches widmet sich in den
Perspektiven zum einen der Qualifizierung von Erzie-
herinnen und Erziehern der Kitas in kirchlicher Trager-
schaft: Ausgehend von den Kompetenzbereichen Wol-
len, Wissen und Kénnen wird als Ziel der Ausbildung von
padagogischen Fachkréften eine religionspadagogische
Handlungskompetenz gefordert, ,die personale, fachli-
che und methodisch-didaktische Fahigkeiten umfasst
und die in kompetenzorientierten Lernarrangements
in der schulischen bzw. hochschulischen Ausbildung
erworben wird” (203). Im Sinne einer lebenslangen
Glaubensentwicklung und um der sich standig andern-
den religiosen Situation unserer Gesellschaft gerecht zu
werden, gilt es, Aus- und Fortbildung eng miteinander
zu verzahnen und religionspadagogische Qualifizierung
auch mittels Zusatzkursen anzubieten (205-209). Nur
,gut vernetzt fir religiose Bildung” kdnnen padagogi-
sche Fachkrafte und Hauptamtliche dem pastoralen Auf-
trag von Kitas in kirchlicher Tragerschaft gerecht werden,
denn sie sind ,gewissermalen natirliche Verblindete”
(214). Nur dann werden Kitas zur,Plattform und Leitstel-
le fiir soziale und pastorale Prozesse in einer veranderten
Gestalt von Kirche” (215-220). Dass daflir auch Leitsatze
fur eine ,kooperative Qualitdtssicherung” von beiden
Seiten erarbeitet werden missen, scheint nur folgerich-
tig zu sein (221f).

In den Visionen werden ,Leitlinien fir das Hand-
lungsfeld Kindergarten als pastoralen Ort” auf strukturel-
ler, inhaltlicher und pastoraler Ebene skizziert (223-229),
denn Kitas sind , kein Vorhof der eigentlichen Gemeinde-
kirche”, sondern ,Orte der Verkiindigung des Evangeli-
ums, an denen sich dieses Evangelium in der Gemein-
schaft sehr unterschiedlicher Menschen zeigt” (231).
Somit wird die zentrale Herausforderung der Zukunft
sein: ,Wie konnen padagogische Fachkrafte gefunden
und gebildet, begleitet und geférdert werden, damit
Kitas auf diese Weise,Zeichen und Werkzeug’ der Gegen-
wart des Auferstandenen sein kénnen. Hier ist noch viel
zu tun” (234).

An wen richtet sich nun dieses Handbuch? Wer ein
rein wissenschaftliches, theoriegeleitetes Werk zu die-
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sem Thema sucht, ist hier fehl am Platze. Von einem
Buch, in dem die einzelnen Beitrdge mit recht unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen auf so wenige Sei-
ten beschrankt sind, kann und darf man dies auch nicht
erwarten. Da es sich hierbei zugleich immer um in sich
geschlossene Artikel handelt, sind bisweilen inhaltliche
Wiederholungen und durchaus auch kontrére Meinun-
gen auszumachen. Das Buch verdeutlicht jedoch gerade
durch diese Vielfalt an Aspekten und Positionen, wie viel-
gestaltig und abwechslungsreich pastorales Arbeiten in
Kitas sein kann und soll. Die Autorinnen und Autoren
geben ein ermutigendes Pladoyer ab, kleine Kinder trotz
- oder vielmehr gerade wegen - unserer pluralen Ge-
sellschaft feinfiihlig und religionssensibel aufwachsen
zu lassen (80-84). Sicherlich, nicht immer werden sich
alle Vorschldage und Ideen eines Zu- und Miteinanders
von padagogischen Fachkraften und Hauptamtlichen
im Kirchendienst realistisch umsetzen lassen. Und wenn
Erzieher/-innen als,Ubersetzerinnen und Ubersetzer des
Glaubens” gesehen werden (134), diirfte das bei manch
einer padagogischen Fachkraft ein Gefiihl der Uberfor-
derung ausldsen. Aber das will dieses Buch gerade nicht!
Es zeigt vielmehr auf, dass Glaube und Religion keine
Sonderbereiche im Alltag der Kinder und Erwachsenen
sein durfen, religiose Erziehung somit nichts Zusatz-
liches zur padagogischen Arbeit in Kitas ist, sondern
vielmehr das Leben unter einer anderen, tieferen Sinn-
perspektive deutet. Das Handbuch versteht sich daher
als eine klare Standortbestimmung, will ermutigen, kei-
nesfalls vereinnahmen (230-234) und regt zu Kreativitat
und Reflexion im Hinblick auf pastorale Handlungsmog-
lichkeiten in Kitas an.

Michaela Neumann
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Praktische Theologie heute

PatrikC. Horing

Jugendlichen
begegnen
Arbeitsbuch Jugendarbeit
" patrik C. Horing (Hg.)
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zwischen Diakonie
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Horing, Patrik C.: Jugendlichen begegnen. Arbeits-
buch Jugendarbeit (Praktische Theologie heute 152),
Stuttgart (Kohlhammer) 2017 [392 S., ISBN 978-3-17-
032502-9]

Ders. (Hg.): Jugendarbeit zwischen Diakonie und Mis-
sion, Freiburg i.Br. (Herder) 2017 [192 S. ISBN 978-3-
451-37656-6]

Der an der Philosophisch-Theologischen Hochschule St.
Augustin lehrende Religionspadagoge Patrik C. Horing
hat mit seinen beiden vorgelegten Titeln zur Jugend-
pastoral ein wichtiges Desiderat der Praktischen Theo-
logie aufgenommen, namlich die Jugendpastoral (wie-
der) in den wissenschaftlichen Diskurs einzubinden. Das
+Arbeitsbuch Jugendarbeit” erhebt den Anspruch, eine
JTheorie einer Jugendpastoral” (13) vorzulegen und ver-
steht sich als Aktualisierung und Ergdnzung der bereits
2000 vorgelegten Dissertation des Verfassers zum The-
ma Jugendpastoral. Dabei will Héring die Jugendpasto-
ral theoretisch in das Feld der humanwissenschaftlichen
Diskussion einordnen, historisch und theologisch veror-
ten und - wie es sich fur die praktische Theologie gehort
- eine Handlungsorientierung vorlegen. Das bei Kohl-
hammer erschienene Werk gliedert sich in vier grof3e Tei-
le: Nach kldrenden Begriffsdefinitionen werden im ersten
Teil (,Orientieren”) humanwissenschaftliche Erkenntnis-
se erortert, die das Aufwachsen von Jugendlichen unter
den Bedingungen der Moderne sowie die Bedingungen
von Religion und Moderne beleuchten. Dabei verweist
der Autor darauf, dass vor allem der erste Teil, die hu-
manwissenschaftliche Diskussion der Entwicklungen
und Voraussetzungen fiir das Aufwachsen Jugendlicher,
grundlegend Uberarbeitet und ergdnzt wurde. Die vie-
len richtigen Reflexionen zu Jugend und Moderne lassen
jedoch - und das ist evtl. der Anlage der Studie aus der
Mitte der 1990er-Jahre heraus geschuldet — wichtige ak-
tuelle Diskussionen vermissen. Zwar werden Risiken und
Chancen von neuen Medien im Jugendalter erwdhnt
(72f.), doch wére der Hinweis auf aktuelle Identitatskon-
zepte, wie sie beispielsweise fiir die praktische Theologie

von Viera Pirker im Anschluss an Jean Claude Kaufmann
vorgelegt wurden, angesichts der Identitatsfindung vor
dem Hintergrund neuer Medien fiir die Jugendpastoral
bereichernd gewesen. Insgesamt hatte der Lebenswelt
von Jugendlichen als Digital Natives und damit den Be-
dingungen der Digitalitat und deren Auswirkungen auf
Jugendliche mehr Platz eingerdumt werden kdnnen, ist
dies doch ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal
von der Erwachsenenwelt. Zwar wird die nach wie vor
wichtige Bedeutung von Musik fiir Jugendliche tref-
fend erortert (74), der Social-Media-Bereich bleibt aber
weitgehend ausgeblendet. Um- und weitsichtig werden
hingegen die Bedingungen von Religiositédt von Jugend-
lichen aufgezeigt. Es wird ein Pladoyer dafiir ausgespro-
chen, jede/n einzelne/n Jugendliche/n als Menschen
wahrzunehmen und ihr/ihm ungeteilte Wertschéatzung
und kommunikative Aufmerksamkeit zukommen zu
lassen, sodass Jugendpastoral gar als ,bestimmte Form
des Umgangs und der Kommunikation” (106) definiert
werden kann.

Der zweite und sehr umfangreiche Teil (,Sehen”) be-
steht aus einer ausgewahlten historischen Einordnung
der Jugendpastoral bis hin zur Gegenwart. Horing setzt
mit der Wende zur modernen Gesellschaft und den
entstehenden Vereinen im 19. Jahrhundert ein, da vor-
her das Jugendalter ,durch feste familidre und soziale
Einbindung junger Menschen gepragt war” (109). Wah-
rend auf das Wirken des die Jugendpastoral bis heute
pragenden Johannes Don Bosco tiberhaupt nicht ein-
gegangen wird, ist Adolph Kolping immerhin noch ein
Miniabsatz gewidmet. Breiterer Raum wird hingegen
dem 20. Jahrhundert eingerdumt, allerdings féllt auch
hier die Gewichtung unterschiedlich aus. Ausfihrlich
werden Romano Guardini, Georg Lenhart, Carl Mosters
und Ludwig Wolkers besprochen, wahrend in dem Kapi-
tel zur,,missionarischen Jugendpastoral” Gberhaupt kei-
ne Namen genannt werden. Hier hétte als ein moglicher
Vertreter dieser Zeit beispielsweise der Griinder des Ver-
bandes der Katholischen Landjugendbewegung, Emme-
ran Scharl, zumindest erwdhnt werden kdnnen, da seine
missionarischen Predigten medial gut dokumentiert
sind. Ausfihrlich, breit und gut nachvollziehbar werden
ab den 1960er-Jahren die wegweisenden Entwicklun-
gen vom Zweiten Vatikanischen Konzil bis hin zu aktuel-
len Konzepten der Jugendpastoral (128-215) dargelegt.
Diese bieten eine Fundgrube firr alle, die sich intensiv
mit den verschiedenen Konzepten von Jugendpastoral
auseinandersetzen wollen. Zielpunkt ist eine am Subjekt
orientierte Begegnungs- und Kommunikationspraxis,
die in das Postulat einer Jugendtheologie miindet.

Im dritten Teil (,Urteilen”) wird der Begriff Koinonia
als Leitmotiv fir eine zeitgeméafe Jugendpastoral per-
spektivisch entfaltet und theologisch durchexerziert.
Damit wurde ein Instrumentarium vorgelegt, mit des-
sen Hilfe das Handeln in der Jugendpastoral zeitgemal
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erklart und ekklesiologisch fundiert wird. Horing grenzt
sich dabei gegen den oft synonym verwendeten Begriff
der,communio” ab, da seiner Ansicht nach mit Koinonia
eine ,vielschichtige Wirklichkeit von Partizipation und
Kommunikation” (228) beschrieben werden kann.

Das gewadhlte Leitmotiv Koinonia zieht sich dann
auch folgerichtig durch das vierte Kapitel (,Handeln”).
Hier werden ausgehend von einem gewandelten Seel-
sorgeverstandnis die Begegnung und Beziehung in den
Mittelpunkt gestellt. Horing entwirft das Modell einer
Begegnungspraxis, ,die durch eine grundlegende Sym-
metrie und Gleichwertigkeit der Interaktionspartner
geprdgt” sein sollte (315). Die Grundhaltungen von Ju-
gendpastoral sind demnach bestimmt von der Teilhabe
am Leben Jugendlicher, wobei Selbst- und Absichts-
losigkeit im Vordergrund stehen und von Freiheit und
Liebe geprdgt sein sollten. Strukturelle Voraussetzungen
sind dabei gelingende und wertschdatzende Kommu-
nikation, partizipatives Handeln und synodale Struktu-
ren, also Gelingensbedingungen, die allgemein fir die
Pastoral wiinschenswert, aber eben faktisch noch nicht
oder zu wenig vorhanden sind. Koinonia wird als inte-
grierendes Prinzip kirchlicher Grundvollziige entworfen.
Horing grenzt sich dabei aber ausdriicklich gegen ,eine
sentimentale Beschworung der Gemeinschaftlichkeit”
(353) ab, er will den Blick weiten auf die ,innovativen
Krafte der Jugendkulturen®, die neue Gegenwartsbegeg-
nungen maglich machen kénnten.

Bereits im Titel dieses fir die jugendpastorale Dis-
kussion unverzichtbaren Werkes deutet sich Horings
Intention einer an Begegnung und Partizipation orien-
tierten Jugendpastoral an. ,Jugendlichen begegnen”
kann als Imperativ fir Erwachsene gelesen werden, in
der Begegnung mit Jugendlichen immer wieder neu die
,Chance zur Transzendierung der Gegenwart und damit
zur Weiterentwicklung” zu sehen (38). Der Untertitel
+Arbeitsbuch Jugendarbeit” ruft dazu auf, dass Kirche,
will sie zukunftsfahig sein, sich der Mihe und Arbeit
unterziehen muss, Jugendliche endlich als Subjekte
wahr und ihren oft sehr differenzierten Blick auf die Welt
ernst zu nehmen. Sieht man von einigen Redundanzen
ab, bietet das vorliegende Grundlagenwerk dafir eine
umfassende und detailreiche Vorlage, mit dessen Hilfe
die Diskussion rund um die Jugendsynode theologisch
fundiert begleitet werden kann. Die Frage nach den
weiteren Adressatinnen und Adressaten dieses Werkes
ist indes offen. Menschen in der jugendpastoralen Pra-
xis, die aufgrund des Untertitels ein ,Arbeitsbuch” fiir
eine zeitgemalBe Jugendpastoral erwarten, wird dieses
Werk aufgrund der Detailfiille eher vom Lesen abhalten.
Studierende, die eine Einfiihrung in Wesen und Aufga-
be der Jugendpastoral erwarten, durfte das knapp 400
Seiten umfassende, eng bedruckte Werk ebenfalls eher
abschrecken. Fir die aktuelle wissenschaftliche Einord-
nung und Sichtbarmachung von Jugendpastoral bietet

130

sich dieses detailreiche Grundlagenwerk zur Jugend-
pastoral jedoch als eine lohnende, erkenntnisreiche und
strukturierende Lektiire an.

Das zweite, optisch ansprechendere, von Patrik H6-
ring zeitgleich im Herder-Verlag herausgegebene Werk
»Jugendarbeit zwischen Diakonie und Mission” ist ein
Sammelband, der eine missionarische Jugendarbeit
aus der Perspektive der beiden christlichen GroBkir-
chen beleuchtet. Grundlage der Publikation ist eine
Tagung der Philosophisch-Theologischen Hochschule
der Steyler Missionare in Sankt Augustin vom Herbst
2015 anldsslich des Gedenkens an die Verabschiedung
des Wirzburger Synodenbeschlusses zur Jugendar-
beit vor 40 Jahren. Historisch zeichnen Patrik Horing
aus katholischer und Ulrich Schwab aus evangelischer
Perspektive die Entwicklungen seit den 1970er-Jahren
nach. Dabei analysiert Héring den wegweisenden Wiirz-
burger Synodenbeschluss von 1975 als paradigmatisch
fur eine neue Sichtweise auf die Jugendpastoral. Wah-
rend Ulrich Schwab in seinem Aufsatz die Situation der
Evangelischen Jugend bis zur Gegenwart beleuchtet,
unternimmt Horing zwei Anldaufe und betrachtet die
Katholische Jugendarbeit nach der Jahrtausendwen-
de in einem eigenen Aufsatz. Beide zeigen aktuelle
Formen der kirchlichen Jugendarbeit beispielsweise
in Form von Jugendkirchen auf, Horing beleuchtet da-
bei aber insbesondere die Bedeutung und Aufgabe
einer missionarischen Jugendarbeit, indem er auf die
Notwendigkeit einer Riickbindung an die Sendung der
Kirche hinweist (65). Vor diesem Hintergrund ist auch
die vom Herausgeber vorgenommene Positionierung
von kirchlicher Jugendarbeit ,zwischen Diakonie und
Mission” einzuordnen. Thomas Kladen fasst in seinem
lesenswerten Aufsatz die,Chancen und Wege milieusen-
sibler Jugendarbeit” pointiert zusammen und benennt
auch knapp und deutlich mdégliche Stolpersteine bei
der kirchlichen Rezeption der Milieu-Forschung. Er pla-
diert hinsichtlich einer milieusensiblen Jugendpastoral
dafur, sich durch das Interesse an der/dem einzelnen
Jugendlichen personlich einen Einblick in jugendliche
Lebenswelten zu verschaffen. Ausflihrlich werden am
Beispiel des ,Jugendpastoralen Zentrums CRUX" in KoIn
die Besonderheiten von Jugendkirchen, ndmlich Partizi-
pation, Milieu-Uberschreitung sowie Beheimatung fiir
die kirchliche Jugendarbeit vorgestellt. Zumindest in
KoIn wird die Jugendkirche von den umliegenden Pfar-
reien nicht als Konkurrenz wahrgenommen, sondern
als komplementéres Angebot beispielsweise fiir die
Firmkatechese. Die kirchlichen Jugendverbande werden
von Horing unter der Perspektive einer missionarischen
Pastoral hinsichtlich ihrer Rolle kategorisiert, die Aussa-
gen treffen aber allgemein auf alle kirchlichen Verbande
und Vereine zu. Auf das Spezifikum der Jugendverbédnde,
namlich die Jugendlichkeit von Kirche zu forcieren, wird
nicht eingegangen. Holger Adler stellt in seiner Funkti-
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on als Bundeskaplan der KSJ immerhin die prophetische
Kraft der Jugend in den Mittelpunkt. Wenn von dieser
die Rede ist, miissten meines Erachtens zumindest auch
die Forderungen der Jugendverbande nach einer ge-
schlechtergerechten, solidarischen und demokratischen
Erscheinungsform von Kirche deutlich benannt werden.
Diese kritischen Positionen fehlen in diesem von sechs
(mannlichen) Autoren verfassten Band ebenso wie eine
fur die Jugendpastoral langst Ubliche gendergerechte
Sprache. Ausfiihrlicher dagegen wird die katholische Ju-
gendsozialarbeit als Schnittfeld von Pastoral und Sozia-
ler Arbeit vorgestellt und gewtirdigt. Dabei merkt Horing
an, dass Kirche sich von ihrem missionarischen Auftrag
her besser auch jenen Aufgaben zuwenden sollte, die
eben nicht staatlich refinanziert werden (156). Diese
Aussage hétte eine Steilvorlage fir die Einbettung der
schulpastoralen Arbeit im Bereich der Jugendpastoral
geboten, gewinnt doch Schulpastoral als (unentgeltli-
cher) Dienst der Kirchen fiir ein gelingendes Leben an
Schulen aufgrund verdnderter Ausbildungsbedingun-
gen immer mehr an Bedeutung.

In den Beitrdagen von Martin Scott und Sebastian
Bear-Henney werden schlussendlich konkrete Praxisbei-
spiele einer missionarischen Jugendpastoral aus katho-
lischer und evangelischer Perspektive vorgestellt. Diese
motivieren dazu, sich auf innovative Prozesse mit jungen
Menschen einzulassen und damit die Jugendlichkeit der
Kirchen zu forcieren. Ob dies nun unter Diakonie oder
Mission oder irgendwo dazwischen zu fassen ist, wird
den meisten Akteurinnen und Akteuren kirchlicher
Jugendarbeit egal sein. Hauptsache es tragt dazu bei,
jungen Menschen Sinnhorizonte jenseits vorgefertigter
Muster und kommerzieller Standardisierungen zu er-
schlieBen und ihrer Sehnsucht nach Orientierung nach-
zukommen.

Simone Birkel

UND, JENSEITS

v/

Erdmann, Peter: Jugend und Jenseits. Eine empirische
Untersuchung zu den Vorstellungen von Schiilerin-
nen und Schiilern, Miinster (Aschendorff Verlag) 2017
[328 S., ISBN 978-3-40213099-5, ISBN (E-Book-PDF):
978-3-402-13238-8]

,Dank Dir, Peter, weil} ich jetzt, dass es ein grof3es Essen
nach dem Tod geben wird.”

,Wie kommst Du denn darauf?!”

,Das hast Du doch in einer Frage auf Deinem Bogen
geschrieben: Viele Religionen gehen von einem Gericht
nach demTod aus ...” (Schiiler, 15 Jahre, Realschule)

Mit diesem amusanten, aber zugleich aussagekrafti-
gen Dialogausschnitt eréffnet Peter Erdmann seine Dis-
sertation, die sich tiefgehend mit Jenseitsvorstellungen
von Jugendlichen auseinandersetzt. Amusiert reagierte
auch der Lehrer auf die Aussage seines Schiilers - aller-
dings irrte er in der Annahme, sein Schiiler mache einen
Scherz. Das lasst tief blicken. Jugendliche haben offen-
sichtlich Bedarf, sich Kenntnisse (iber vorherrschende
postmortale Vorstellungen anzueignen. Der Bedarf be-
steht nicht nur auf kognitiver, sondern auch auf emoti-
onaler Ebene. Tod ist ein schwieriges Thema - egal ob
fur Alt oder Jung. Tod kann unbegreiflich, beangstigend
sein, Tod ist gesellschaftlich tabuisiert — aber ohne Tod
ist Leben nicht zu denken. Daher hat sich der Verfasser
ein existenziell bedeutsames Thema gewahlt. Gerade
weil sich das Angebot eschatologischer Vorstellungen
analog zu den pluralen Weltanschauungen des 21. Jahr-
hunderts aufgefachert hat, scheint eine Betrachtung ju-
gendlicher Gedanken in Bezug auf das Ende der diessei-
tigen Existenz hochinteressant.

Herzstlick von Peter Erdmanns Arbeit ist eine religi-
onsoffene, theologisch-soziologische ErschlieBung von
Jenseitsvorstellungen Jugendlicher auf der Basis einer
quantitativen Erhebung (N=1603). Seine Probandinnen
und Probanden sind Schiiler/-innen aus Nordrhein-West-
falen im Alter von 12 bis 18 Jahren (Sek. | und Sek. Il). Die
reprasentative Studie fragt danach, ob Jugendliche an ein
Weiterleben nach dem Tod glauben, wie sie ein solches
moglicherweise verstehen, auf welche Weise sich Jenseits-
vorstellungen entwickeln und welche Lebensrelevanz sie
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haben konnen. Somit liegt das Hauptinteresse auf den
folgenden Aspekten: Die Morphologie der Jenseits-
vorstellungen (= deskriptive, kognitive, ontologische
Perspektive), die Genese der Jenseitsvorstellungen (=
entwicklungspsychologische, genetisch kausale Pers-
pektive) und die Relevanz des Jenseits fiir Person, Alltag
und Schule (= funktionale und religionspadagogische
Perspektive). Methodisch geht Erdmann folgenderma-
Ben vor: Er definiert seine beiden Hauptbegriffe Jenseits
und Jugend und fiihrt anschlieBend einen Pretest als be-
schreibende Untersuchung durch, die einer explorativen
Hypothesenerkundung dient. Danach wird die Haupt-
studie anvisiert, die als prufende Untersuchung eine
explanative Hypothesenpriifung bezweckt. SchlieBlich
wird die Arbeit durch eine empirische und religionspéada-
gogische Auswertung abgerundet. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse der Studie parallel zu Peter Erdmanns
Interessensschwerpunkten zusammengefasst.

Die Kernfrage Glauben Jugendliche an ein Weiterle-
ben nach dem Tod?’ Iasst sich leicht beantworten: 67,4 %
der Befragten konnen tendenziell als sogenannte Jen-
seitsbeflirworter klassifiziert werden, 20,1% hingegen
als Ablehner und 12,5% als Unentschiedene. In Bezug
auf die Morphologie der erfassten Jenseitsvorstellungen
belegt die Studie einen Plural: genannt werden Himmel,
bipolarer Ausgang, Wiedergeburt, Weiterleben der See-
le, freie Formen des Weiterlebens, das Nichts. Es fallt auf,
dass sich Jugendliche trotz der Vielfaltigkeit der Vorstel-
lungen an traditionellen religiosen Semantiken orientie-
ren. Teilweise muss man von synkretistischen Verhaltnis-
sen ausgehen. Jugendliche kénnen Erdmann zufolge im
weitesten Sinne als ,religise Touristen” (123) bezeichnet
werden. Sie befinden sich nicht selten in der Phase des
Suchens, wodurch es dazu kommen kann, dass verschie-
dene Jenseitsvorstellungen und -morphologien mitein-
ander verknupft werden. Das bedeutet, dass man zwar
von einer Orientierung an traditionellen Vorstellungen
sprechen kann, die Innovation jedoch in der Verknip-
fung besteht. Dadurch generiert sich eine Multioptio-
nalitdt von Vorstellungen, die einerseits Mdglichkeiten
zur Individualisierung und Identifikation geben, ande-
rerseits aber auch Unsicherheiten und Angst induzieren
kann. Erdmann bezeichnet die Jugend auf Basis seiner
Daten weniger als — wie sonst so weit verbreitet - religi-
onsfern, sondern vielmehr als religionsproduktiv, da sie
sich aktiv mit bestehenden Vorstellungen auseinander-
setzt und somit zu eigenen Vorstellungen gelangt.

Fragt man die Probandinnen und Probanden nach
Entstehungsgriinden ihrer Vorstellungen, so ergeben
sich folgende Tendenzen: Die eigenen Uberlegungen
der Schiler/-innen werden in diesem Zusammenhang
als sehr wirkkréftig angesehen (59,3 %). Nicht auBer Acht
zu lassen sind aber auch Faktoren wie Erziehung (29,4 %)
und Biicher (26,9 %); religiose, Heilige Schriften (27,6 %).
Auch Freunde (17 %) sowie die Schule im Allgemeinen
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(15,8%) werden genannt. Religidse Institutionen oder
Personen sind indes bei Muslimen (45,1%) mafgebli-
cher als bei Christen (24,5 %) und bei anderen (18,3 %).
Ferner sind in der heutigen Zeit die Neuen Medien zu
nennen. Angefiihrt werden das Fernsehen (20,4 %), das
Internet (12,9 %) und Computerspiele (6,1%). Zusatzlich
kénnte Erdmann dariiber nachdenken, den zunehmen-
den und globalisierten kommunikativen Austausch tiber
Soziale Netzwerke oder Smartphones stdrker in seine
Uberlegungen zur Genese von Vorstellungen einflieBen
zu lassen.

Neben der Untersuchung der Genese von Jenseits-
vorstellungen wird auch danach gefragt, ob dieses
Thema im Kontext Schule iberhaupt Relevanz und Le-
gitimation hat. Wieso sollte man sich als junger Mensch
in der Blite seines Lebens mit dessen Ende auseinander-
setzen? Jugendliche befinden sich in einer pragenden
Orientierungsphase, was Einstellungen und Lebenshal-
tungen betrifft. In einer solchen Phase beschaftigt man
sich mit existenziellen Fragen. Welchen Sinn hat das Le-
ben, wenn es ohnehin endlich ist? In diesem Prozess der
Selbst- und Sinnfindung ist ein Austausch tber offene
Fragen wichtig. Im Rahmen seiner Erhebung hat Erd-
mann beildufig Gesprache mit Lehrkréften gefiihrt. Die-
se gingen Uberwiegend davon aus, dass der Tod so weit
entfernt von Jugendlichen ist, dass diese wohl kaum
das Bedurfnis haben, sich damit auseinanderzusetzen.
Genau diese Lehrkréfte waren nach der Studie ob der
Aufgeschlossenheit und des Interesses ihrer Schiler/-in-
nen Uberrascht. Es gibt eine Vielzahl von Aspekten, die
die Relevanz der Thematik begriinden: Wissensvermitt-
lung, Empathie- und Personlichkeitsbildung, therapeu-
tische und ethische Bestrebungen, kritisches Denken,
Perspektivwechsel etc. Neben diesen eher allgemeinen
Legitimationsgriinden ist fir Erdmann jedoch besonders
wichtig, dass Jugendliche selbst eine erhebliche Rele-
vanz in dem Thema sehen. Daher wird insgesamt flr die
Behandlung des Stoffes in der Schule vor allem in kom-
munikativen Settings plddiert. Schiler/-innen, so die
Bilanz der Studie, sind ndmlich gerade an einem person-
lichen Austausch mit Lehrkraften und Peers interessiert,
wenn es um Todes- und Jenseitsvorstellungen geht.

Insgesamt bespricht Peter Erdmann in seiner Dis-
sertation ein zeitloses, allgegenwértiges Thema und
verdeutlicht, dass die Frage nach den letzten Dingen be-
reits in jungen Jahren auf Interesse stof3t. Obwohl dieses
Thema aufgrund von Verbindungen mit Emotionen wie
Ungewissheit, Trauer oder Angst nicht einfach ist, sollte
es nicht aus dem Leben verdrangt, sondern vielmehr auf
personlicher wie gesellschaftlicher Ebene diskurs- und
sprachfahig gemacht werden. Der Verfasser liefert durch
eine strukturierte methodische und inhaltliche Operati-
onalisierung, eine grof3e Stichprobe und vor allem durch
eine prézise und facettenreiche Analyse der Daten be-
achtenswerte Erkenntnisse zu einem eben nicht unpro-
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blematischen Themenkomplex und schlieft damit eine
Forschungsliicke, er6ffnet aber auch Handlungsfelder in
Bezug auf den Religionsunterricht und regt eigene und
vertiefende Gedanken an.

Katharina Grunden

Das Praxissemester

Kling, Malte: Das Praxissemester als Ubergang. Eine
praktisch-theologische Untersuchung des Rollenwech-
sels von Studierenden zu Lehrenden (INPUT - Interdis-
ziplindire Paderborner Untersuchungen zur Theologie,
Bd. 7), Berlin (LIT) 2017 [242 S., ISBN 978-3-643-13907-8]

Der Wunsch nach mehr Praxisbezug in der universita-
ren Lehrerbildung ist alt, intensivierte sich aber in den
vergangenen Jahrzehnten. In einigen Bundeslandern
(z.B. Berlin, Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfa-
len) reagierte man darauf mit der Einflihrung eines
verpflichtenden Praxissemesters. Diesem Teil der Leh-
rerbildung widmet sich die 2017 von der Fakultat far
Kulturwissenschaften der Universitat Paderborn ange-
nommene Dissertation von Malte Kling, der am dortigen
Lehrstuhl fur Evangelische Praktische Theologie und im
Forschungsverbund ,Praxissemester” tdtig war. Seine
Ubergangsthematik vom Studierenden zur Lehrkraft
wird dabei nicht priméar unter fachdidaktischer und in-
terdisziplinarer Perspektive erforscht.

In der Einleitung (10-12) wird ein Uberblick {iber die
Arbeit gegeben und das Forschungsinteresse des empi-
rischen Teils umrissen: ,Inwiefern ist das Praxissemester
an sich als Ubergang zu betrachten? Wie empfinden Stu-
dierende diesen Ubergang? Ist der angestrebte Rollen-
wechsel im Praxissemester vollzogen worden? Gibt es
spezifische religionspadagogische Auswirkungen auf das
Praxissemester als Ubergang? Spielt die komplexe Rolle
der Religionslehrkraft eine Rolle in den Reflexionen der
Probandinnen und Probanden?” (12). Im zweiten Kapitel
(13-64) werden die klassischen Ubergangstheorien von
Arnold van Gennep (u.a. mit den Phasen Trennung, Um-
wandlung und Wiederangliederung) und Victor Turner
(u.a. das rituelle Dazwischen) dargestellt. Im dritten Ka-
pitel (65-116) wird das Praxissemester im Lehramtsstudi-
um Nordrhein-Westfalens v.a. am Beispiel der Universitat
Paderborn thematisiert. Kapitel zwei und drei werden im
vierten (117-124) zu verknipfen versucht.

Im flinften Kapitel wird die qualitativ-empirische Studie
zum Ubergangsempfinden im Praxissemester in Bezug auf
qualitatives Forschen im Allgemeinen (z.B. Glitekriterien)
(126-147) und das qualitative Interview im Besonderen

133



(147-151) begriindet. Dazu dient ein halbstandardisiertes
Leitfadeninterview mit den vier Leitfragen ,Ist der im Pra-
xissemester angestrebte Rollenwechsel vom Studierenden
zum Lehrenden aus eigener Perspektive geglickt?’, Inwie-
fern wurde das Praxissemester in diesem Zusammenhang
als Ubergang empfunden?’, Wurden die Anforderungen
im Praxissemester als Uberforderung empfunden?” und
,Gab es besondere Zusammengehorigkeitsgefiihle im
Sinne einer Solidaritat untereinander?”. AnschlieBend wird
die Durchfiihrung dargestellt: 16 Interviews mit Studie-
renden, die das Praxissemester absolviert hatten und u.a.
Evangelische Religionslehre studierten, davon sechs mit
dem Lehramt Berufskolleg, sechs Gymnasium/Gesamt-
schule und vier Haupt-, Real- und Gesamtschule sowie
zehn unmittelbar nach dem Praxissemester und sechs ein
halbes oder ein ganzes Jahr danach (152-174). Es folgen
die Auswertung (Inhaltsanalyse nach Philip Mayring) und
die Diskussion der Ergebnisse (174-212). Das sechste Ka-
pitel (213-220) bietet eine Zusammenfassung der Ergeb-
nisse in Thesenform und das siebte (221-227) ein Fazit. Ein
Literaturverzeichnis (228-239) und ein knapper Anhang
(240-242) mit einem an die Probandinnen und Probanden
ausgegebenen Informationsblatt und der Einverstandnis-
erklarung beschlieen die Arbeit.

Grundsatzlich scheint es sinnvoll, das Praxissemester
unter der Perspektive des Ubergangs mit den herange-
zogenen ethnologischen Theorien zu betrachten. Die
weitgehend unverkniipft nebeneinanderstehenden, re-
lativ umfangreichen Kapitel zwei und drei werden aber
mehr additiv im nur wenige Seiten umfassenden vierten
Kapitel zusammengefihrt. Hier ware ein ausfuhrlicheres
Vorgehen wiinschenswert gewesen, das z.B. die Gren-
zen der Ubertragung des dreiphasigen Strukturmodells
auf das Praxissemester rezeptionsgeschichtlich differen-
ziert aufzeigen hatte kdnnen.

Zu Recht wird auf den Rollenwechsel vom Studie-
renden zur Lehrkraft und das Theorie-Praxis-Problem
mit der Differenzierung von Theorie und Praxistheorie
rekurriert. Hilfreich hatten hier Einordnungen bzw. Ab-
grenzungen in Bezug auf andere Perspektiven (vgl. z.B.
Habituskonzept) sein konnen.!

Wenn alle Probandinnen und Probanden in ihrer
Selbstwahrnehmung ,den Rollenwechsel vom Studie-
renden zum Lehrenden innerhalb des Praxissemesters als
gegliickt bezeichnen” (178) (Wer wiirde in der Selbstaus-
kunft den eigenen Rollenwechsel als nicht geglickt
bezeichnen?), so ware eine weitere Ausdifferenzierung
anhand des Interviewmaterials mit anderen Auswer-
tungsmethoden im Sinne einer Triangulation interessant,

1 Vgl. Heil, Stefan/Riegger, Manfred: Der religionspadago-
gische Habitus. Professionalitat und Kompetenzen ent-
wickeln — mit innovativen Konzepten fir Studium, Se-
minar und Beruf, Wiirzburg 2017.
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beispielsweise in Bezug auf die AuBerung,man” statt,ich”
(z.B.:,Also man kann sagen, klar man wéchst noch mehr
in die Rolle rein, je mehr man gemacht hat"). Nebenbei
bemerkt wére es wiinschenswert, wenn die gesamten
Transkriptionen einsehbar gemacht worden wéren.

In Bezug auf das Theorie-Praxis-Problem scheint mir fol-
gender Aspekt weitgehend unbeachtet: In den Interviews
wird deutlich, dass der Rollen- und Perspektivwechsel v.a.
durch das ,Handeln in den Praxisschulen” (192) mdglich
wurde. Interviewte duBBern gleichzeitig als besonders be-
lastend die ,bildungswissenschaftlichen Begleitseminare
und die stlitzenden Angebote, weil sich in diesen Pflicht-
veranstaltungen kein Mehrwert fiir sie ergeben” (198)
habe. In diesen Veranstaltungen ginge es ,hauptséchlich
um bildungswissenschaftliche Theorien [...], die ihnen in
der Praxis nicht behilflich waren oder die sie bereits in an-
deren Seminaren kennengelernt hatten!” (ebd.) Einerseits
scheinen die Studienteilnehmenden hier einzig Praxisthe-
orien bzw. handlungspraktische Theorien fiir sinnvoll zu
erachten und die Struktur und den Zweck wissenschaftli-
cherTheorien (z.B. Begriindung fiir das Handeln) als fiir die
Praxis nicht hilfreich anzusehen. Die kategoriale Differenz
zwischen beiden Theoriearten scheint damit - zumindest
explizit - nicht deutlich zu sein. Andererseits werden den
Studierenden in den universitaren Veranstaltungen und
Unterstiitzungsangeboten auch keine Méglichkeiten der
Relationierung beider Theoriearten im Sinne der Wissens-
verwendungsforschung angeboten. Hilfreich konnten
hier auf schulische Praxis bezogene Simulationen mit re-
flexiv-pragmatischer und wissenschaftlich-reflexiver Habi-
tusreflexion sein.2 Das Ziel eines von der Universitat be-
gleiteten Praxissemesters in der Terminologie von Antony
Giddens scheint mir noch nicht ganzlich erreicht: Wissen
von der Ebene des praktischen Bewusstseins auf die Ebene
des diskursiven Bewusstseins zu heben.

Die Arbeit liefert sicher Einblicke in das Praxissemes-
ter im Lehramtsstudium. Gewdlinscht hatte ich mir eine
starker praktisch-theologische Zuspitzung (z. B.: Erfolgen
auch Ubergénge in der theologischen Profilierung und
Professionalisierung beim Unterrichten?).

Jenseits anzumerkender Aspekte ist festzuhalten: In
dieser Studie wird ein fiir das Lehramtsstudium wesent-
liches Thema libergangstheoretisch geordnet und qua-
litativ-empirisch erforscht, das innerhalb der Professio-
nalisierung von Lehrenden immer wichtiger zu werden
scheint. Auf die Ergebnisse der weiteren Arbeiten des
Forschungsverbundes ,Praxissemester” an der Universi-
tat Paderborn kann man gespannt sein.

Manfred Riegger

2 Vgl. Riegger, Manfred/Heil, Stefan (Hg.): Habitusbildung
durch professionelle Simulation. Konzept - Diskurs —
Praxis. Fiir Religionspadagogik und Katechetik, Wiirz-
burg 2018.
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Religious Diversity.
and Education in Europe

Stockinger, Helena: Umgang mit religidser Diffe-
renz im Kindergarten. Eine ethnographische Studie
an Einrichtungen in katholischer und islamischer
Trdgerschaft (Religious Diversity and Education in
Europe, Bd. 35), Miinster (Waxmann) 2017 [276 S.,
ISBN 978-3-8309-3648-0]

Bei diesem Buch handelt es sich um die Uberarbeitete
Fassung der 2015 an der Universitat Wien fertiggestell-
ten Dissertation von Helena Stockinger. Die Arbeit unter-
sucht und diskutiert ein aktuelles und religionspadago-
gisch hoch relevantes Thema im Kontext friihkindlicher
Padagogik: den Umgang mit religioser Differenz. ,Kin-
dergarten als oftmals erste Einrichtungen, in denen
Kinder auferhalb ihres familidren Umfelds mit verschie-
denen Religionen und religiésen Einrichtungen konfron-
tiert werden, kommt eine gro3e Bedeutung zu, respekt-
vollen und differenzsensiblen Umgang miteinander zu
lernen” (11) Die gleich zu Beginn skizzierte Bedeutung
des Themas, die diverse Herausforderung generiert, wird
in dieser Arbeit in sechs Kapiteln diskutiert und unter-
sucht:

Fundament der Arbeit bildet eine differenzierte Re-
flexion theoretischer Grundlagen (I) und eine Prasenta-
tion des aktuellen Forschungsstands (ll). Im Rahmen der
theoretischen Grundlagen (I) werden religionspadagogi-
sche Grundfragen zum Umgang mit Differenz diskutiert,
eine notwenige Diskussion der Begriffe Religion, Reli-
giositat und Kultur findet statt und interdisziplindre pa-
dagogische Perspektiven werden passend eingespielt.
Darauf aufbauend erfolgt die Vorstellung des aktuellen
Forschungsstandes (1), die im Stile eines Uberblicks ver-
schiedene Studien knapp referiert, deren zentrale For-
schungsergebnisse in einer Zusammenschau darstellt
und dann das Anliegen der vorliegenden Arbeit und die
zugrundliegende Forschungsfrage bespricht. Die vor-
gestellten Studien stammen aus dem Grundschul- und
Elementarbereich und zeigen allesamt hohe Relevanz
fur die vorliegende Studie - eine Besprechung weiterer
aktueller Ergebnisse und eine kritische Diskussion, im
Rahmen der Zusammenfassung, bleiben jedoch aus. Ge-
rade in Hinblick auf die doppelperspektivische Fragestel-

lung ,Wie wird in elementaren Bildungseinrichtungen in
katholischer und islamischer Tragerschaft in Wien mit
religioser Differenz umgegangen und wie thematisie-
ren Kinder diese?” (60) ware eine mehrperspektivische
und differenzierte Diskussion vorliegender Studien
spannend. Die folgende interdisziplindre Reflexion des
Forschungsanliegens, besonders unter entwicklungs-
psychologischer Perspektive, liefert elementare Ein-
blicke in die Bedeutung empirischer Forschung im friih-
kindlichen Bereich. Dabei betont die Autorin mehrfach
die Substanz des Paradigmas einer subjektorientierten
Kindheitspadagogik und -forschung.

Auf Basis dieser Grundlegung entwickelt die Autorin
dann die methodologischen Zugange der Studie (Ill) und
stellt Untersuchungsdesign und -durchfiihrung (IV) vor.
Die Studie trianguliert Methoden und Perspektiven und
verwendet somit verschiedene qualitative Zugange, um
sich den verschiedenen Samples, Kindern und padago-
gischen Fachkréften anzundhern: Neben teilnehmender
Beobachtung werden Gruppen- und Expertinnen- bzw.
Experteninterviews als Methoden diskutiert und mit
Kindern und Fachkréften durchgefiihrt. Die gewahlten
empirischen Vorgehensweisen folgen dabei gangigen
Prozessen der empirischen Sozialforschung, sind argu-
mentativ stringent abgesichert und bauen konstruktiv
aufeinander auf. Im Kontext der doppelperspektivischen
Fragestellung zum Umgang mit religioser Differenz ist
die Auswahl zweier Kindergdrten in unterschiedlicher
Tragerschaft, katholisch und islamisch, besonders her-
vorzuheben. Diese Auswahl fiihrt zu konstruktiven Ein-
blicken in die Lern- und Lebenswelt der untersuchten
Kindergarten, ergibt nachvollziehbare Vergleiche in der
Datenauswertung und entwickelt somit wichtige Im-
pulse in der abschlieBenden Diskussion (VI). Die Studie
erhebt dabei selbstverstandlich keinen Anspruch auf Re-
prasentativitat, generiert aber dennoch sehr plastische
und nachvollziehbare Einblicke in das Forschungsfeld.

Ausgehend von Untersuchungsdesign und -durch-
fuhrung erfolgen im letzten Teil der Arbeit eine ausfuhrli-
che Darstellung der Auswertung (V) und eine Diskussion
der Ergebnisse (VI), die eine bemerkenswerte Bereiche-
rung flir den aktuellen religionspadagogischen und auch
kindheitspadagogischen Diskurs darstellen. Neben einer
transparenten und funktionalen Darstellung der unter-
suchten Kindergdrten, Tragerschaften, Rahmenbedin-
gungen und Samples werden in der Auswertung (5.4)
thematische Kategorien systematisch vorgestellt und
spater diskutiert. Im Rahmen der Forschungskatego-
rien — z.B. Umgang mit religioser Differenz, konzeptio-
nelle Uberlegungen zu Religion und religiéser Differenz,
Dominanz einer Religion, Frage der Zugehorigkeit u.a.
- werden auch ganz konkrete Momente wie beispiels-
weise die ,Sichtbarkeit von Religion im Kindergarten-
alltag” (159) dargestellt. Der Autorin gelingt es dabei,
einen systemischen Blick auf den Elementarbereich zu
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entwickeln, der theologische, konzeptionelle, padago-
gische und auch alltdgliche Perspektiven zur Geltung
kommen lasst. Die unterschiedlichen Auffassungen auf
Leitungsebene zum Thema ,Religion im Kindergarten’
(152) entwerfen spannende Diskrepanzen, die zu einer
Spurensuche bei der Auswertung der Kinderinterviews
und einer vertieften systemischen Diskussion des The-
mas ,Der Kindergarten als Organisation” fiihren (183).
Daraus entwickelt die Autorin die Forderung nach
einer ,Entwicklung einer Kultur der Anerkennung religi-
oser Differenz” (194), die wiederum konstruktive prakti-
sche Impulse fir die (a) Organisationsentwicklung (196),
(b) Bildungsangebotsentwicklung (218) und (c) Perso-
nalentwicklung (226) in Kindergarten zur Folge hat.

(a) Eine zentrale Rolle bei der praxisorientierten Organi-
sationsentwicklung nimmt die Idee des Kindergar-
tens als safe space ein: ,Eine elementare Bildungs-
einrichtung, die sich bemht, ein safe space zu sein,
bietet eine Umwelt, um sich auszudriicken, Differenz
zu erkunden, mitzuteilen, zu erzahlen und zu horen,
fordert dialogorientierte Wege des Lernens und kann
zu Versohnung [...] beitragen. (196).

(b) Die Impulse zur Bildungsangebotsentwicklung beto-

nen die Bedeutung religioser Differenz als Lernchan-

ce, die professionelle Begleitung durch padagogi-

sche Fachkrafte oder Initiativen bendtigen (221).

Die Impulse zur Personalentwicklung diskutieren

Bedeutung und Aufgaben fiir Leitung, Organisation

und Padagoginnen und Padagogen. Eine besonde-

re Behandlung finden dabei die Anerkennung der

Kindergartenakteure (227), die Problematik der ge-

ringen Thematisierung religioser Differenz (231) und

die interreligiosen Aspekte von Aus-, Fort- und Wei-

terbildung (236).

Auswertung und Diskussion der vorliegenden For-
schungsstudie entwickeln eine systemische und prak-
tisch-konstruktive Perspektive auf den Untersuchungs-
gegenstand Kindertageseinrichtung und seine Akteure
im Kontext der Forschungsfrage zum Umgang mit reli-
gioser Differenz. Eine weiterfiihrende und vertiefende
Diskussion unter den padagogischen Perspektiven Viel-
faltssensibilitdt und Vorurteilsbewusstsein hatte dabei
die interdisziplinare Ausrichtung der Arbeit noch weiter
starken und eventuell weitere Impulse fir die Praxis lie-
fern kénnen.

Doch auch ohne die angefragten Vertiefungen ge-
lingt Helena Stockinger ein wichtiger und bemerkens-
werter religionspadagogischer Beitrag zur religidsen Bil-
dung im Elementarbereich allgemein und zum Umgang
mit religioser Differenzim Speziellen. Die Arbeit zeichnet
sich dabei besonders durch die konsequente Verkniip-
fung von Theorie und Praxis aus. Die wechselseitigen Be-
ziehungen von wissenschaftlicher Analyse, empirischer
Forschung, Erkenntnisgewinnung und praktischer Um-
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setzung kommen in vielfachen Zusammenhdangen zur
Geltung und machen diese Arbeit zu einem wichtigen
Beitrag flir den wissenschaftlichen (religions-)padagogi-
schen Diskurs und die praktische Arbeit im Bereich der
frihkindlichen Padagogik.

Christoph Knoblauch
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