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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Erfreulich: In Berlin wird ein Institut fir Katho-
lische Theologie an der Humboldt-Universitat
erdffnet. Im Kanon der akademischen Diszipli-
nen darf dieses Fach gerade in der bundesdeut-
schen Hauptstadt nicht fehlen. Aber wie fatal:
Ausgerechnet die Religionspadagogik fehlt.
Eine durchaus eingerichtete Juniorprofessur
furr ,Praktische Theologie’ hat ein einseitig pas-
toraltheologisches Profil. Die wissenschaftliche
Durchdringung von Bedingungen, Theorien
und Praxisperspektiven religidsen Lernens ge-
rade in diesem Kontext bleiben ausgeblendet.
Grund genug, mit Christine Funk eine regional
beschlagene theologische Insiderin in der Ru-
brik ,Religionspdadagogik pointiert” einen Blick
auf die katholisch-theologische Szene Berlins
werfen zu lassen. Damit er6ffnet dieses Heft.

In der Abteilung ,Religionspddagogik kon-
trovers” geht es dieses Mal tatsachlich wie-
der um einen konstruktiven Streit. Was ist der
theologische Sinn von Firmung? Welche pas-
toralen und religionspddagogischen Konse-
quenzen ergeben sich aus dem Blick auf die
Lebensrealitdt von Kindern und Jugendlichen
heute? Die Frage nach dem richtigen Firmalter
erweist sich in den unterschiedlich wertenden
Ausfiihrungen von Georg Langenhorst und Pa-
trik C. HOring als sekundar: Primar geht es um
die grundlegenden Uberlegungen hinsichtlich
der padagogischen wie theologischen Sinndi-
mensionen dieses umstrittenen Sakraments.
Beide Beitrdge gehen auf den Studientag ,Sak-

ramente gemeinsam neu denken” zurlick, der
im Februar 2019 im Kardinal-Kdnig-Haus in
Wien stattfand.

Gleich zwei Kongresse werden in der Rub-
rik ,Religionspadagogik diskursiv” dokumen-
tiert und gedeutet. Seit 50 Jahren besteht die
AK(R)K. Der Jubildumskongress fand im Sep-
tember 2018 in Leitershofen statt. Sieben for-
mal wie inhaltlich ganz unterschiedliche Bei-
trdge beleuchten die Tagung, die unter dem
Titel stand: ,Spiel um Wahrheit?! Religiose Bil-
dung in postfaktischer Zeit”. Zwei der Haupt-
vortrdge werden hier abgedruckt: Viera Pirker
illuminiert ,Impulse fur eine identitatsbeglei-
tende Religionspadagogik” im Spiegel der ,Re-
prasentanz und Konstruktion von ,Wahrheit"
in den fur Jugendliche zentral wichtigen social
media. Thorsten Knauth pladiert fiir Beschei-
denheit im diskursiven Umgang mit Wahrheit"
Gerade aus der Perspektive der von ihm vor-
gestellten interreligios wie interkulturell arbei-
tenden dialogischen Religionspddagogik’ legt
sich dieser Gedanke nahe.

Zwei weitere Beitrdge dieses Kongresses be-
ziehen sich nicht auf das Kongressthema, sie bli-
cken vielmehr auf das 50-jahrige Jubildum der
AK(R)K zurlick. Ein Emeritus, Werner Simon, und
ein Doktorand, Lukas Ricken, bilanzieren per-
spektivenreich und in je eigenem Duktus, was
diesen Verband ausmacht, wie er sich tber die
Jahrzehnte entwickelt hat, und wagen vorsichti-
ge Zukunftsblicke. Der von Ricken eingespielte



Begriff des ,Verwissenschaftlichungsmotors”
trifft sicherlich nicht nur den Verband als Gan-
zen, sondern auch die RpB als dessen zentrales
publizistisches Diskursorgan. Rita Burrichter
fasst schlief3lich ihre Eindrlicke von der Tagung
so zusammen, dass fir Teilnehmende und wei-
tere Neugierige eine plastische Erinnerung auf-
scheint, die Zukunftsperspektiven weist.

Die Jahreskongresse der AKRK geben seit
einigen Jahren immer auch Posterprasentatio-
nen Uber aktuelle Projekte von (Nachwuchs-)
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
Raum. Das war auch 2018 in Leitershofen so.
Nur zwei der Projekte schienen aber schon so
weit gereift,dass die Bearbeiter/-innenundihre
Betreuer/-innen der Meinung waren, sie jetzt
schon in den RpB vorzustellen. Julian Miotk
und Marcel Franzmann nutzen in diesem Heft
diese Chance und geben Einblicke in ihre
Projekte: in die Rekonstruktion von Denk-
strukturen in Lernwerkstatten, konzentriert
auf Prozesse interreligidsen Lernens bzw. die
Geschlechterverhaltnisse von Schiiler/-innen-
interaktionen im Religionsunterricht. Schade:
Die als ,bestes Poster” ausgezeichnete Arbeit
von Andreas Menne befindet sich noch in der
Auswertungsphase empirischer Daten. Einbli-
cke dazu sollen spater erfolgen.

Der zweite, hier mit zwei Beitragen repra-
sentierte Kongress, organisiert von der Sek-
tion ,Didaktik” der AKRK, fand im Januar 2019
in Wiirzburg statt und widmete sich dem The-
ma ,Konfessionslose im Religionsunterricht!?”.
Harald Schwillus umrei8t den Horizont der
Debatte um Religionsunterricht in konfes-
sionslosem Umfeld vor allem aus Erfahrungen
aus Sachsen-Anhalt. Er skizziert Ansdtze einer
steilnehmenden Beobachtung’ als didakti-
sches Grundprinzip derartigen Unterrichtens.
David Kabisch erganzt das damit vorgelegte
Tableau um konkrete fachdidaktische Uber-

legungen zur Konstruktion und Analyse von
Lernaufgaben, die einem fiir konfessions- und
religionslose Schiler/-innen gedffneten Reli-
gionsunterricht gerecht werden kénnen.

Angesichts dieser Doppeldokumentation
bleibt in diesem Heft nur Raum fiir zwei freie
Beitrdge’ in der Abteilung ,Religionspadago-
gik aktuell”. Theresa Kohlmeyer und Oliver
Reis greifen eine Unterrichtsstunde Uber das
Themenfeld ,Vorsehung — Zufall - Schicksal”
auf, um nachzuzeichnen, dass die Handlungs-
steuerung der Lehrkraft theologische wie di-
daktische Leerstellen aufweist. Eine kompetent
durchgefiihrte ,didaktische Rekonstruktion’
hatte die Unterrichtsstunde wesentlich besser
gelingen lassen. Die grundsatzliche und praxi-
serprobte Einiibungindieses Verfahren steigert
die Lehrkompetenz. Welchen Ort hat hingegen
,Spiritualitdt’ in der theologischen Ausbildung?
Katharina Karl beleuchtet, wie und inwieweit
man angesichts eines differenzierten Spiri-
tualitatsverstandnisses ,Glaube denken und
tun” lernen kann.

Der in jedem Herbstheft von RpB aufge-
nommene, international ausgerichtete Beitrag
richtet die Aufmerksamkeit dieses Mal vor al-
lem nach Frankreich. Diane-Sophie Girin dis-
kutiert die Schwierigkeiten, die sich in Frank-
reich im Blick auf das Tragen des Kopftuches
fur muslimische Schilerinnen gerade in einem
explizit laizistischen Staat ergeben. Spannend
vor allem, dass sich aus den sich ergebenden
Streitigkeiten muslimische Schulen gegriindet
haben, die ihrerseits aber selbst ganz unter-
schiedlich mit der Kopftuchfrage’ umgehen.
Ein Spiegel flr die deutschsprachigen Lander?

Mehrere Rezensionen runden dieses Heft ab
und erweisen einmal mehr die Lebendigkeit
der Religionspddagogik als arbeitsteilige, plu-
rale, aber auf klar benennbare Arbeitsfelder fo-
kussierte, wissenschaftliche Fachgemeinschaft.



Ohne Religionspddagogik

Katholische Theologie an der Humboldt-Universitat zu Berlin

Christine Funk

Wahrend dieser Beitrag entsteht, werden die
Probevortrage fir vier Professorinnen- bzw.
Professorenstellen fiir Katholische Theologie an
der Humboldt-Universitat zu Berlin gehalten.
Zum Wintersemester 2019/20 soll es — wenn
der ambitionierte Zeitplan eingehalten wer-
den kann - Katholische Theologie als regulares
Lehrangebot an der Humboldt-Universitat im
Zentrum Berlins geben. Ein Novum in Berlin!
Geplant sind ein Monobachelor-Studiengang
Religion und Gesellschaft sowie ein Lehramts-
studiengang.’

1. Ein neues Zentralinstitut ftir
Katholische Theologie

Die Errichtung des Zentralinstituts fiir Katho-
lische Theologie an der Humboldt-Universitat
(HU) zu Berlin wird von unterschiedlich akzen-
tuierter medialer und innerkirchlicher Aufmerk-
samkeit begleitet; innerkirchlich wird besonders
die zu erwartende ,neue Theologie’ in interdis-
ziplindrem Austausch in Berlin hervorgehoben.
So lie8 sogar der Erzbischof verlauten, er wolle
sich selbst am liebsten an der HU immatrikulie-
ren und nochmal Theologie im Dialog der Wis-
senschaften studieren. Stellt sich also die Frage,
was eigentlich neu sein kénnte, an dem, was da

1 Vgl
katholische-theologie/aktuelles/aktuelles
19.5.2019).

https://www.hu-berlin.de/de/pr/institut-fuer-
(Stand:

erwartet werden kann, aufler dem neuen Ort,
im Gebdude der ehemaligen Gerichtsmedizin
in der Hannoverschen StraBe 6 und den Hor-
sdlen des prachtigen HU-Gebaudes Unter den
Linden?

Am plausibelsten scheinen die historische
und die Institutionen-Dimension dieses Ereig-
nisses: Die Katholische Theologie wird mit dem
neuenInstitutan deréltesten UniversitatBerlins?
- zu deren Grindungsfakultat im 19. Jahrhun-
dertalleindie Evangelische Theologieals,Staats-
theologie’ gehorte - sichtbar und vernehmbar.
Und das ist natiirlich unbedingt zu begriiBen!
Ebenso wird die Expertise der muslimischen
Theologinnen und Theologen sichtbar und ver-
nehmbar werden, die sich im parallel im Auf-
bau begriffenen Berliner Institut fir Islamische
Theologie zusammenfinden. Zudem existiert

2 Gegriindet 1809/10 durch den preuflischen Konig
Friedrich Wilhelm Ill. als ,Berliner Universitat” Von
1828-1945 trug sie seinen Namen: Friedrich-Wil-
helms-Universitat — wie Ubrigens auch die damals
neu gegriindeten Universitdten Bonn (1818 als Rhei-
nische Friedrich-Wilhelms-Universitat) und Breslau
(1811) als Schlesische Friedrich-Wilhelms-Universi-
tat, in der es seit ihrer Griindung sowohl eine katho-
lische als auch eine evangelische Fakultat gab, weil
die PreuB3en die Vorgangerinstitution, die seit dem
17. Jh. bestehende Jesuiten-Akademie ,Leopoldina’,
in ihre Universitatsgrindung ,integriert” hatten).
Den Namen Humboldt-Universitdt bekam die Berli-
ner Universitat im sowjetisch besetzten Sektor Ber-
lins 1949 und behielt ihn auch nach 1990.

So.al.s 0



bereits im Selma-Stern-Zentrum fiir jiidische Stu-
dien Berlin-Brandenburg ein Verbund von Ein-
richtungen an verschiedenen Berliner und Bran-
denburger Hochschulen und Forschungseinrich-
tungen, die konfessionsgebundene und konfessi-
onsneutrale jiidische Studien ermdglichen.?

In der Debatte, die schlieflich zu den Be-
schliissen zur Einrichtung einerseits des Berliner
Instituts fiir Islamische Theologie und ande-
rerseits des Instituts fir Katholische Theologie
fiihrte, gab es vernehmliche Stimmen, die fiir die
Einrichtung eines multikonfessionellen und -reli-
gidsen Fachbereichs votierten, analog zu den im
anglo-amerikanischen Bereich tiblichen Depart-
ments for Religious Studies, die der religionsplura-
len Situation in der Bundeshauptstadt durchaus
entsprochen hatte. Dies scheiterte am Wider-
stand nicht zuletzt der Evangelischen Fakultat.

2018 stimmte der Senatder HU der Errichtung
des Zentralinstituts fur Katholische Theologie
zu. In einem Hochschulvertrag fiir die Jahre
2018 bis 2022 zwischen dem Land Berlin und
der Humboldt-Universitat wurde vereinbart,
dass das Seminar fiir Katholische Theologie,
das an der Freien Universitat besteht, an die
Humboldt-Universitat verlagert wird und dessen
zwei Professorinnen- bzw. Professorenstellen um
drei weitere Professuren aufgestockt werden;
zusammen mit der an der HU bereits bestehen-
den katholischen Gastprofessur soll es dann
sechs Professuren geben.

2. Kleiner Riickblick: ,Katholische
Theologie in Berlin‘an
verschiedenen Standorten

,Katholische Theologie in Berlin’ gab es zu-

ndchst in Gestalt von Romano Guardini (1885-

1968), der von 1923 bis zur Aufhebung sei-

ner Professur durch die Nationalsozialisten

3 Vgl https://www.selma-stern-zentrum.de/ (Stand:
3.5.2019).

1939 ,Religionsphilosophie und Katholische
Weltanschauung” an der damaligen Fried-
rich-Wilhelms-Universitdt lehrte. Seit 2005
erinnert die ,Guardini-Professur”* an der (Evan-
gelisch-) Theologischen Fakultdt der Humboldt-
Universitat an ihn. Die Gastprofessoren® brin-
gen sich seither in den theologischen Diskurs
in Berlin ein und sind nicht nur bei den Fakul-
tatstheologinnen und -theologen geschatzte
Gesprachspartner/-innen, sondern auch in der
Katholischen Akademie, der Guardini-Stiftung
und in weiteren Feldern der Berliner Offentlich-
keit.

,Katholische Theologie in Berlin’ gibt bzw.
gab es zum Zweiten jedoch seit 1957 an der
1948 neu gegriindeten Freien Universitat (FU)
in Dahlem, im ehemaligen Westteil der Stadt.
Die Geschichte des dortigen Seminars fiir Ka-
tholische Theologie konnte man auch schrei-
ben als Beispiel fiir den,toten Winkel’ der kirch-
lichen Aufmerksamkeit fur Theologie au3erhalb
von Fakultdten und der damit verbundenen
Nichtwahrnehmung von ,Theologien im Dia-
log;, die in Dialog- und Schnittstellensituatio-
nen entstanden sind und entstehen: typisch
fur Theologische Seminare und Institute zur
Lehrer/-innenausbildung innerhalb philosophi-
scher Fakultdten oder ,gemischter’ Fachberei-
che an Hochschulen, die theologische Bildung
im Kontext von Geschichts-, Kultur- oder an-
derer Wissenschaften bzw. fiir Horer/-innen al-
ler Fachbereiche anbieten. Von der Griindung
1957 an gab es zeitgleich an der FU ein Institut

4 Eingerichtet nach jahrelangen Bemiihungen seit
1989 mit Unterstiitzung von Eugen Biser, Hans Mai-
er u.a. Als Stiftungsprofessur finanziert u.a. von Stif-
tungen, dem Bonifatiuswerk der deutschen Katho-
liken und Verband der Di6zesen Deutschlands. Seit
2012 engagiert sich auch das Erzbistum Berlin finan-
ziell. Vgl. Brose, Thomas: Kein Himmel tGber Berlin?
Glauben in der Metropole, Kevelaer 2014.

5 Z.B. Prof. Dr. phil. Dr. h.c. Ludger Honnefelder, Prof. Dr.
Edmund Runggaldier SJ, Prof. Dr. Jean Greisch. Derzeit
ist Prof. Dr. Ugo Perone Inhaber der Guardini-Professur.
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fur Evangelische Theologie, Katholische Theolo-
gie und das Institut fiir Judaistik.®

Das Institut fiir Evangelische Theologie an
der FU wurde bereits 2009/10 geschlossen.’
Die katholischen Theologinnen und Theologen
kommentieren diesen Vorgang auf der Home-
page des Seminars mit anerkennenden Worten,
in denen sich die langjahrige konfessionelle
und wissenschaftliche Kooperation spiegelt:
,Das Seminar flir Katholische Theologie be-
dankt sich fiir Jahre fruchtbarer wissenschaftli-
cher Zusammenarbeit und gegenseitiger Hilfe
in Forschung, Lehre und Studium, in welcher
viele Unwdégbarkeiten und Engpdsse gangbar
gemacht wurden.®

6  Mit dem ersten katholischen Theologen Prof. Dr. Mar-
cel Reding aus Graz nahm Prof. Dr. Helmut Gollwitzer
den Ruf an das Institut fiir Evangelische Theologie an
und beide pragten in den 1950er-Jahren nachhaltig die
Schwerpunktsetzung in Lehre, Forschung und Biblio-
theksaufbau im Hinblick auf den damals aktuellen und
brisanten Dialog von Christen und Atheisten sowie ethi-
sches und sozialethisches Forschungsinteresse. Im Lau-
fe der Zeit entwickelten sich durch die Personen, die an
der FU lehrten, eigenstédndige Dialogtheologien, wo-
mit sie heute als Vorreiter' von mittlerweile etablierten
Perspektiven angesehen werden kénnen: z.B. Theolo-
gie der Stidhalbkugel’ (P. Prof. Dr. B. Schlegelberger SJ)
und Antijudaismusforschung (Prof. Dr.R. Kampling).Vgl.
https://www.geschkult.fu-berlin.de/e/kaththeo/allgin-
fo/historia/index.html (Stand: 3.5.2019).

7 ,Mit der SchlieBung des Instituts fiir Evangelische
Theologie an der Freien Universitat Berlin, zum Win-
tersemester 2009/10, geht nicht nur das einzige kir-
chenungebundene Evangelische Institut Deutsch-
lands verloren, sondern auch eine Traditionslinie,
die sich bis ins Geographische zuriickbindet, an die
Bekennende Kirche, die Dahlemiten (Dahlemer Be-
kenntnisgemeinde) und die Dialektische Theologie.
In dieser Linie stehen Personlichkeiten wie Martin Nie-
moller, Dietrich Bonhoeffer, Karl Barth, Helmut Gollwit-
zer, Friedrich-Wilhelm Marquardt, Hellmut Traub und
viele andere mit weniger klingenden Namen. Alle je-
doch verband eine habituelle Unbequemlichkeit und
der unermiidliche Antrieb, bestehende Unrechtsver-
héltnisse aufzuzeigen und zu bekdmpfen!” https://
www.geschkult.fu-berlin.de/e/kaththeo/allginfo/ar-
chiv/evth.html (Stand: 3.5.2019).

8 https://www.geschkult.fu-berlin.de/e/kaththeo/all-
glnfo/archiv/evth.html (Stand: 3.5.2019).

,Katholische Theologie in Berlin’ gibt es drit-
tens auflerdem seit 1991 an der Katholischen
Hochschule fur Sozialwesen Berlin (KHSB), einer
Fachhochschule, die schnell nach der Wende’
im Ostteil der Stadt gegriindet wurde, um aus
katholischem Geist einen Beitrag zur Professio-
nalisierung der sozialen Professionen zu leisten.
Hier sind Professuren fiir Theologische Ethik, seit
2009 eine Professorinnenstelle fiir Religions-
padagogik, sowie eine halbe fiir Systematische
Theologie und seit 2016 fiir Biblische /Histori-
sche Theologie fiir einen BA Religionspddagogik
in Schule und pastoralen Rédumen angesiedelt.

3. Neue Professuren an der
Humboldt-Universitdt —
ohne Religionspddagogik
Die langjahrige Debatte um die Einrichtung der
,Hauptstadt-Theologie’ und der neuen Prasenz
der katholischen Theologie in Berlin wurde und
wird von grof3er Rhetorik begleitet: Von ,Leucht-

7

turm-Funktion”, ,Kulturelles Laboratorium”, ,For-
schungsprasenz’,,Dialogort zwischen Theologie
und sakularen Wissenschaften” konnte man ho-
ren und lesen. Vielféltige Erwartungen wurden
formuliert, nicht zuletzt etwa zu lernen, ,wie
Glauben in der sakularen Gesellschaft geht™.
NaturgemaB verbinden sich damit auch Erwar-
tungen an einen Ausbau von Drittmittelstruktu-
ren Uber Forschungsinitiativen.

Zu besetzen sind jetzt konkret zwei W-3-
Professuren: die eine fiir Historische, die andere
fir Systematische Theologie. Die Professuren
fur Biblische und Praktische Theologie sowie
Theologische Ethik richten sich an theologische
Nachwuchskrafte, indem sie als Juniorprofes-
suren (W 1) ausgeschrieben wurden. Fir etab-
lierte Theologinnen und Theologen ist eine der
Berliner W-3-Stellen allerdings nicht unbedingt

9 https://www.tagesspiegel.de/wissen/heiner-koch-
berliner-erzbischof-will-an-der-hu-theologie-stu-
dieren/24159828.html (Stand: 3.5.2019).



attraktiv, da es in der neuen Einrichtung vor-
erst kein theologisches Promotionsrecht gibt.
Angesichts der Hierarchisierung der Ausstat-
tungsqualitat fragt man sich, welches Licht ein
solcher ,Leuchtturm” wird werfen kbnnen und
welche Art theologischer Innovation mit dem
kirchlich gewiinschten Profil einer Schwer-
punktsetzung von ,theologischer Anthropolo-
gie mit globalgeschichtlicher Perspektive” er-
wartbar sein kann.™

Was soll also neu werden in der,Hauptstadt-
Theologie? Natiirlich sind alle gespannt auf
die Personen, die nach Berlin kommen werden,
denn die Erfahrung zeigt, dass sie ma3geblich
die Facher, das Klima und die zu erwartenden
Kooperationen pragen.

FEHLANZEIGE RELIGIONSPADAGOGIK

In der Kommunikation Uber das, was erwartet
wird, zeigt sich doch viel Bekanntes, genauer:
auch systemhaft drgerlich Bekanntes. Da wird
von ,Interdisziplinaritdt’ und neuer Dialogquali-
tat’ geschwarmt und das theologische Fach, das
fur diese Perspektiven steht, die Religionspada-
gogik, kommt nicht vor. Nattirlich, eine Professur
fur Praktische Theologie kann auch die Religions-
padagogik mitvertreten, aber gerade Juniorpro-
fessorinnen und -professoren kdnnen noch nicht
Uber die erforderliche Breite der Expertise verfi-
gen.Wenn an diesem Institut auch ein Lehramts-
studium moglich sein soll, ware es dringlich, die
sich rasant verandernden Bedarfe der Reflexion
religiéser Bildung in inhaltlicher, didaktischer
und konzeptioneller Hinsicht akademisch und
interdisziplindr mit den Religionspadagogiken
der anderen Theologien gestalten zu kdnnen.
Gerade auch Kooperationsmdglichkeiten mit der
neu entstehenden islamischen Religionspdda-
gogik im Verein mit der evangelischen und ji-
dischen Religionspadagogik und den Bildungs-

10 Vgl. https://www.hu-berlin.de/de/pr/institut-fuer-ka-
tholische-theologie/aktuelles/katholische-theologie-
mit-anthropologischer-perspektive (Stand: 3.5.2019).

wissenschaften wadren eine ideale Ausgangsbasis
fur die Reflexion und Entwicklung kooperativer
Modelle von Unterricht zur religésen und welt-
anschaulichen Bildung in konfessions-, religions-
und weltanschauungspluralen Settings. So wird
man im besten Falle das Provisorium fortfiih-
ren und weiter auf die religionspadagogischen
Ressourcen der Professur an der KHSB in Form
von Lehrauftrdgen zugreifen. Mittlerweile feiert
dieses Provisorium in der auslaufenden Lehrer/-
innenausbildung an der FU sein zehnjdhriges Be-
stehen." Also eine Empfehlung fiir weitere hoch-
schulverbindende Kooperationen!

Auffdllig: Immerhin eine Person der sieben
Bewerber/-innen fiir die Professur in Systemati-
scher Theologie hat im Probevortrag konzeptio-
nell die Dimension des theologischen Bedarfs im
Religionsunterricht thematisiert und die Perspek-
tive der Lehramtsstudierenden gewurdigt.

4. ,Dialog mit den sdkularen
Wissenschaften’

Diese Formulierung begleitet die Kommunika-
tion Uber die neuen Theologie-Stellen an der
HU™ geradezu gebetsmihlenhaft und erweckt
so den Eindruck, dass es im ,katholischen Ber-
lin” doch noch immer und immer wieder ge-
sagt werden muss, was seit Jahrzehnten fir die
meisten Theologinnen und Theologen state of
the art ist, ,im Dialog mit den sdkularen Wissen-
schaften’ zu forschen und zu lehren.

Muss man diese Betonung als innerkirch-
liche Versicherung lesen, dass dies eigentlich
zum Kerngeschaft der Theologie gehort? Oder
kann darin vielleicht ein Anzeichen der Bereit-
schaft vernommen werden, den ,Gap zwischen
lehramtlicher Theologie und lebensweltlicher
Entwicklung” mithilfe der herbeigewiinschten

11 Vgl.https://www.geschkult.fu-berlin.de/e/kaththeo/
allginfo/historia/index.html (Stand: 3.5.2019).

12 Z.B.Berliner Bistumszeitung Tag des Herrn, 4.4.2019.
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Interdisziplinaritdt und neuer Dialogqualitat
zu verkleinern? Deutet sich hier also etwas
wie eine Wende an, um endlich den Zustand
der ,kognitiven und emotionalen Dissonanz”
(wie man in einem der Probevortrdge horen
konnte) zu Uberwinden, der den Zustand der
katholischen Kirche prage? Dass die Interdiszi-
plinaritdt der Theologie geradezu behindert
werde durch die vielen kirchlichen ,Binnen-
Gaps, vermochte eine der Probevorlesungen
unmittelbar zu plausibilisieren, welche die ,Ide-
en zur Weiterentwicklung von Theologie und
kirchlicher Lehre” anbot.

Dass es viel zu lange das Problem eines kir-
chenamtlichen Aufmerksamkeitsdefizits gegen-
Uber theologischen Forschungsergebnissen gab,
wird in AuBerungen anerkannt, die jetzt in der
Kommunikation tiber die Vorkommnisse der sexu-
alisierten Gewalt durch Kleriker und deren Vertu-
schung manchmal zu héren sind, wie:,Die Sexual-
moral der Kirche hat entscheidende Erkenntnisse
aus Theologie und Humanwissenschaften noch
nicht rezipiert."'* Hier wird nun eingerdaumt, dass
die kirchliche Lehre die ,eigene Theologie’ genau-
so wenig zur Kenntnis genommen hat wie erst
recht die (sékularen) Humanwissenschaften. Ei-
gentiimlich unreflektiert bleiben dabei die Akteu-
re, die die kirchliche Lehre pragen. Wer gestaltet
und modelliert diese?

Die nun,Gap’ genannte kognitive und emo-
tionale Dissonanz’ kann man erzdhlen als die
Geschichte von Lehrbeanstandungs- und Aus-
schlussverfahren gegeniiber Theologinnen und
Theologen in den letzten 50 Jahren, die wis-
senschaftlich (interdisziplindr) gearbeitet und
so theologische Erkenntnisse zur Verfligung
gestellt haben, deren Relevanz die kirchliche
Lehre durch Dialogabbruch entweder bereits
seitens der Ortsbischofe oder der Glaubens-
kongregation ausgeblendet hat. Im Bereich

13 Kardinal Reinhard Marx, der Vorsitzende der Bischofs-
konferenz. In: Stiddeutsche Zeitung, 9.5.2019, 5.

der genannten Sexualmoral stehen exemp-
larisch Stephan Pfiirtner (1922-2012),'* Eugen
Drewermann (¥1940)'%, Regina Ammicht-Quinn
(*1957)'® und Margret Farley (*1935)"7 mit ihren

14 Er verdffentlichte als Moraltheologe und Angeho-
riger des Dominikanerordens 1972 das Buch Kirche
und Sexualitdt , in dem er sich kritisch u.a. mit der
Enzyklika Humanae vitae von 1968 auseinandersetz-
te. Es l6ste lehramtliche Kritik aus und den Entzug
der Lehrerlaubnis 1974. Vgl. Kaufmann, Ludwig: Ein
ungeloster Kirchenkonflikt. Der Fall Pfiirtner, Doku-
mente und zeitgeschichtliche Analysen, Freiburg
i.d. Schweiz 1987.

15 1991 wurde dem Priester, Psychoanalytiker und ha-
bilitierten Theologen Eugen Drewermann von sei-
nem Paderborner Erzbischof Johannes J. Degenhart
(1926-2002) die Lehrbefugnis entzogen, nachdem
er 1989 das vielbeachtete Buch ,Kleriker. Psycho-
gramm eines Ideals” veroffentlicht hatte. 1992 wur-
de er vom Priesteramt suspendiert. In der Debat-
te des sog. Missbrauchsskandals bestatigt sich nun
in vielfacher Hinsicht, was Drewermann damals als
problematisch im Hinblick auf das Verstandnis des
Priesteramts zur Diskussion gestellt hatte.

16 Trotz wiederholter Erstplatzierung auf Listenpldtzen
an Universitaten wurde ihr mehrfach die kirchliche
Lehrbefugnis (nihil obstat) verweigert. In ihrer Ha-
bilitationsschrift tiber zentrale Fragen der Sexuali-
tat behandelte sie Themen, die heute im Zuge der
Aufarbeitung des Umgangs mit den Vorkommnis-
sen der sexualisierten Gewalt aktuell sind und nicht
mehr ausgeblendet werden konnen. Vgl. Ammicht-
Quinn, Regina: Kérper, Religion und Sexualitdt. Theo-
logische Reflexionen zur Ethik der Geschlechter,
Mainz 32004.

17 2012 veroffentlichte die Glaubenskongregation eine
,Notifikation®, die die amerikanische Moraltheologin
und Ordensfrau Margret Farley an der Yale-Universi-
ty betraf. In ihrem 2006 erschienenen Buch ,Just
Love. A Framework for Christian Sexual Ethics” legt
sie dar, warum Masturbation und Homosexualitat
keinerlei moralische Fragen aufwerfen. Die Notifi-
kation wirft ihr vor, dass ihr ,ein richtiges Verstand-
nis von der Rolle des Lehramts der Kirche” feh-
le und sie ein ,unzuldngliches Verstandnis fir den
objektiven Charakter des natlrlichen Sittengeset-
zes" habe. |hr Buch diirfe weder in Beratung noch
in der Ausbildung noch im 6kumenischen Dialog
als Ausdruck der katholischen Lehre verwendet wer-
den. Vgl. http://press.vatican.va/content/salastam-
pa/it/bollettino/pubblico/2012/06/04/0330/00772.
htmI#TRADUZIONE%20IN%20LINGUA%20TEDESCA
(Stand: 17.5.2019).



je spezifischen Beitragen fir die kirchenamtlich
verweigerte Anerkennung und vor allem fir
die fehlende lehrmaBig-theologische Durch-
dringung von wichtigen lebensweltlichen und
Forschungsrealitaten.

Ist also der Wunsch nach neuer Dialogquali-
tat ebenfalls ein Thema, das primar die Notwen-
digkeit einer anstehenden binnenkirchlichen
Verdanderung von Kommunikationsgepflogen-
heiten anzeigt und gar nicht in erster Linie auf
die Theologie innerhalb der Universitat zielt?
Theologie buBt im Konzert der Wissenschaften
an Reputation ein, wenn auf langere Zeit sicht-
bar wird, dass der genuine Resonanz- und Re-
zeptionsraum Kirche die eigene theologische
Expertise ignoriert.

Weist die inhaltliche Schwerpunktsetzung der
ausgeschriebenen Professuren anthropologische
und globalgeschichtliche Perspektive’ auf die Ver-
anderungsbereitschaft des kirchlichen Rezepti-
onsverhaltens gegeniber der wissenschaftlichen
Expertise hin? In anthropologischer Hinsicht ware
zunachst einmal die Anerkennung wissenschaftli-
cher und gesellschaftlicher Realitaten im Hinblick
auf Frauen und Homosexualitdt ein kirchliches
Gebot der Stunde.

Was die globalgeschichtliche’ Perspektive an-
belangt, kann Katholische Theologie nun von
der Humboldt-Universitdt zu Berlin aus zeigen,
dass langst globale Perspektiven in der theolo-
gischen Forschung und Lehre eingenommen
werden, wie dies z.B. an Theologiestandorten
wie Osnabriick oder Frankfurt sichtbar ist'® oder
auch in Forschungsnetzwerken wie der ESWTR,
der Europaischen Gesellschaft fiir theologische
Forschung von Frauen. Die ,globalgeschichtliche
Perspektive in Berlin in Verschrankung mit Erfah-
rungen ortsgeschichtlicher Verwerfung und Zer-
storungserfahrungen wahrzunehmen und in Re-
flexion mit Transformationsprozessen zu bringen,

18 Dies wurde ja auch an der FU wissenschaftlich prak-
tiziert.

10

bietet Potenzial fir die Teilnahme der Theologie
an laufenden erinnerungskulturellen Debatten,
in denen kirchliche Erinnerungskulturen in ihrer
Partikularitat einerseits und andererseits in ihrer
Verwobenheit mit gesellschaftlichen und globa-
len Kontexten neu wahrgenommen werden kon-
nen."”

Die Besonderheit Berlins ist ja bislang vor
allem durch die hier vorfindlichen ,Metropol-
Regionalismen’ gekennzeichnet, in denen sich
verschiedene Provinzialismen parallel organisie-
ren.”® Die Chance der neuen Theologien in Berlin
liegt darin, Diskurse zu erzeugen und zu stérken,
den religiésen und kulturellen Wandel durch
Briiche als dynamische Prozesse verstehbar zu
machen, Impulse zur Neugestaltung zu verstar-
ken und das Verstandnis von Geschichte entlang
grober Identitatslinien zu Gberwinden helfen.?

5. Wer wird hier Theologie
studieren...?

... Angesichts der Uberschaubaren Nachfrage
nach Theologie-Studienpldtzen weif} das na-
tarlich noch niemand. Berlin ist ein hochst at-
traktiver Studienort, an den Studierende nach
wie vor gern ziehen. Theologie erweist sich
mehr und mehr als ein attraktives Fach gerade
fur Studieninteressierte, die nicht unbedingt
Erststudierende sind. Die Kombination der ver-
schiedenen Theologien wird in dieser Hinsicht
besonders motivierte Personen anziehen.

Die gelingende Kooperation mit anderen
Fachbereichen kann neue Aufmerksamkeit fiir

19 Vgl. Funk, Christine: Erinnerungsorte. Praktische Zu-
gange und theologische Reflexionen. Zur Partiku-
laritdt christlichen Erinnerns. In: Theologisch-Prakti-
sche Quartalschrift 166 (2018) 384-393.

20 Vgl.Senocak, Zafer: Das Fremde, das in jedem wohnt.
Wie Unterschiede unsere Gesellschaft zusammen-
halten, Hamburg 2018, 168.

21 Vgl.ebd., 175.

Funk - RpB 81/ 2019, 5-11



ein interessantes Fach wecken, dessen Perspek-
tive u.a. das Bedenken der Positionalitdt des
Wissens ist.2 SchlieBlich kann die Aufmerksam-
keit fir Theologie als Biographie* einen Weg
weisen in der ,ErschlieBung von Glaubensrau-
men im Zeichen der Unselbstverstdndlichkeit
Gottes wie des Menschen” (wie in einer der Ber-
liner Probevorlesungen Uberzeugend vorge-
tragen wurde). Dazu kénnen neu-alte Perspek-
tiven aus der kirchlichen Tradition, die keinen
Eingang in die Dogmengeschichte gefunden
haben, in der aktuellen Debatte der Kritik am
Anthropozentrismus einen relevanten Beitrag
zu einer ,6kologischen Theologie’ leisten: etwa
relationale Gottes- und Menschenbilder der
mystischen Tradition (Hildegard von Bingen,
Mechthild von Magdeburg, Meister Eckhart), wie
in einer der Probevorlesungen vorgeschlagen
wurde. Das relationale Gottdenken, das das
Leben Aller im ,body of God” (Sally McFague)
konzeptualisiert, fihrt zudem mitten in den
Religionendialog.

22 Vgl.https://www.theologiestudierende.de/2018/10/
26/abstrakt-undurchsichtig-diffus-wieso-theologie-
als-wissenschaft/ (Stand: 20.5.2019).

23 So der Titel der Laudatio zum 70. Geburtstag Karl
Rahners 1978 von Johann B. Metz. In: Concilium
5 (1976) 311-315. Dieses Paradigma ist ein Reso-
nanzraum, den die lehramtliche Theologie nicht nur
in den letzten 40 Jahren vernachldssigt und ausge-
blendet hat. Theologie und Biografie als Grund fiir
die Relevanz der Gottesfrage und ihrer interreligi-
osen Antwortsuche: Was das Zeichen Gott bedeu-
tet, erweist sich in dem, was im Gebrauch dieses
Zeichens realisiert wird: eine unbegrenzte schopfe-
rische Lebensmacht.

Aufmerksamkeit fiir Biografien zu entwickeln
ist die Herausforderung (insbesondere fiir sys-
temstarke Traditionen) angesichts der zuneh-
menden Diversitat von Studierenden, darunter
eine nicht geringe Anzahl, die durch eine oft
frith vorgenommene religidse Wahl eine starke
und stabile Identitat sucht. Diese als identitats-
markierend gewdhlte Zugehdrigkeit mit der
Einsicht der Positionalitat des Wissens zu ver-
binden erfordert Studium (klassisch verstanden
als eifriges Streben, Lust, Begierde), begleiten-
de Reflexionsangebote und Gestaltung.?*

Theologie kann verstanden werden als Bei-
trag dazu, Konzepte des Eigenen, Anderen
und Fremden im Horizont des einen Gottes im
Diskurs zu halten. ,It's Not About You™: Es geht
nicht nur um dich, sondern um das Lebenkon-
nen aller. Diese Perspektiven werden nun in
neuem institutionellem Anfang mitten in Ber-
lin verhandelt! Herzlich willkommen allen ka-
tholischen und islamischen Theologinnen und
Theologen in Berlin!

Dr. Christine Funk

Professorin fiir Systematische Theologie
und ihre Didaktik, Katholische Hochschule
fiir Sozialwesen Berlin (KHSB), Képenicker
Allee 39-57, 10318 Berlin

24 Funk, Christine/Hdusler, Ulrike: Theologie und Bio-
graphie. Konfessionelle Theologie als Bezugswis-
senschaft fiir Religionslehrende. In: zeitspRUng.
Zeitschrift fur den Religionsunterricht in Berlin und
Brandenburg 1 (2019) 50-55.
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Firmung,

das ,verschenkte Sakrament’

Padagogische und sakramentaltheologische Wege aus der Krise

Georg Langenhorst

Zu Beginn drei Szenen:

PASSAU:

Bischof Stefan Oster flihrt mit dem Jahr 2019 ein
neues Modell der Firmpastoral ein:,,Firmung mit
16"1. Da dort bislang vorwiegend 12- bis 14-Jah-
rige gefirmt wurden, wird die Firmung prak-
tisch fir zwei bis vier Jahre ausgesetzt. In den
Gemeinden und Gremien des Bistums herrscht
vielfach groBer Unmut, da es sich um eine hie-
rarchisch oktroyierte Entscheidung handelt. Wa-
rum? ,Wir wollen junge Menschen zu einer per-
sonlichen Christusbeziehung hinflihren’, erklart
der Bischof. Kurz zuvor hatte der Bischof von
Bozen-Brixen, Ivo Muser, ein dhnliches Vorhaben
angekiindigt.? Im Schweizer Bistum St. Gallen
lauft bereits seit einigen Jahren das Projekt My
next Level”®, demzufolge Firmung erst ab einem
Mindestalter von 18 Jahren gespendet wird.

1 Vgl. www.katholisch.de/aktuelles/aktuelle-artikel/
bistum-passau-firmung-mit-16-beschlossen (Stand:
31.01.2018).

2 Vgl. www.katholisch.de/aktuelles/aktuelle-artikel/bi-
schof-will-zwei-jahre-lang-keine-firmung-spenden
(Stand: 20.09.2017).

3 Vgl.www.bistum-stagallen.ch/seelsorge/jugend-und
-firmung (Stand: 29.12.2018).

USA, BISTUM MANCHESTER:

Bischof Peter Libasci kiindigt 2018 an, die Spen-
dung der Firmung wieder vor die Feier der Erst-
kommunion zurilickzuziehen.* Die Firmlinge
werden kiinftig Kinder im Vorschulalter oder
im frithen Schulalter sein. Er folgt damit zehn
Di6zesen in den USA, die diesen Schritt in den
letzten Jahren bereits vollzogen haben.

DEUTSCHLAND:

Seit einigen Jahren wird in der deutschsprachi-
gen Pastoraltheologie das Modell einer ,gene-
rationenverbindenden Katechese” diskutiert.
Der Kernpunkt liegt in der Verabschiedung von
generationshomogener Sakramentenkateche-
se. Angesichts der heterogenen Lebensbedin-
gungen heutiger Menschen gelte es, sich von
der Idee einer geschlossenen Gruppe von Sa-
kramentsempfangern zu verabschieden: War-
um sollen alle katholischen Drittklassler/-innen
gemeinsam zur Erstkommunion gehen, warum

4 Vgl. www.katholisch.de/aktuelles/aktuelle-artikel/us-
bistum-will-firmung-vor-erstkommunion-spenden
(Stand: 16.06.2017).

5 Vgl. Ehebrecht-Zumsande, Jens: Generationenverbin-
dende Kommunion-Katechese. Anregungen und
Bausteine, Ostfildern 2017.
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alle Sechst-, Siebent- oder Achtklassler/-innen
zur Firmung? Sakrament ist ,dann, wenn der
einzelne soweit ist"s.

Die drei Szenen verbindet ein ganzes Biin-
del gemeinsamer Ausgangserfahrungen: die
radikale Unzufriedenheit mit der Art, wie die
Firmung bislang gespendet wird und wie man
Kinder oder Jugendliche darauf vorbereitet;
welchen Effekt man sich von der Firmung er-
hofft; schlieBlich die Unsicherheit, was tber-
haupt der zentrale Sinn von Firmung ist. Fir-
mung gilt schon lange als das ,verschenkte
Sakrament’ im Doppelsinn: einerseits im Sinne
eines theologischen Sprachspiels, geht es doch
zentral um das Geschenk der gottlichen Gnade.
Andererseits aber im Sinne einer tiefgreifenden
Unsicherheit und Unzufriedenheit im Blick auf
die katechetische Praxis: Was wir hier anbieten
und durchfihren, ist ,verschenkt, vergebens,
verlorene Miihe. Wenn der Kirche, den in der
Katechese Tatigen, den die Katechetinnen und
Katecheten Ausbildenden etwas an diesem Sa-
krament liegt; wenn man glaubt, dass Kinder
und Jugendliche in diesem und durch dieses
Sakrament ihr Leben tiefer erfahren und gestal-
ten kdnnen, muss es sich neu gestalten.

Finf — dann zu entfaltende - Thesen”:

Kein Sakrament ist padagogisch wie sakra-
mentaltheologisch so stark in der Krise wie
die Firmung. Diese Krise verlangt nach kon-
struktiven Aufbriichen, Modellen, Zukunfts-
wegen.

Die Bindung an altershomogene Gruppen
sollte der Normalfall der firmkatechetischen
Praxis bleiben. Alle anderen Modelle bedie-

6  Horing, Patrick C.. Konzeptionslinien der Firmka-
techese. In: Kaupp, Angela/Leimgruber, Stephan /
Scheidler, Monika (Hg.): Handbuch der Katechese.
Fur Studium und Praxis, Freiburg i.Br. 2011, 428.

7  Vgl. vorbereitend Langenhorst, Georg: Verschenktes
Sakrament. Vorschlage zu einer grundlegend neu-
en Firmpastoral. In: Herder Korrespondenz 69 (2015)
365-367.
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nen ausschlieBlich die entscheidungsstarken
Gewinner postmoderner Milieudifferenzie-
rung.

Verabschiedet werden sollte das ineffektive
Firmalter zwischen 12 bis 14 Jahren, das fir
keine der padagogischen und theologischen
Sinndimensionen ideal ist.

In unterschiedlichen Kontexten ausprobiert
und evaluiert werden sollte einerseits das
Modell der Firmung von 16- bis 18-Jahrigen,
andererseits das Modell der Rickkehr zur
klassischen Reihenfolge Taufe — Firmung -
Eucharistie.

Vor allem ein Uberaus reizvolles Modell be-
darf der Uberpriifung: Firmung als Begleitsa-
krament zur Einschulung. Das lieBe Freiraum
zu einer kreativen Neubesinnung auf kon-
struktive Wege der Jugendpastoral.

1. Problemstellung

Die Theorie klingt gut: Jugendliche auf dem
Weg zur Miindigkeit machen sich auf der Ebene
ihrer neuen Entwicklungsstufe die Grundlagen
ihres eigenen Christseins bewusst. Sie lernen
- sei es noch einmal, sei es ganz neu oder sei
es vertieft - die Grundlagen des Gemeinde-
lebens vor Ort, aber auch die Verwurzelung
in der Weltkirche kennen, setzen sich mit der
speziellen Theologie des Heiligen Geistes aus-
einander und bekraftigen am Ende selbst jene
Glaubensaussagen der Taufe, die damals El-
tern und Patinnen bzw. Paten stellvertretend
furr sie ausgesprochen haben. Im Kern geht es
um eine Bekraftigung mit jenem Geist, der ih-
nen schon in der Taufe vermittelt wurde. Und
damit ist flr sie die dreifach gestufte Initiation,
die vollstdndige Teilhabe am Christenleben der
Erwachsenen abgeschlossen. Eine tolle Chance
fur die Kirchengemeinden vor Ort! Eine ein-
zigartige religionspadagogische Maoglichkeit
der Kooperation von Schule und Ortsgemein-
de! Ein wirklich wertschatzendes Wahrnehmen
von Jugendlichen, die endlich einmal in ihrer
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Miindigkeit ernstgenommen werden, schlief3-
lich kdnnen sie sich in aller Freiheit auch gegen
diesen Schritt entscheiden!

1.1 Unrealistische Erwartungen
Soweit die Theorie der Firmvorbereitung und
Firmdurchfiihrung, geboren aus dem optimis-
tischen Schwung der 1970er-Jahre, getragen
vom Glauben an die unendlichen Mdoglich-
keiten einer von allen Glaubigen gemeinsam
getragenen Gemeindetheologie. Die Realitdt
sieht heute anders aus. Bei keinem anderen
Sakrament klaffen schon die vorgangigen Er-
wartungen weiter auseinander. Die ,Divergenz
zwischen den Absichten und Motivationen auf
Seiten der Katechetinnen und Katecheten einer-
seits” und ,den Erwartungen und Absichten der
Firmkandidaten”® andererseits ist offensichtlich.
Immerhin: Die Quote ldsst sich nach wie vor
sehen. Wenn mindestens ein Elternteil katho-
lisch ist, werden ,knapp zwei Drittel” der Kinder
getauft. Diese ,gehen fast ausnahmslos" zur
Erstkommunion. Und ,knapp drei von vier zur
Erstkommunion gefiihrten Kinder(n)" lassen
sich firmen, 132.941 im Jahr 2018.° Diese Quote
bleibt in den letzten Jahren stabil, auch wenn
vielerorts die Entwicklung gefiihlt in andere
Richtungen ausschldgt. Praxisberichte bestati-
gen: Vielfach ist der Prozess der Firmvorberei-
tung ein dullerst mihseliges Geschaft. Auch
wenn es Erfahrungen von rundherum gelingen-
den Firmkursen und Firmerfahrungen gibt, kla-
gen fast alle Hauptamtlichen Uber die Mihen
dieser Aufgabe als die zugleich anstrengends-
ten wie unergiebigsten Bereiche ihrer Tatigkeit.
Das beginnt schon bei der Suche nach Laien,

8  Hbring, Patrick C.: Firmung. Sakrament zwischen Zu-
spruch und Anspruch, Kevelaer-Disseldorf 2011,
32.

9 Daten aus: Katholische Kirche in Deutschland. Zah-
len und Fakten 2018/19. Arbeitshilfe 306, hg. v. Se-
kretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn
2019, 70.

die sich zur Mitgestaltung der Vorbereitung, zur
Betreuung von Firmlingsgruppen bereitfinden.
Fast alle Jugendlichen - egal welchen Alters —
sehen die Prozesse der Vorbereitung bei bes-
tem Bemiihen der Durchfiihrenden allzu oft als
unndtigen Ballast in einem sowieso schon viel
zu durchgeplanten Alltag. Und die Idee, ihnen
gleichsam in einem ,Crashkurs’ kirchliches Ge-
meindeleben nahezubringen, hat fir die aller-
meisten nichts mit ihrem eigenen Leben zu tun.

Empirische Untersuchungen'® bestdtigen
eindricklich: Abgesehen von einer kirchlichen
Kerngruppe von bestenfalls 15 % aller Jugendli-
chen ist ihnen das Leben in einer Pfarrgemein-
de fremd. Sie haben auch gar nicht erst vor, sich
dort heimisch flihlen zu wollen. Jugendliche
akzeptieren die ihnen gesetzten Vorgaben eher
zdhneknirschend. lhr Interesse und ihr Verhal-
ten entwickeln sich dementsprechend. Eigent-
lich ist allen Beteiligten bewusst: Der Versuch
einer kirchlichen Beheimatung wird nur bei
einer kleinen, sowieso vorab schon ,beheimate-
ten’ Minderheit gelingen kénnen.

1.2 Komplizierte Durchfiihrung

Einem weiteren Problem wird inzwischen viel-
fach kreativ begegnet: Die Durchfiihrung derar-
tiger Firmvorbereitung richtet sich in der pada-
gogischen Ausrichtung vor allem an Kinder oder
Jugendliche aus den kirchlichen Kernmilieus.
Die bildungsbuigerlich gestalteten, vor allem da-
runter die schuldidaktik-nahen Angebote lassen
aber Kinder und Jugendliche aus anderen Mili-
eus, gerade auch Lernschwache, auB3en vor. Fir
sie wirken die katechetischen Bemiihungen oft
wie die Fortsetzung des sowieso ungeliebten
Schulzwangs — Stérungen und Verhaltensauf-
falligkeiten sind so garantiert. Diesem Problem

10 Vgl. zuletzt: Calmbach, Marc/Flaig, Bodo B./Mébller-
Slawinski, Heide: Kirchenmitglied bleiben? Ergebnisse
einer reprasentativen Befragung des Sinus-Instituts
unter Deutschlands Katholiken, Heidelberg-Miin-
chen 2018.
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wird vielfach vor Ort mit erlebnispadagogischen,
gruppenzentrierten und reformpéadagogisch in-
spirierten Methoden begegnet.

Dass Kinder oder Jugendliche selbst freiwillig
und bewusst um die Firmung bitten, ist freilich
nach wie vor selten. Fast immer fiihrt der Druck
der Familie, die selbstverstandliche Erwartung
des Umfelds oder das Mitschwimmen in ei-
ner Bezugsgruppe zur Entscheidung, an den
Firmprozessen teilzunehmen. Eine individuell
verantwortete Erkldrung von Miindigkeit, eine
bewusste innere wie duBere Verpflichtung auf
ein christliches Leben, ist so kaum zu erwarten.

Jugendlichen wird die Erlangung echter
Mindigkeit aus guten Griinden erst spater
zugesprochen. Mit 18 dirfen sie wahlen, Au-
tofahren, entscheidende Lebenswege selbst
festlegen. Warum sollte ausgerechnet der
hochsensible Bereich der Religion eine friihere
Form von Mindigkeitserklarung ermoglichen?
Naheliegend also: Als Ausweg legt sich ein spa-
terer Zeitpunkt nahe. Doch auch hier warnen
die Entwicklungspsychologen: Weltbild und
Verhalten dieser Gruppe werden maligeblich
von Bezugspersonen der eigenen Altersgrup-
pe, der peer-group, gepragt. Da es jedoch kaum
religionsaffine peer-groups gibt, ist vor allem
institutionell gebundene Religion fiir die aller-
meisten Jugendlichen keine ernsthafte Option.
lhr Weltbild’, ihr ,Glaube’ bleibt synthetisch,
kiinstlich zusammengesetzt und in unserem
gesellschaftlichen Kontext mehrheitlich dif-
fus, vor allem indifferent. Unter diesen Bedin-
gungen eine echte religidse Entscheidung aus
Mindigkeit zu erwarten ware tollkihn.

1.3 Theologische Unsicherheit

Und eine letzte Problemanzeige, dieses Mal
in Sachen Firmtheologie. Als einmaliges Sak-
rament bleibt die Logik dieses Heilszeichens
unklar: Es geht um eine ,Bekréftigung’ oder
,Besiegelung’ des eigenen Glaubens. Schon
diese Bezeichnungen verraten allerdings, dass
eigentlich nichts Neues, nichts Substanzielles
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hinzukommt. Mit der Berechtigung zur Teil-
nahme an der Eucharistie sind Kinder eigent-
lich schon riickhaltlos in die Gemeinschaft der
Glaubenden vollstandig aufgenommen. Es gibt
nichts, was da noch fehlt. Da kann und muss
nichts mehr substanziell als Erganzung ,hin-
zukommen'! Verraterisch, zu welchen sprach-
lichen Verbiegungen hier selbst das Zweite
Vatikanische Konzil in der dogmatischen Kon-
stitution Uber die Kirche ,Dei Verbum” greift:
Die Firmung verbindet die Glaubigen noch
wollkommener”"" mit der Kirche. Kann man
vollkommen’ steigern? Sprachlich und lo-
gisch ist das schlicht Unsinn. Christinnen und
Christen sind auch ohne Firmung vorbehaltlos
Kinder Gottes, sie stehen auch so in seinem
Zuspruch, der Heilige Geist gibt ihnen auch so
Kraft. Braucht es aber nur fiir eine Art von Be-
statigung, von Verdeutlichung und Entfaltung
eines bereits vollzogenen Geschehens ein ei-
genes sakramentales Geschehen? Diese Logik
lasst sich zunehmend schwerer begriinden.
Kaum Uberraschend, dass die Firmung in ih-
rer Geschichte einem steten Wandel unterlag.
Zeitpunkt, Ritus, Form, Sinngebung, katecheti-
sche Vorbereitung und Begleitung: All das war
und ist einem stdndigen Wandel unterworfen.'?
Vor dem Aufschwung der Gemeindetheologie
in den 1970er-Jahren fiihrte Firmung eher ein
Schattendasein, wurde grotenteils ohne groRe
Vorbereitung gespendet, oft nach einer kurzen
Probe in der Kirche, ohne die Erwartung an eine
grof3e Bedeutungszuschreibung. Entscheidend:
Firmung war in den Hauptstromen der kirchen-
geschichtlichen Tradition und in der innersten
Theo-Logik ein Initiationssakrament, das vor
der Erstkommunion seinen Platz hatte. So war
es in den langsten Zeitrdumen der Kirchenge-
schichte, so ist es in der Ostkirche, so blieb die

11 Dei Verbum 11; vgl. Rahner, Karl/Vorgrimler, Herbert
(Hg.): Kleines Konzilskompendium. Sdmtliche Texte
des Zweiten Vatikanums, Freiburg 71984, 135.

12 Vgl. H6ring 2001 [Anm. 8], 79-118.
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Praxis lange Zeit in Spanien, Portugal und Latein-
amerika, so wird sie bei der heutigen Aufnahme
von Erwachsenen praktiziert. Die Befdhigung zur
Teilnahme an der Eucharistie schlief3t die Initia-
tion ab, das ist folgerichtig und konsequent. Die
theologische Reihung der Initiation war und ist
klar: Taufe — Firmung - Erstkommunion.

Aus all dem Gesagten lasst sich leicht erken-
nen, dass nur wenige Kinder oder Jugendliche
die Firmung als besonderes Ereignis in ihrem
Leben wahrnehmen. Bei aller Miihe zur beson-
deren Gestaltung, bei allen Berichten von guten
Einzelerfahrungen und von gegliickten Ver-
suchen der Durchfiihrung neuer praktikabler
Firmkatechese im Rahmen der alten Konzeption:
Firmung rauscht an den meisten vorbei, wird als
Feier durchaus gern mitgenommen, hinterlasst
aber kaum bleibende Eindriicke oder Erinne-
rungen. Erwachsene werden sich fast immer an
ihre — eindriickliche — Erstkommunion erinnern,
meistens positiv. Viele, wenn auch schon deut-
lich weniger, werden sich an ihre Erstbeichte
erinnern — und das vielfach mit gemischten
oder sogar negativ besetzten Gefiihlen.”® Kaum
jemand jedoch wird sich an seine Firmung erin-
nern. Fast immer gilt: Der Versuch einer wirklich
lebensbedeutsamen Vermittlung und Gestal-
tung dieses Sakraments scheitert. Man macht
(im Normalfall) nichts kaputt, bewirkt aber auch
nichts - ein (vielfach) verschenktes Sakrament!

2. Sakramentaltheologische
Vergewisserung

Anfragen Uber Anfragen! Wie soll man heute
mit diesem vielschichtigen Krisenbefund um-
gehen? Wie soll und kann Firmung einen sinn-
vollen Raum, eine stimmige Form finden? Wie
schafft man Bedingungen dafiir, dass Kinder

13 Vgl. Langenhorst, Georg: Literarische Spiegelungen
von Beichte. Darstellungen des Buf3sakramentes in
der Gegenwartsliteratur. In: Stimmen der Zeit 233
(2015) 121-132.

und Jugendliche Firmkatechese und Firmung
als fiir sie selbst stimmige religiose Erfahrungen
empfinden?

Zunachst gilt es, sich auf die theologische
Substanz dieses Sakraments zurtickzubesinnen.
Das ist nicht einfach, weil es im Laufe der Chris-
tentumsgeschichte eine Vielzahl von Ansdtzen
zur Firmtheologie gab. Jeder Ansatz wird eige-
ne Schwerpunkte setzen. Es geht dabei weniger
um richtig’ oder falsch’, vielmehr um ,iberzeu-
gend’ und,praktizierbar’ Firmung wurde immer
schon verstanden als impliziter Teil, als Vollen-
dung des Taufgeschehens, als notwendiger
(wenngleich nicht logisch abschlieBender) Teil
der Initiation in die christliche Gemeinschaft.
Uber die segnende Geste der Handauflegung,
Uber die Salbung mit Chrisam, lber das be-
wusst gespendete, als Besiegelung verstande-
ne Kreuzzeichen wird der Heilige Geist symbo-
lisch weitergegeben. Es handelt sich also um
ein Ritual der direkten Beriihrung, in dessen
Zentrum ein kérperlich unmittelbar zu spiiren-
der Zuspruch erfolgt.

Hier bewahrt sich die zentrale Dynamik von
Sakramenten allgemein: Aus Zuspruch wird An-
spruch, aus Gabe wird Aufgabe. Ein Sakrament
ist keine Belohnung fiir gottgefalliges Leben,
sondern immer wieder neu voraussetzungslose
Befdhigung zum Leben. Es gibt, betont Ottmar
Fuchs, ,keine Bedingungen der Zuwendung“™.
Bei Firmung handelt es sich um eine Bekréfti-
gung, deren Ziele sich als Starkung und Selbst-
verantwortung, als Befdhigung zur Weltgestal-
tung im christlichen Geist konkretisieren lassen.
Diese Dynamik wird bei keinem anderen Sakra-
ment so direkt, so unmittelbar, so explizit deut-
lich. Denn tatsdchlich: Kein substanziell neuer
Prozess wird hier vollzogen, vielmehr wird ein
bestimmter Aspekt der christlichen Initiation
und der gottlichen Wegbegleitung herausge-

14 Fuchs, Ottmar: ,Ihr aber seid ein priesterliches Volk".
Ein pastoraltheologischer Zwischenruf zu Firmung
und Ordination, Ostfildern 2017, 74.
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griffen und besonders betont. Diese Besinnung
auf das Geschenk der Gabe des Geistes hat
durchaus das Potenzial zu einer besonderen
Gestaltung, auch wenn es schon rein theolo-
gisch und existenziell hinter andere Sakramente
zurlicktritt. Vor allem durch die bewusste Wahl
eines Firmpaten, eines Gefirmten, der den Her-
anwachsenden auf seinem Weg begleitet und
stiitzt, seinerseits ausgedriickt durch die starke
Geste der Handauflegung, gewinnt diese Ge-
staltung eine eigenstandige soziale Dimension.

3. Zwei weniqg
vielversprechende Wege

Wie aber kann dieser Kern neu und (iberzeu-
gender deutlich werden, wie in konkrete Ge-
staltung umgesetzt werden? Im Wissen, dass
Firmung grundsatzlich fur ,alle Altersstufen”’®
offen ist, sollen zundchst zwei Wege charakte-
risiert werden, die gangbar sind, aber weder
aus kirchlicher Sicht noch aus der Perspektive
von Kindern und Jugendlichen eine kiinftige
Aufwertung des,verschenkten Sakraments’ ver-
sprechen.

3.1 Weiter wie bisher?

Langst nicht alle Praxiserfahrungen bestatigen
die hier vorgebrachten Bedenken. Zum Teil
emotionale, engagierte und differenzierte Re-
aktionen auf eine klare Benennung des Befun-
des’'® zeigen, dass Firmung keineswegs durch-
gangig als Sakrament in der Krise wahrgenom-
men wird. Warum dann aber die in den anfang-
lichen Blitzlichtern aufgerufenen Versuche nach
Anderung? Es gibt jedenfalls Stimmen, die — aus
guten Griinden - am bisherigen Hauptmodell
festhalten wollen: Man bleibt bei der derzeiti-
gen Reihenfolge und firmt wie bislang in der
Phase des Ubergangs von Kindheit zu Jugend

15 Ebd., 102.
16 So die Reaktionen auf Langenhorst 2015 [Anm. 7].
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(12-14 Jahre). Das garantiert (bislang) die be-
nannt hohe Firmquote, bietet den Firmlingen
aber auch noch einmal eine intensive Kontakt-
phase mit Kirche in dieser Phase. Besser als
nichts!

Diesen Weg kann man gehen, gewiss. Aber
entscheidend: Dann sollte man auf alle unange-
messene Rede von einer Miindigkeitserkldrung
verzichten. Kinder dieser Altersgruppe kdnnen,
wollen und werden im Normalfall keine religi-
0se Miindigkeit erkldren. Diese Beimischung in
das breite Becken der Elemente von Firmung
sollte man ehrlichkeitshalber kiinftig zuriick-
halten, wenn man diese Altersgruppe firmt.
Unn6tig ist zudem der ja doch weitgehend er-
gebnislose Versuch einer Integration in die Ge-
meinde. Die meisten Kinder und Jugendlichen
denken gar nicht an diese Einbindung, werden
sie nicht vollziehen. Hier hilft also nur doppelte
Ehrlichkeit.

Im Vordergrund sollte also nicht ein vorgeb-
lich selbsterklarter Entschluss stehen, miindig
und reflektiert das Taufversprechen zu er-
neuern, bewusst und aktiv als Christ leben zu
wollen. All das waren Elemente der Selbstver-
pflichtung auf einen Anspruch. Genau das aber
widerspricht dem Kerngedanken von Sakramen-
ten. Wenn, dann sollte es in dieser Altersgrup-
pe vielmehr elementar um den Charakter der
Geistesgabe gehen. Und das kdnnte tatsachlich
sinnvoll sein: Gerade in dieser hochst sensiblen
Phase (vor-)pubertdr gepragter Lebensentwick-
lung erfolgt die Erinnerung und Vergegenwar-
tigung des unbedingten Zuspruchs, des ,Jas”
Gottes zu jedem Einzelnen. Nichts bedirfen
Heranwachsende in dieser Zeit mehr. Und die
Heranfiihrung an dieses Ereignis, in dem ihnen
etwas bedingungslos zugesagt und geschenkt
wird, konnte wesentlich weniger aufwendig
geschehen. Ob sich dadurch jedoch eine Auf-
wertung und intensivere Erlebbarkeit des ver-
schenkten Sakramentes’ erreichen lieBBe, bleibt
zweifelhaft.
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3.2 Altersiibergreifende Firmkatechese?

Diese Bedenken lassen sich auch auf das Modell
Ubertragen, das eine grundsatzliche,,Abkehr vom
jahrgangsweisen pastoralen Erfassungsprinzip”"’
vorsieht. Auf den ersten Blick bietet es einige Vor-
teile: Hier wird sowohl altersméRig als auch so-
ziologisch Heterogenitat ernst genommen. Men-
schen entscheiden sich frei dazu, sich um eine
Zulassung zur Firmung zu bewerben. Sie werden
nicht ,automatisch’ in einem Jahrgang erfasst
und kollektiv durch altersbezogene Lernprozes-
se geschleust, sondern diirfen je nach eigener
(Glaubens-)Biografie frei entscheiden: manche
eher, andere spater, einige gar nicht. Miindigkeit
wird hier zur sehr individuell zugeschnittenen
Kategorie.

Dass solche individuellen Wege mdoglich wa-
ren, sind und sein sollen, ist nicht die Frage. Aber:
Sollen sie den Normalfall bilden oder die Ausnah-
me? Milieustudien'® verdeutlichen die Situation:
Es gibt,Gewinner’ der postmodernen multioptio-
nalen Gesellschaft, in der freie Verfligbarkeit, in-
dividuelle Lebensgestaltung und offene Zugdnge
zu Bildung und Berufen locken. Aber es gibt auch
Verlierer, die von all diesen Optionen de facto
ausgeschlossen sind. Wahrend erstere ihre Chan-
cen nutzen - gegebenenfalls auch die Chance,
sich aktiv und selbstbestimmt zu einer Firmung zu
entscheiden —, fallen letztere tendenziell aus allen
Prozessen heraus, zu denen eine aktive, starke,
individuelle Entscheidung gehdrt. Fiir sie ist die
noch weitgehend selbstverstandliche Integration
in eine altersbestimmte Gruppe die einzige Chan-
ce, Méglichkeiten und Angebote wie die Firmung
zu nutzen. Wer auf das freie Modell’ setzt, grenzt -
ungewollt, aber faktisch — diese Gruppe aus.

17 Hbring 2011 [Anm. 6], 428.

18 Vgl. Calmbach, Marc/Borgstedt, Silke/Borchard, Inga
u.a.: Wie ticken Jugendliche? Lebenswelten von Ju-
gendlichen von 14 bis 17 in Deutschland, Heidel-
berg 2016.

Ein Weiteres kommt hinzu. Die klassische Klientel
kirchlicher Jugendarbeit stammt nicht aus den
expeditiven Milieus, den ,Gewinnern’ der Post-
moderne. Sie folgen tendenziell eher den tradi-
tionellen Vorgaben als freien optionalen Pers-
pektiven. Eine Abkehr von der jahrgangsweisen
Erfassung wiirde demnach fiir die Kinder und Ju-
gendlichen aus den kirchlichen Kernmilieus nur
wenig dndern. Dem standen jedoch die Verlierer’
aus den bildungsfernen, nicht aktiv auswéhlen-
den Schichten entgegen. Der Preis fiir das Mo-
dell wére hoch, die Chancen auf einen Gewinn
niedrig. Also: Nichts spricht gegen begriindete
Ausnahmen vom Prinzip der altersgleichen Sak-
ramentenkatechese. Als Grundmodell wére eine
prinzipiell freie Selbstbestimmung fatal.

4. Zwei zukunftsweisende
Modelle

Zwei Modelle werden denn auch derzeit de fac-
to favorisiert. Beide finden sich in der langen
Geschichte der Vorbereitung und Durchfiihrung
von Firmung, beide haben Vor- und Nachteile.
Keines garantiert eine Verbesserung der Situati-
on. Aber beide sollten ausprobiert, beobachtet,
evaluiert und kritisch ausgewertet werden.

4.1 Firmung mit 16/18

Erstes Modell: Man nimmt den - theologisch
und chronologisch sekundédren — Gedanken der
Erklarung von Miindigkeit, des bewusst vollzo-
genen Antrags zur Aufnahme in die Gemein-
schaft mit allen Rechten und Pflichten ernst.
Dann verschiebt sich der Firmzeitpunkt auf indi-
viduell verschiedene Altersstufen. Frithestens ab
spater Jugend, im Normalfall im frithen Erwach-
senenalter erklaren die Firmlinge dann, sich fiir
ein bewusstes Leben als Christ/-in zu entschei-
den. Fir diesen Entschluss wird ihnen jener Geist
symbolisch zugesprochen, der sie zuallererst zu
dieser Entscheidung gefiihrt hat. Firmung wird
also nicht als ,Belohnung’ missverstanden, son-
dern als duBeres Zeichen eines innerlich bereits
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erfolgten Vorgangs. Die Zahlen der Gefirmten
wiirden bei diesem Weg mit grofer Sicherheit
zurlickgehen. Es waren aber ,ehrliche Zahlen’im
Hinblick auf Menschen, die ihr Christentum be-
wusst annehmen und gestalten.

Dieses Modell ist sinnvoll. Aber nur dann,
wenn ein Gedanke dabei nicht im Vordergrund
steht: der Gedanke, dass Firmung ,Sendung”
sei, eine Art Beauftragung ,zum Apostolat”®.
,Firmung als Sakrament des Laienapostolats“°?
Ein starker Gedanke, gewiss. Aber verbunden
mit einem Anspruch, den heute nur noch ein
verschwindend kleiner Teil von Jugendlichen
oder Erwachsenen fiir sich akzeptieren konnte.
Sich dem damit verbundenen, ganz eng aus
einer binnenkirchlichen Innenkonzentration
formulierten Anspruch zu stellen, wiirde die
meisten Uberfordern. Wenn Firmung hier als
Abschluss der Initiation gedacht wird, blieben
fast alle Initiationsprozesse unabgeschlossen.
Was wadre das fiir eine Gemeinschaft, die ihren
Anspruch so hoch setzen wiirde? Die Rede von
Firmung als ,Sendung” weckt in unserer Zeit
Assoziationen, als habe hier nur ein kleiner,
Uberaus engagierter Kreis Anteil und Zugangs-
recht. Und das, wo es um Zuspruch, Bekrafti-
gung, Starkung geht, hinein in die kleine Welt
der Schwachen und Fehler und Alltaglichkeit...

Also: Ja, Firmung ab 16 oder sogar ab 18
(Modell Sankt Gallen) ermdglicht als ,christli-
ches Ubergangsritual zum Erwachsenensein®?
Chancen, Firmung dem Status als verschenktes
Sakrament’ zu entreif3en.

4.2 Firmung zur Einschulung

Das reizvollste Modell scheint trotzdem jener
Vorschlag zu sein, den bereits manche US-Bis-
timer gehen. Unter ganz anderen Bedingun-

19 Hobring 2011 [Anm. 6], 427.
20 Fuchs 2017 [Anm. 14), 98.

21 Jakobs, Monika: Neue Wege der Katechese, Min-
chen 2010, 120.
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gen und mit anderen padagogischen Impli-
kationen wurde eine ahnliche Lésung bereits
Anfang der 1970er-Jahre von Liturgiewissen-
schaftlern — erfolglos — ins Spiel gebracht.??
Es erfordert gewiss den groften Mut und die
Bereitschaft zu echter Veranderung: Man geht
zuriick zum - lange Zeit einzig denkbaren
und breit etablierten - Modell der Geschichte.
Die kirchliche Initiation erfolgt in der theologisch
einzig sinnvollen Aufbaufolge Taufe / Firmung /
Eucharistie. Dogmatische Studien fordern die-
se Ruckkehr seit Langem ein: ,Die diesbeziigli-
che Minimalanforderung lautet, dass die Taufe
[durch die Firmung] vollendet wird, bevor die
Eucharistie erstmals gefeiert wirdZ Im Sinne
einer strukturierten Initiation ist sie die einzig
sinnvolle Folge. Dabei geht es nicht darum, ,die
Teilnahme an der Eucharistie” rechtlich ,an eine
vorgangige Firmung zu binden”*.

Denn entscheidend: Auch und gerade reli-
gionspddagogische Griinde sprechen fiir diese
Option. Wie kdnnte sie aussehen? Das Alter
der Erstkommunion - Uberaus bewdhrt® -
bleibt gleich. Firmung muss einen neuen Platz
suchen. Dieser kdnnte mit dem Alter der Ein-
schulung zusammenfallen, um den psycho-
logisch klugen Gedanken der sakramentalen
Begleitung von Lebenswenden aufzunehmen.
Zudem befinden sich Kinder hier im Ubergang
zwischen zwei grundlegenden Paradigmen re-
ligidser Erfahrung und Deutung: zwischen dem
Jntuitiv-projektiven” Glauben der friihen Kind-
heit und dem ,mythisch-wértlichen” Glauben

22 Vgl. u.a. Lengeling, Emil J.: Firmalter und Firmspen-
der. In: Gottesdienst 5 (1971) 108-110; Richter, Kle-
mens: Firmung zwischen Taufe und Eucharistie. In:
Diakonia 4 (1973) 52f.

23 Weiss, Christoph: Das Bu3sakrament im Kontext der
sakramentalen Initiation von Kindern. Eine histo-
risch-theologische Studie, Regensburg 2018, 375.

24 Fuchs 2017 [Anm. 13], 71.

25 Vgl. Langenhorst, Georg: Kinder brauchen Religion.
Orientierung fir Erziehung und Bildung, Freiburg
i.Br.2014,104-109.
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der ersten Schulzeit, um die von James Fowler
gepragten und in Uberpriifung bewishrten
Kategorien aufzunehmen.?® Gerade derartige
Uberginge gelten als religiés sensible Phasen.

Samtliche Beziige zum in sich sowieso hochst
fragwirdigen und erst spat in die Firmtheologie
eingefiihrten Gedanken einer Miindigkeitser-
kldarung der Firmlinge missten dann wegfallen.
Es ginge zentral um die von Patinnen und Paten
mitgetragene Zusage des Geistes, um eine Star-
kung und Befahigung in der Phase der Kindheit.
Mit der Erstkommunion, fiir welche die vorheri-
ge Firmung wie friiher zur Voraussetzung wiir-
de, waére der Prozess der Initiation abgeschlos-
sen. Langst hat sich die Einschulung als zentraler
Einschnitt im Leben eines Kindes, zugleich aber
auch als Anlass fir groBe Familienfeiern etab-
liert. Tatsachlich: Im Ubergang von Kinderta-
gesstatte hin zur Schule dndert sich Entschei-
dendes. Ein neuer Ort, neue Umgebung, neue
Gemeinschaft, neue, strengere Lernformen,
der Einstieg in vergleichende Bewertung. Den
Schritt hinein in diese Phase auch kirchlich, kon-
kret: sakramental zu begleiten und zu gestalten,
als Starkung, als Befdhigung, als Begleitung,
kdnnte die Grundmotive von Firmung per-
fekt aufnehmen. Firmkatechese im Ubergang
zum Schulalter kénnte die Starken der Kin-

26 Vgl. Fowler, James W.: Stufen des Glaubens. Die Psy-
chologie der menschlichen Entwicklung und die Su-
che nach dem Sinn, Gutersloh 2000.

der - das Staunen, das Hoéren, das sinnliche
Erschlieen, das gemeinsame Erleben - ideal
aufgreifen und religids sensibel ausgestalten.
Die Erkenntnisse der religiosen Elementarpa-
dagogik?” konnten hier ideal einflieBen und
konkret werden.

Ein weiterer pddagogischer Vorteil: Kirchliche
Jugendarbeit?® miht sich gegenwartig haufig
mit dem Komplex Firmung ab. Dadurch werden
Energien gebunden. Losgeldst von einer zeit-
und kraftaufwendigen Firmvorbereitung kon-
nte — und misste - Jugendarbeit sich neu auf die
Lebenswelt derJugendlichen undihre ureigenen
Bedurfnisse konzentrieren. Kénnte ihren Weg
zur auch religiosen Miindigkeit begleiten, ohne
diesen Prozess mit dem dafiir eigentlich nicht
geeigneten Sakrament der Firmung vermischen
zu mussen. Konnte Rituale und Formen suchen,
die heutigen Jugendlichen gerecht werden.

Firmung zur Einschulung kdnnte so beides
werden: Eine (Wieder-)Entdeckung einer kind-
gerechten Katechese im Ubergang zur Schulzeit,
gleichzeitig aber auch ein Startschuss fiir eine
wirklich freie, lebensweltorientierte kirchliche Ju-
gendarbeit. Kdnnte. Garantien fiir ein Gelingen
gibt es nicht. Aber das Modell schreit geradezu
nach einer Uberpriifung im deutschen Sprach-
raum.

Dr. Georg Langenhorst

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

Universitdtsstral8e 10, 86135 Augsburg

27 Vgl. Wuckelt, Agnes: Religiose Bildung in der KiTa.
Ziele - Inhalte - Wege, Ostfildern 2017.

28 Vgl. aktuell: Kaupp, Angela/Héring, Patrick C. (Hg.):
Handbuch Kirchliche Jugendarbeit. Fiir Studium
und Praxis, Freiburg i.Br. 2019.
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Firmung - Sendung zum Zeugnis?

Zur aktuellen Debatte in der Firmpastoral

Patrik C. Héring

Die Frage nach der richtigen Firmpastoral’
ist wieder virulent geworden. Mehrere Bisti-
mer haben diesbezlglich in den letzten Jah-
ren strategische Entscheidungen getroffen.
Im deutschsprachigen Raum laufen sie darauf
hinaus, das Firmalter in das spétere Jugendal-
ter zu verschieben: Schon langer zuriick liegt
das Konzept einer ,Firmung ab/mit 17“ in den
Deutschschweizer Diozesen (St. Gallen ab 18).
Ahnliche Uberlegungen gibt es in Feldkirch,
Wien und Passau. Einzelne englische und US-
amerikanische Didzesen hingegen feiern die
Firmung neuerdings zu Beginn der Schulzeit.
Jenseits der Altersfrage entdecken die katholi-
schen Jugendverbdnde, dass auch sie Orte der
Katechese und der Firmfeier sein kdnnen.! Und
gleichzeitig gibt es immer wieder Vorschlage
seitens der wissenschaftlichen Theologie.?

1 Im Kontext der von ihnen entwickelten ,Theologie
der Verbande” Vgl. dazu Linder, Simon:,Leben in Ful-
le” im Jugendverband: Die ,Theologie der Verbande”
des BDKJ. In: Kaupp, Angela/Héring, Patrik C. (Hg.):
Handbuch Kirchliche Jugendarbeit, Freiburg i.Br.
2019, 248-255. Ein Beispiel fir katechetisches Ar-
beiten entlang der eigenen verbandlichen Identitat
bildet die Arbeitshilfe ,In der Tat: unser Glaube” der
DPSG: https://dpsg.de/fileadmin/daten/dokumen-
te/in_der_tat-unser_glaube.pdf (Stand: 20.02.2019).

2 Vgl etwa Langenhorst, Georg: Verschenktes Sakra-
ment? Vorschldge zu einer grundlegend neuen Firm-
pastoral. In: HerKorr 69 (2015) 365-367.
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Diese Prozesse sind ein Reflex auf verdnder-
te gesellschaftliche Rahmenbedingungen, die
eine immer noch weitgehend volkskirchlich
gepragte Pastoral infrage stellen. Vielleicht lasst
sich aus der Beobachtung Hans Kiings eine Tu-
gend machen: ,Die Ratlosigkeit der Theologie
beziiglich des Sakraments der Firmung ist seit
langem besonders grof3: Ratselhaft ist die Entste-
hung, wechselhaft der Ritus, widerspriichlich die
Sinndeutung.” Die von Kiing beobachtete Wech-
selhaftigkeit zeigt, dass Praxis theologiegenerie-
rend sein kann. Denn die sich seit dem Mittelalter
herausbildende Deutung des Firmsakraments ist
eine Reaktion auf eine praktische Entwicklung in
der rémischen Kirche: die Ubertragung der Tauf-
feier an Priester bzw. Diakone unter Beibehaltung
des bischoflichen Privilegs der zweiten postbap-
tismalen Salbung. Auf diesem Hintergrund gilt es
im Folgenden diese Thesen zu erldutern:
1. Die Situation ist besser als ihr Ruf.
2. Die Diskussion um das Firmalter beginnt am
falschen Ende.
3. Die Firmung ist Beauftragung zum Apostolat
4. Die Firmkatechese muss die Gottesbezie-
hung in den Mittelpunkt riicken.
5. Als katechetisches Konzept ist eine Form des
,Mentoring’ zielfiihrend.

3 Kiing, Hans: Was ist Firmung?, Zirich-Einsiedeln -
Kéln 1976, 7.
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1. Die Situation ist besser als ihr Ruf

Das Sakrament der Firmung hat eine wechsel-
hafte Geschichte hinter sich: zunachst Teil des
Taufritus, spater ein ,vergessenes Sakrament;,
etwa zur Zeit der Schulentlassung gefeiert, heu-
te ein Sakrament am Ubergang zum Erwachse-
nenalter, dessen Vorbereitung zumeist in der
Verantwortung der Ortsgemeinde liegt. Freilich
ist die heutige Praxis nicht ganz unproblema-
tisch, Klagen sind immer wieder zu horen: Die
Eingeladenen hétten kein Interesse, kdmen nur
moglicher Geschenke wegen und seien am
Ende froh, dass es vorbei sei.

Erste Ergebnisse einer Untersuchung im Erz-
bistum KoIn* lassen das Gegenteil erkennen:
Die Jugendlichen (im Durchschnitt 15,5 Jahre
alt) kommen durchaus mit Erwartungen. Sie
wollen tatsdchlich mehr vom Glauben und von
Gott erfahren, kommen nicht wegen méglicher
Geschenke oder aufgrund des (grof3-)elterli-
chen Willens, auch nicht bloB3, weil die Freunde
sich angemeldet hatten. Nein, sie haben sich
frei entschieden, weil sie die Kirche noch ein-
mal auf die Probe stellen wollen: Hat sie etwas
zu bieten in ihrem ureigenen Metier? Kann sie
Méoglichkeiten aufzeigen, Gott im eigenen Le-
ben zu entdecken, die Vollziige der Kirche bes-
ser zu verstehen und eine Gemeinschaft zu er-
leben, die auch im Glauben tragt?

Nicht immer wird diese Erwartung erfillt.
Mitunter entbl6Bt die konkrete Gemeinde ihre
eigene Drftigkeit. Auch dort, wo das Interesse
an Glaubensfragen und sogar am Gottesdienst-
besuch gewachsen ist, steigt nicht das Interesse
an der eigenen Gemeinde. Aber: Riickblickend
wird die Vorbereitungszeit sehr geschatzt. Die
Katechetinnen und Katecheten werden als in-
teressiert und gut vorbereitet erlebt. Hangt die

4 Vgl https://www.religio-altenberg.de/grundlagen-
arbeit/praxisbezogene-forschung/evaluation_fir-
mung/ (Stand: 20.02.2019).

allgemeine Frustration vielleicht doch an tber-
rissenen Erwartungen seitens der Verantwortli-
chen?

2. Die Diskussion um das Firm-
alter beginnt am falschen Ende

In der Praxis gibt es zwei gegensatzliche Reak-
tionen, der Unzufriedenheit zu begegnen: Sen-
kung des Firmalters (in das Grundschulalter) -
Erhdhung des Firmalters (an den Ubergang zur
Volljahrigkeit). Beiden Lésungen kommt kein
dogmatischer Wert zu. Und: Sie fangen am fal-
schen Ende an.

Blickt man hinter die Vorschldge zur Sen-
kung des Firmalters, wie in Teilen der USA, wird
schnell erkennbar, was hier leitet:

Die urspriingliche Reihenfolge der Initiation

werde wiederhergestellt. - Hier wird ver-

kannt, dass es sich dabei um die Taufe von

Erwachsenen im Rahmen einer Gesamt-

handlung handelte und die Sauglingstaufe

noch die Ausnahme bildete.

Es kdimen mehr Kinder in den Genuss des

Sakramentes und seiner Wohltaten. — Aus

dem Blick gerat jedoch die Frage, ob eine

rein zahlenmaBige Steigerung zuungunsten
einer groBtmaoglichen bewussten Teilhabe

(participatio actuosa) und eine Komprimie-

rung der Initiation in das Kindesalter sinnvoll

ist. Zudem belegen Erfahrungen aus dem

Bistum St. Gallen, dass ein héheres Firmalter

keineswegs eine geringere ,Firmquote’ nach

sich zieht.
Kurzum: Versuche, mit einem niedrigeren Firm-
alter eine vergangene Volkskirche zu restaurie-
ren, schlagen ebenso fehl wie der Versuch,
die urspriingliche Reihenfolge als dogmatisch
zwingend vorzustellen. Es drangt sich vielmehr
der Eindruck auf, die Firmung werde als Lock-
mittel missbraucht. Denn es spricht nichts ge-
gen pastorale Angebote zur Einschulung, beim
Wechsel auf die weiterfliihrende Schule oder
zur Schulentlassung. Vielmehr muss sogar ein



schmerzhaftes Defizit hinsichtlich der kateche-
tischen Arbeit in allen Lebensaltern festgestellt
werden. Aber braucht es dazu die Firmung?

Umgekehrt ist bei den Vorschldgen zu ei-
nem hoheren Firmalter kritisch nachzufragen:
Besteht hier die Hoffnung auf eine kleinere,
gemeindenahe Zielgruppe, die sich als ,heiliger
Rest’ erweisen soll? Erhofft man sich weniger dis-
ziplinarische Probleme und eine erhdhte intel-
lektuelle Auseinandersetzung? Will man durch
eine umfangreiche katechetische Vorbereitung
,den ,Brotkorb hoher hdangen’ und soll dadurch
die Firmung retten, was bei der Sduglingstaufe,
der Erstkommunion oder der kirchlichen Trau-
ung angesichts einer fast brauchtumsartigen
und folkloristisch anmutenden Praxis vermisst
wird: das entschiedene, ,miindige’ Ja zum Glau-
ben und zur Kirche?

Ausgangspunkt einer Frage nach der rich-
tigen Firmpastoral muss die Kldrung des theo-
logischen Profils der Firmung und der Zielrich-
tung dieser sakramentalen Feier sein.

3. Die Firmung ist Beauftragung
zum Apostolat

3.1 Firmung als Sakrament

Sakramente haben eine zweifache Doppel-
struktur: Sie sind (a) Gottes freie Zusage an den
Menschen, die (b) zugleich in die Nachfolge
ruft. Sakramente sind ebenso (c) Feier der sich
in ihrem Glauben vergewissernden (,beken-
nenden”) Getauften, die sich (d) in der Teilnah-
me am Dienst der Kirche an der Welt (,Bezeu-
gen”) beweisen miissen.’

5 Vgl. Bopp, Karl: Feier der Sakramente oder kulturel-
le Diakonie? Notwendige Neuorientierungen in der
Sakramentenpastoral im Kontext der modernen
pluralen Gesellschaft. In: PThl 26 (2006) 134-149;
Arens, Edmund: Bezeugen und Bekennen. Elemen-
tare Handlungen des Glaubens, Diisseldorf 1989,
Ders.: Christopraxis. Grundzige theologischer Hand-
lungstheorie, Freiburg i.Br. 1992, 131-149.
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Zundchst: Gottes Handeln kommt dem mensch-
lichen Tun zuvor. Dies kann Katechese entlas-
ten, denn Gott selbst ist es, der Glauben er-
moglicht. Eine Sakramentenfeier aber ist nicht
vollig voraussetzungsfrei. Das Verstandnis von
Sakrament als Beziehungsereignis weist darauf
hin, dass das Heilshandeln Gottes nach Beja-
hung und Annahme ruft. Gerade darin driickt
sich das Subjektsein des Menschen aus: Gottes
freies Tun trifft auf die menschliche Freiheit. Die
gottliche Zusage enthélt die Zumutung, sich
das gottliche Handeln gefallen zu lassen, es zu
realisieren.® Dieser Glaube ist Voraussetzung fir
den Empfang eines Sakramentes. In der Feier
der Firmung ist die Erneuerung des Taufver-
sprechens der &ffentlich sichtbare Ausdruck da-
fur. Doch welche Funktion erfiillen Sakramente
im Leben der Kirche?

Das sakramentale Handeln der Kirche ist
nicht vom Wesen der Kirche, selbst Sakrament
zu sein, ,Zeichen und Werkzeug fir die innigs-
te Vereinigung mit Gott wie fiir die Einheit der
ganzen Menschheit” (LG 1; vgl. SC 26), zu tren-
nen. Von hier aus erschlie3t sich die Bedeutung
der Einzelsakramente: Sie sind Aktualisierun-
gen der Sakramentalitdt der Kirche. ,In den
Sakramenten bringt sich das Wesen der Kirche
selber zur Erscheinung” (Karl Rahner).” Die Sa-
kramentenfeier setzt daher nicht nur eine ge-
wisse Zustimmung zur Kirche voraus, sie reali-
siert Kirche. Karl Rahner mahnt:,Spendung und
Empfang der Sakramente dirfen [...] nicht blo
von einem Gesichtspunkt des individuellen re-
ligidsen Nutzens fir den einzelnen allein beur-
teilt werden”® Mit dem Blick auf die sakramen-

6 Vgl. das Verstandnis der Gottesherrschaft bei Merk-
lein, Helmuth: Die Gottesherrschaft als Handlungs-
prinzip. Untersuchung zur Ethik Jesu, Wirzburg
1978.

7  Rahner, Karl: Die Sakramente als Grundfunktionen
der Kirche. In: HPTh | (1964), 323-332, 323; vgl. Ders.:
Kirche und Sakramente, Freiburg i.Br. 1960, 22, 68.

8 Ders.: Die Sakramente als Grundfunktionen der Kir-
che, 327.
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tale Struktur der Kirche 6ffnet sich der Blick auf
die ekklesiale und missionarische Dimension
der Sakramente, die eine Abkehr von einer pri-
vatistischen, heilsindividualistischen Sichtweise
bedeutet.

Denn der ,Sakramentenempfanger nimmt
im Sakramentenempfang nicht nur etwas von
der Kirche entgegen, um es gewissermaflen
von der Kirche weg in seine bloRe private Inner-
lichkeit und in sein individuelles Leben hinein-
zutragen; in ihm und durch ihn geschieht viel-
mehr ein Aktuellwerden der Kirche selbst und
ein konkretes Inerscheinungtreten dieser Wirk-
lichkeit der Kirche. So erscheint sie [...] in der
Bereitschaft des Firmlings als bekennende und
missionarische”?®

3.2 Firmung als Sendung
Die heutige Gestalt der Firmung ist ein kom-
plexes Ritengefiige mit unterschiedlichen Zei-
chenhandlungen und damit verbundenen und
miteinander verwobenen Deutungen. Inner-
halb dieser Dimensionen ldsst sich jedoch ein
Aspekt besonders akzentuieren, den schon das
Konzil in der gegenwartigen Situation neu in Er-
innerung ruft: jener der Sendung. Denn auf sie
hin verstehen sich die tbrigen Aspekte.'
.Das Apostolat der Laien ist Teilnahme an
der Heilssendung der Kirche selbst. Zu die-
sem Apostolat werden alle vom Herrn selbst
durch Taufe und Firmung bestellt” (LG 33;
vgl. AA 3)
Wie verhélt sich dabei die Firmung zur Taufe?
Auf dem Hintergrund der Praxis der Séuglings-
taufe verbindet das Konzil mit der Firmung eine
Steigerung. Die Glaubigen werden noch starker
mit der Kirche verbunden und in die Pflicht zum
Zeugnis genommen.

9 Ebd., 326.

10 Vgl. Horing, Patrik C.: Firmung — Sakrament zwischen
Zuspruch und Anspruch. Eine sakramententheolo-
gische Untersuchung in praktisch-theologischer Ab-
sicht, Kevelaer 2011, 116-118.

,Durch die Taufe der Kirche eingegliedert,
werden die Glaubigen durch das Pragemal
zur christlichen Gottesverehrung bestellt,
und, wiedergeboren zu S6hnen Gottes, sind
sie gehalten, den von Gott durch die Kirche
empfangenen Glauben vor den Menschen
zu bekennen. Durch das Sakrament der Fir-
mung werden sie vollkommener der Kirche
verbunden und mit einer besonderen Kraft
des Heiligen Geistes ausgestattet. So sind
sie in strengerer Weise verpflichtet, den
Glauben als wahre Zeugen Christi in Wort
und Tat zugleich zu verbreiten und zu ver-
teidigen.” (LG 11; vgl. can. 879 CIC)
Zu diesem Zweck findet die Feier der Firmung
unter Leitung des Bischofs statt, dem Haupt der
Ortskirche, die Dreh- und Angelpunkt katholi-
scher Ekklesiologie ist (vgl. LG 23). Der Bischof
ist daher der ,urspriingliche Spender” (LG 26).
Durch das Bekenntnis vor ihm und der versam-
melten Gemeinde sowie in der Geste der Hand-
auflegung findet Beauftragung statt. Diese ist
seit friihester Zeit (im Falle der Firmung als spa-
ter eigenstandigem Sakrament ist dies schon in
der Traditio Apostolica erkennbar'') Gestus der
Geistmitteilung zur Beauftragung und Indienst-
nahme, d. h. die Hineinnahme in das Wesen der
Kirche, Sakrament fur die Welt zu sein. In seinem
Kommentar zu LG schreibt Alois Grillmeyer:
,Der Gefirmte ist Zeuge, Missionar und Ver-
teidiger der Kirche als des ,universalen Zei-
chen des Heils’ Somit geht es nicht um eine
Behauptung der Kirche um ihrer selbst wil-
len, sondern um den Vollzug ihres Dienstes
an der Menschheit und der Welt"'?
Karl Rahner spricht von einer ,Firmbeauftra-
gung”, die eine ,Beauftragung zu einer apos-
tolischen Sendung in die Welt hinein als Stiick

11 Vgl. ebd., 79-103, hier bes. 87f.

12 Vgl. Grillmeyer, Alois: Kommentar zur dogmatischen
Konstitution Uber die Kirche. In: LThK? E.I (1966),
156-359, 185.
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des Amtes und des Auftrages der Kirche” ist.”® Er
knlpft dabei an die Unterscheidung des Konzils
an, die auf Thomas von Aquin zuriickgeht:' Fir-
mung istim Unterschied zur Taufe ,nicht so sehr
Gnade einer individuellen Besorgung seines ei-
genen Seelenheils, sondern die charismatische
(= fur andere segensreiche) Gabe, an der Sen-
dung der Kirche mitzuarbeiten“'. Weil christ-
licher Glaube ,nicht in einer privatistischen
Engfihrung” eine ,Angelegenheit zwischen
der einsamen Seele und ihrem Gott” allein ist,
versteht Rahner die Firmung als das,,Sakrament
der Sendung und des Zeugnisses in Erfiillung
des Auftrages der Kirche fir die Welt"'®. Doch:
Was ist diese Sendung?

3.3 Apostolat und Evangelisierung
Mit Apostolat wird der Grundauftrag der Kir-
che bezeichnet, ihre Sendung, ihre Mission, ihr
LSelbstvollzug”’’. Daran haben alle Christgldu-
bigen Anteil, kraft Taufe und Firmung, d.h. auf-
grund ihrer persénlichen Christusverbunden-
heit und nicht aufgrund einer Delegation durch
das Amt.
,Pflicht und Recht zum Apostolat haben die
Laien kraft ihrer Vereinigung mit Christus,
dem Haupt. Denn durch die Taufe dem mys-
tischen Leib Christi eingegliedert und durch
die Firmung mit der Kraft des Heiligen Geis-
tes gestdrkt, werden sie vom Herrn selbst
mit dem Apostolat betraut. Sie werden zu
einer koniglichen Priesterschaft und zu
einem heiligen Volk (vgl. 1 Petr 2,4-10) ge-

13 Rahner 1960 [Anm. 7], 82.

14 Vgl. Thomas von Aquin: s.th.lll, q.72,5; Deutsche Tho-
mas-Ausgabe, Bd. 29, 352.

15 Rahner 1960 [Anm. 7], 82.

16 Rahner, Karl: Auch heute weht der Geist. Uber das
Sakrament der Firmung. In: Ders.: Die siebenfaltige
Gabe. Uber die Sakramente der Kirche, Miinchen
1974,44-62, 46.

17 Ders./Vorgrimler, Herbert: Kleines Konzilskompendi-
um, Freiburg i.Br. ''1976, 383.
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weiht, damit sie durch alle ihre Werke geist-

liche Opfergaben darbringen und Uberall

auf Erden Zeugnis fir Christus ablegen.

Durch die Sakramente, vor allem die heili-

ge Eucharistie, wird jene Liebe mitgeteilt

und gendhrt, die sozusagen die Seele des

gesamten Apostolates ist. (AA 3; vgl. LG 31)
Diese Sendung kann mit dem Konzil genauer
gefasst werden als die ,Rettung der menschli-
chen Person” durch den ,rechten Aufbau der
menschlichen Gesellschaft” (GS 3). Das Dekret
Uber das Laienapostolat fiillt diese Sendung
noch weiter: Wenn es in AA 5 davon spricht,
dass ,die Sendung der Kirche nicht nur darin
[besteht], die Botschaft und Gnade Christi den
Menschen nahezubringen, sondern auch darin,
die zeitliche Ordnung mit dem Geist des Evan-
geliums zu durchdringen’, dann beschreibt es
einen Prozess, den Paul VI. zehn Jahre spater
als das ,evangelisierende Handeln der Kirche”
prazisiert. Es geht der Kirche — dem Gleichnis
vom Sauerteig entsprechend (vgl. Mt 13,33; Lk
13,20f) — darum, die Lebensverhéltnisse der
Menschen zu verandern, die Menschheit von
innen her zu erneuern (vgl. EN 14,18).

Folgt man diesem Verstdndnis, dann ist eine
unangemessene Verinnerlichung von Christsein
und Sakramentenfeier ebenso ausgeschlossen
wie Uibertriebener Aktionismus. Es geht um eine
stille, nicht minder wirksame, durch Menschen
verkorperte Prasenz des Evangeliums in der
Gegenwartskultur. Uberall dort, wo heute unter
den Resten einer volkskirchlichen Religiositat
sich eine liturgisch dominierte, gesellschafts-
politisch jedoch zahme kirchliche Praxis aus-
breiten will, ist darauf hinzuweisen, dass christ-
liches Glauben zu einem Mehr an Solidaritdt,
zu einem Aufbegehren gegen Ungerechtigkeit
und Ausbeutung fiihrt. Hier liegt die eigentliche
Herausforderung der Firmung: Sie nimmt den
Einzelnen in Dienst fiir diesen gesellschaftlichen
Entwicklungsprozess.

So wird fiir die Altersfrage erkennbar: Eine
so verstandene Firmung ist jederzeit feierbar’.
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Man wird aber einrdumen missen, dass eine
bewusste Bejahung des mit der Firmung ver-
bundenen Auftrags erst im spéteren Jugendal-
ter oder im frilhen Erwachsenenalter erwartet
werden kann.

4. Die Firmkatechese muss die
Gottesbeziehung in den
Mittelpunkt rticken

Wie konnte ein entsprechender katechetischer
Prozess aussehen? Eine weitere Doppelstruktur
der Sakramente kann einen Hinweis geben:
Jede Sakramentenfeier enthalt eine Tauferinne-
rung (Anamnese) und die Bitte um das Wirken
des Heiligen Geistes (Epiklese). Diese beiden
Pole stecken das Spielfeld ab.'®

4.1 Firmung als anamnetisch-retrospektive
Vergewisserung liber den Geist Gottes
So sehr die Firmung als ,Sakrament des Geis-
tes’ bezeichnet wird, so knapp bleiben Aussa-
gen zum Heiligen Geist in der katechetischen
Literatur. Sie ist dabei Abbild des Schweigens
der Theologie hinsichtlich des Heiligen Geis-
tes.”” Auch im Glaubensleben der meisten
Christinnen und Christen spielt der Heilige
Geist keine grofB3e Rolle. Und in der Firmfeier,
die von vielen als durchaus ansprechend er-
lebt wird, erfillt sich nicht die Hoffnung auf
ekstatische spirituelle Erlebnisse. Man wird
sich eher der Zurlickhaltung des hl. Augus-
tinus anschlieen: ,Denn wer rechnet heute
noch damit, daB diejenigen, denen die Hande
zum Empfang des Heiligen Geistes aufgelegt

18 Vgl. zum Folgenden Héring 2011 [Anm. 10], 207-
222.

19 Vgl. Schulz, Michael: Die Firmung als Sakrament des
Heiligen Geistes. Trinitatstheologische Anmerkun-
gen. In: Horing, Patrik C. (Hg.): Firmpastoral heute.
Theologischer Anspruch und pastorale Realitét, Ke-
velaer - Dusseldorf 2008, 39-69, 40-48; Moltmann,
Jiirgen: Der Geist des Lebens. Eine ganzheitliche
Pneumatologie, Miinchen 1991, 13-15.

werden, plotzlich anfangen, mit Zungen zu
reden?”?°

Dem Geist Gottes auf die Spur kommen ist ein
sanfter, stiller Vorgang. Die Doppelstruktur der
Sakramente aufgreifend, ware Firmung zunachst
dankbare Erinnerung an Gottes Wirken. Kateche-
se hatte daher das Ziel, Wege und Moglichkeiten
aufzuzeigen, dieses in der eigenen Biografie auf-
zuspuren.? Erst wer eine Ahnung hat, dass dieser
Gott, wie erin Jesus Christus sich gezeigt hat und
der durch seine Kraft bis heute den Menschen
nahekommt, im eigenen Leben eine Rolle spie-
len kdnnte, kann sich zu einer Gemeinschaft von
Glaubenden bekennen, die diese grundlegende
Beziehung lebt und feiert und aus dieser Bezie-
hung ihr Verhaltnis zur Welt bestimmt.

Es ginge also darum, ,zu liben, die Gegen-
wart unseres Herrn in allen Dingen zu suchen,
wie im Umgang mit jemand, im Gehen, Sehen,
Schmecken, Horen, Verstehen und in allem, was
wir tun; denn es ist wahr, da8 seine géttliche
Majestat durch Gegenwart, Macht und Wesen
in allen Dingen ist’, wie es Ignatius von Loyola
empfiehlt, eine Ubung, die sogar leichter sei,
»als wenn wir uns zu den abstrakteren gottli-
chen Dingen erheben und uns ihnen miihsam
gegenwartig machen“?,

Eine solche Katechese legte Wert auf non-ko-
gnitive, affektiv-emotionale Zugange, die Grund-
lage fur die Entwicklung von Grundhaltungen
und der Zustimmung zu einer entsprechenden
Praxis sind. Schon Rahner empfahl angesichts
einer bereits in den 1960er-Jahren zerbroseln-
den Volkskirche und aus theologischer Grund-
Uberzeugung eine ,mystagogische Einfiihrung

20 Augustinus: De baptismo - Uber die Taufe. Zweispra-
chige Ausgabe, eingeleitet, kommentiert u. hrsg.
v. Hermann-Josef Sieben [Augustinus: Opera — Wer-
ke 28], Paderborn - Miinchen-Wien u.a. 2006, 165.

21 Vgl. auch Rahner, Karl: Selbsterfahrung und Gottes-
erfahrung. In: Ders.: Schriften zur Theologie, Bd. X,
Einsiedeln 1972, 133-145.

22 Ignatius von Loyola: Briefe und Unterweisungen,
Ubers. v. Peter Knauer, Wiirzburg 1993, 1854,
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in die religitse Erfahrung” fir alle.”® Eine solche
mystagogische Katechese ist keine Weltflucht. Es
geht um eine Mystik des Alltags in der Hinwen-
dung zur Welt, wie sie Karl Rahner auf dem Hin-
tergrund ignatianischer Spiritualitdt eingehend
beschrieben, Henning Luther als Kennzeichen
Praktischer Theologie ausgemacht und Johann
B. Metz im Kontext judisch-christlich verstande-
ner,Compassion” konkretisiert hat.2*

4.2 Firmung als epikletisch-prospektive
Bitte um den Heiligen Geist

Auf dem Hintergrund solcherlei Erfahrungen
erscheint es dann schliissig, das Wirken des Hei-
ligen Geistes im Blick auf die eigene Sendung
zu erbitten. Aus der (anamnetischen) Erfahrung
der Geistkraft folgt die (epikletische) Bitte um
den Geist.

Dies lenkt den Blick auf jene héchste und
vollkommenste Gnadengabe (vgl. 1 Kor 13), die
durch den Heiligen Geist von Gott her in die Her-
zen der Menschen ausgegossen ist und dort ihre
Wirksamkeit entfaltet (vgl. Rom 5,5): die Liebe.?

23 Vgl. Rahner, Karl: Die grundlegenden Imperative fiir
den Selbstvollzug der Kirche in der gegenwértigen
Situation. In: HPTh 1I/1 (1966), 269-271; Ders.: From-
migkeit friher und heute. In: Ders.: Schriften zur
Theologie, Bd. VII: Zur Theologie des geistlichen Le-
bens, Einsiedeln 1966, 11-31.

24 Vgl. Rahner, Karl: Erfahrung des Heiligen Geistes. In:
Ders.: Schriften zur Theologie, Bd. XIll: Gott und Of-
fenbarung, Zirich - Einsiedeln - Kdln 1978, 226-251;
Ders.: Die enthusiastische und die gnadenhafte Er-
fahrung. In: Ders.: Schriften zur Theologie, Bd. XII, Z-
rich—Einsiedeln-K&In 1975, 54-75; Ders.: Uber die
Erfahrung der Gnade. In: Ders.: Schriften zur Theo-
logie, Bd. lll: Zur Theologie des geistlichen Lebens,
Einsiedeln 1956, 105-109; Luther, Henning: Religion
und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie
des Subjekts, Stuttgart 1992; Metz, Johann B./Kuld,
Lothar/Weisbrod, Adolf (Hg.): Compassion. Weltpro-
gramm des Christentums. Soziale Verantwortung
lernen, Freiburg i. Br. 2000.

25 Vgl. Kasper, Walter: Der Gott Jesu Christi, Mainz 1982,
273-282; Balthasar, Hans Urs von: Der Heilige Geist
als Liebe. In: Ders.: Spiritus Creator. Skizzen zur Theo-
logie Ill, Einsiedeln 1967, 106-122.
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Sie ist die ,Seele des gesamten Apostolates”
(AA 3; LG 33). Firmkatechese als Vorbereitung
auf dieses Apostolat kann daher als ,Einiibung
in die Liebe’ verstanden werden. Denn es geht
nicht um das Bezeugen einer abstrakten Bot-
schaft, sondern um eine Praxis auf dem Hinter-
grund der angebrochenen Gottesherrschaft, die
eine andere Logik menschlichen Zusammenle-
bens offeriert,”® weil sie eine Botschaft von der
Liebe Gottes zu den Menschen ist. Das Hinein-
nehmenlassen in die an Jesus Christus greifbar
gewordene Liebe Gottes kann nichts Anderes
hervorbringen als Menschen, die aus diesem
Geist der Liebe handeln. Daher wird ,alles apo-
stolische Wirken [...] seinen Ursprung und seine
Kraft von der Liebe herleiten” (AA 8).

Firmkatechese muss keine vollumfangliche
Einfihrung in die christliche Glaubenslehre
(Vermittlung von ,Kenntnissen’) sein. Hier darf sie
die Arbeitsteilung mit der kirchlichen Jugend-
arbeit und dem schulischen Religionsunterricht
ernst nehmen und sich fokussieren auf die Ein-
fihrung in das Geistliche Leben (Eintibung von
,Fdhigkeiten und Fertigkeiten) und das Vorstel-
len christlich gepréagter Lebensentwiirfe (Ent-
wicklung von ,Einstellungen und Haltungen’).

Wiederum wird fir die Altersfrage spiirbar:
Denkbar ist ein solches Konzept mit allen Al-
tersgruppen. Aussichtsreicher erscheint es je-
doch fiir eine Altersgruppe nach der Pubertat
am Ende des Jugendalters, wenn biografisches
Arbeiten gut moglich und gesellschaftspoliti-
sche Sensibilitdt gewachsen ist.

26 Vgl.oben Anm. 6.
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5. Als katechetisches Konzept ist
eine Form des ,Mentoring*
zielftihrend

In der Katechese ist es seit den 1970er-Jahren
Ublich, Ehrenamtliche einzubeziehen. Freilich
fokussiert sich die Aufgabe heute auf die Be-
gleitung kleinerer Gruppen oder die Organisa-
tion von Projekten und Fahrten. Die eigentliche
Aufgabe ist jedoch eine andere: die der Zeugin
bzw. des Zeugen, die auf dem Hintergrund
ihrer eigenen (beruflichen) Tatigkeit alltags-
nah ,die Bedeutung des Glaubens” verdeutli-
chen kann.” Das ,Allgemeine Direktorium fir
die Katechese” beschreibt die Aufgabe des
Katecheten als die eines Vermittlers, ,der die
Kommunikation zwischen den Menschen und
dem Geheimnis Gottes sowie der Glaubens-
schiler untereinander und mit der Gemeinde
erleichtert“®. Es geht also vor allem um eine Be-
gleitung in die je eigene Gottesbeziehung, eine
eher non-direktive Rolle, die mehr an Geistliche
Begleitung erinnert als an Animation. Rufen wir
das Ziel der Firmung in Erinnerung, wird noch
deutlicher, dass es Menschen braucht, die vor-
machen, was es heiflt, Apostolat zu realisieren.
Gesucht sind demnach Menschen, die in der
Lage sind, Firmkandidatinnen und -kandidaten
lebensnah und alltagspraktisch im Glauben zu
begleiten, Praxisanleiter/-innen im Glauben.
Nicht allein aufgrund praktischer Schwierig-
keiten, Gberhaupt Menschen zu finden, die be-
reit sind, Gruppen zu begleiten, sondern auch
aus inhaltlichen Erwdgungen liegt es nahe, das
Konzept des Mentoring, wie es in anderen ge-

27 Vgl. Gemeinsame Synode: Arbeitspapier ,Das ka-
techetische Wirken der Kirche” In: Bertsch, Lud-
wig/Boonen, Philipp/Hammerschmidt, Rudolf u.a.
(Hg.): Gemeinsame Synode der Bistlimer in der Bun-
desrepublik Deutschland. Offizielle Gesamtausga-
be Il, Freiburg i. Br. 1977, 37-97, 49.

28 Kongregation fiir den Klerus: Allgemeines Direktori-

um fir die Katechese, hg. v. Sekretariat der Deutschen
Bischofskonferenz, Bonn 1997, Nr. 156, 150.

sellschaftlichen Bereichen (z.B. beim Ubergang
in den Beruf) geldufig ist, fir die Katechese
zu entdecken. Das,,Nationale Dokument zur Ori-
entierung der Katechese in Frankreich” spricht
von einem Prinzip der ,Affiliation”, einem frei
gewahlten, geistlichen Zugehdrigkeits- oder
Verwandtschaftsverhaltnis, letztlich ,Paten-
schaften zwischen Glaubenserfahrenen und
Glaubensneulingen“®,

Wer kommt da in Betracht und wie kann das
konkret gelingen? Es kdnnte der Vorruhestand-
ler sein, der einen Firmkandidaten zum Angeln
mitnimmt. Nach einigen Samstagen schlichten
Angelns wiirde vielleicht etwas an christlicher
Haltung erkennbar, ohne grof3e Worte. Es kdnnte
die Alleinerziehende sein, die einen Jugendlichen
zum Mittagessen in ihre Familie einladt und die
trotz voller Einkaufstlten und aller Zeitnot noch
liebevolle Worte und Gesten fiir ihre Kinder Gibrig-
hat. Es konnte die Sparkassendirektorin sein, die
zeigt, welches Dilemma sich zwischen Geldanla-
ge und Ethik auftut; der Altenpfleger, der regel-
maBige Mithilfe im Altenheim erméglicht und Hil-
fen zur Deutung der eigenen Lebenssituation im
Angesicht von Hilfsbedurftigkeit anbietet. Dabei
hat nicht nur die gelingende Seite des Glaubens
Platz, sondern auch die eigenen Zweifel und das,
was im Leben und Glauben nicht gelingt.

Solche Begleiter/-innen sind sorgsam aus-
zuwdhlen, gut vorzubereiten (auch aufgrund
der Praventionsordnungen, wenn es sich um
minderjdhrige Firmkandidatinnen und -kan-
didaten handelt) und zu begleiten. Sie brau-
chen weniger eine methodische Kompetenz,
sondern menschliche, personale Qualitaten. So
kommen andere Personen in den Blick als bis-
lang, jene, die sich scheuen, eine ganze Gruppe
zu hiten, aber in der Lage sind, einen anderen

29 Franzésische Bischofskonferenz: Nationales Doku-
ment zur Orientierung der Katechese in Frankreich.
Vorschldage zur Organisation des katechetischen
Wirkens, hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskon-
ferenz, Bonn 2007, 33.
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Menschen fir eine gewisse Zeit zu treffen. Es
wadre zu prifen, ob die Aufgabe auch von den
Patinnen und Paten geleistet werden kann oder
ob die Mentorinnen und Mentoren aus der Ge-
meinde kommen sollen.*®

Bei der Wahl der individuellen Begleiter-/in-
nen kénnen die Firmkandidatinnen und -kandi-
daten beteiligt werden, man kdnnte aber auch
durch Los entscheiden. Auf ein erstes Kennen-
lernen kann dann eine vorher vereinbarte Zahl
gemeinsamer Unternehmungen folgen, nach
dem Motto: Ich zeige dir mein Leben und du
zeigst mir deines. Da haben gemeinsame Be-
suche im Fuf3ballstadion ebenso Platz wie die
gemeinsame Teilnahme am Gottesdienst, er-
ganzt durch getrennte Reflexionstreffen der
Mentorinnen und Mentoren und der Firmkandi-
datinnen und -kandidaten, durch gemeinsame

30 Hier kann der Frage, welcher Ort sich fir Kateche-
se eignet, nicht mehr nachgegangen werden. Vieles
spricht furr eine Ablésung des Monopols der Ortsge-
meinde zugunsten neuer, zielgruppenspezifischer
Gemeindeformen. Firmfeiern innerhalb verbandli-
cher Gruppen, an Jugendkirchen oder Schulen wei-
sen bereits darauf hin.

30

Einkehr- oder Exerzitientage, Exerzitien im All-
tag, soziale Praktika und vieles mehr.?!

Hier wird eine personliche Begleitung er-
kennbar, die das bisherige Arbeiten in Gruppen
erganzen oder gar ersetzen kann. Mentorinnen
und Mentoren wie auch Firmkandidatinnen
und -kandidaten berichten von bereichernden
Erfahrungen, von neuen Zugdngen und Kon-
takten, die oft Gber die Firmung hinausreichten.
Zumal in groBBer und anonymer werdenden
pastoralen Raumen koénnte dies wichtig wer-
den.

Leitend sollte sein, die Katechese insgesamt
von unndtigem Aktionismus zu entlasten: Keep
it simple! Und am einfachsten ist Katechese,
wenn sie fir Rahmenbedingungen sorgt, in
denen die Beteiligten in der Gottesbeziehung
wachsen kénnen.

Dr. Patrik C. Héring

Professor fiir Katechetik und Didaktik
des Religionsunterrichts an der
Phil.-Theol. Hochschule SVD St. Augustin,
Arnold-Janssen-Str. 30,

53757 Sankt Augustin

31 Praktische Anregungen finden sich in Héring, Patrik
C. (Hg.): Gott entdecken - Gott bezeugen. Firmkate-
chese heute, Freiburg i.Br. 2014.
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Reprdsentanz und Konstruktion
von ,Wahrheit’ auf Social Media

Impulse fiir eine identitdtsbegleitende Religionspadagogik

Viera Pirker

1. Wahrheit - religions-
pddagogische Konturen

+Was ist Wahrheit?” (Joh 14,6) Der skeptischen
Frage des Pilatus im Johannesevangelium
kann die Religionspadagogik nicht entkom-
men, sie aber auch nicht zufriedenstellend
beantworten, nicht zuletzt, da der Topos reli-
gidse Wahrheit grundséatzlich fragwirdig ge-
worden ist, wenn er ,prinzipiell unerreichbar’
verstanden wird und auch seine Kraft als ,re-
gulative Idee’ verliert;" und zudem die Prakti-
sche Theologie insgesamt den Topos,religidse
Wahrheit’ wenig expliziert.? In jlngerer Zeit
haben die Fachgesellschaften fiir Religionspa-
dagogik die Wahrheit zum Thema gemacht.?

1 So Englert, Rudolf: Was wird aus Religion? Beobach-
tungen, Analysen und Fallgeschichten zu einer irri-
tierenden Transformation, Ostfildern 2018, 85.

2 Vgl. Nord, llona/Schlag, Thomas (Hg.): Renaissance
religioser Wahrheit. Thematisierungen und Deutun-
gen in praktisch-theologischer Perspektive, Leipzig
2017,7.

3 Zunachst die GWR 2015: ,Renaissance religioser
Wahrheit”, vgl. Nord/Schlag 2017 [Anm. 2], worin
u.a. die Frage nach ,Wahrheit der christlichen Reli-
gion” gestellt wurde. 2018 die AKRK mit,Spiel um
die Wahrheit!? Religiose Bildung in postfaktischer
Zeit". Der vorliegende Beitrag geht auf den Vortrag
Jdentitat, ihre Konstruktion und Religiositat: Wo
kommt die Wahrheit im Spiel?” zurilick.

1.1 Religionspadagogische Verortung der
Wahrheitsfrage

Religion beinhaltet die Frage nach der Wahrheit
eines Absoluten und der absoluten Geltung
ihrer Normen. Beides wird bei der Begegnung
von Religionen, im interreligidsen Dialog und
im Dialog mit sdkularer Offentlichkeit ange-
fragt. Gerade angesichts der heutigen weltan-
schaulichen Pluralitdt ist eine dialogfahige und
zugleich fundierte Konzeption von Wahrheit
notwendig, da nur eine solche es ermoglicht,
sowohl der Gefahr des Relativismus als auch
des Fundamentalismus zu entkommen.
Religionspadagogisch wesentlich ist eine
zweite Perspektive auf den Wahrheitsbegriff:
In dieser richtet sich die Frage nach der Wahr-
heit weniger auf das Was, sondern mindes-
tens genauso auf das Wer’ des Glaubens. So
verstanden, ist Wahrheit keine Eigenschaft,
sondern die Bestimmung des Gehalts von in-
teraktioneller und rezeptioneller Erfahrung. Sie
steht unabdingbar im ,Zusammenhang von
Wahrheit und Person [...]. Und deshalb ist das
Moment der existenziellen Wahrheit-fiir-mich
hier unverzichtbar“, und damit die Perspektive
des Subjekts, in welcher deutlich wird, dass jede
Wahrheit die performative Rezeption eines In-
dividuums, ein Wahrheitsempfinden, bendtigt.

4 Heimbrock, Glinther: Art. Wahrheit. In: WiReLex (2018).
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Wahrheit bedarf einer Verankerung in einem
Beziehungsgeflige — zwischen einem Gegen-
stand und einer Person, und zwischen verschie-
denen Menschen und ihren Biografien, die mit-
einander in Beziehung stehen.

Auch wenn das theologische und religions-
padagogische Bewusstsein um die notwendi-
gen Grenzen eines jeden Absolutheitsanspru-
ches besteht, wird ein solcher weiterhin medial
vermittelt. Er wird nicht unbedingt ,von innen;
sehr wohl aber von auBlen’ zugeschrieben - die
Debatte um Reprasentanz von Religion in Me-
dien und Offentlichkeit steht in diesem Kontext.
Darauf beginnt die Religionspadagogik nun zu
reagieren. Vor einiger Zeit hat Rudolf Englert da-
rauf hingewiesen, dass die Religionspadagogik
den Sinn flir die Wahrheitsfrage angesichts ihrer
,Lust an der Empirie”®> etwas verloren habe. Er
beschreibt fiir das Fach eine Akzentverlagerung
,von einer handlungsorientierenden in Richtung
einer hauptsachlich analysierenden und konsta-
tierenden Wissenschaft, von einer Disziplin, die
Visionen bezeugt und Vermittlungsideen ge-
neriert, zu einer Disziplin, die beobachtet, was
sich tut im Feld der Religion.”® Jedoch sei es mit
dem ,sensiblen Verstehen unterschiedlichster
Formen faktisch gelebter Religiositat” alleine
nicht getan.” In einem rein beobachtenden
Status werde Wahrheit zu einer Sache allein
des subjektiven Entdeckens und Aushandelns,
ohne dass Klarheit dariiber bestehe, wie ein Ge-
genstand ,objektiv’ als wahrheitshaltig in einen
Lernprozess eingebracht wird. Die Religionspad-
agogik verliere damit ihre Sicherheit, woraufhin
genau religiose Bildung geschehen kann und
soll. Die faktische Engfiihrung des Faches auf
eine schulische Religionspadagogik als Fachdi-
daktik hat die tektonische Verschiebung vom

5  Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine Religi-
onsdidaktik in 19 Lehrstlicken, Minchen 2013, 37.

6 Ebd., 38f.
Ebd., 37.
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,Bezeugen einer Wahrheit zum Beobachten von
Zeugnissen”® zusatzlich unterstitzt.

Mit der gegenwartigen populistisch geprag-
ten Diskussion um das Postfaktische’ erweitert
sich die Problemlage: Die Wahrheitsfrage ist in
einer mediatisierten Lebenswelt erkennbar ins
Rutschen gekommen. Wie kommt also Wahr-
heit religionspadagogisch ins Spiel?

1.2 Woher kommt mir Wahrheit?
Ein Kreuz aus Zirbenholz

Religitse Bildung erfolgt entlang formeller und
informeller Lernwege - methodos, griech. der
Weg - in Beziehungen und Begegnungen, Situ-
ationen und an spezifischen Lerngegenstéanden
und Lernobjekten, die nicht in einem didakti-
schen Setting stehen miissen. Wie in jedem Lern-
prozess ist auch in religidser Bildung die Frage
nach dem Lernobjekt zentral: Was gilt es woran
und an wem (durch wen, mit wem) zu lernen? In
einem korrelativen Grundverstandnis ging die
Religionspadagogik davon aus, dass sich nicht
nur der Mensch heute an einer religidsen Tradi-
tion formt, sondern dass sich die Tradition umge-
kehrt auch nach der Gegenwart umformen will
und kann. Doch als religionsdidaktische Struktur
bildet sie eine ,riskante Herausforderung“, und
eine gemal Edward Schillebeeckx im Begriff
angelegte Wechselseitigkeit eines dynamischen
Offenbarungsgeschehens ist schwer zu beob-
achten. Gegenwart und religidse Tradition, gar
heutige Schilerwirklichkeit und kirchliche Posi-
tionen haben sich zu weit voneinander entfernt,
um sie Uberhaupt noch in eine Verstandigung zu
bringen. Eine subjektorientierte Religionspada-
gogik sieht darin auch nicht mehr ihre primare
Aufgabe. Vielmehr sind andere Orte aufzusu-
chen, die als Zugangsweg zu religidsem Lernen
dienen kénnen: Wer bringt die Tradition heute

Ebd.

Porzelt, Burkhard: Art: Korrelation. In: Ders./Schim-
mel, Alexander (Hg.): Strukturbegriffe der Religions-
padagogik, Bad Heilbrunn 2015, 74-81, 80.
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ins Sprechen, wenn Uberhaupt ihre Sprachfahig-
keit angenommen werden kann?

An der Erzéhlung einer Restauratorin wird
exemplarisch eine Metatheorie aufgezeigt, die
sich Uber die Beziehung von Subjekt und Ob-
jekt und dem immer notwendigen Vertrauen
in den (Lern-)Gegenstand erstreckt.’® Evelyne
Fossleitner hat im Sommer 2016 ein Kiinstler-
gesprach mit der Bildhauerin und Restauratorin
Maria Deisl gefiihrt."

Abb.: Maria Deisl bei der Arbeit am Friedhofskreuz,
Foto: Maria Deisl, www.mizzipur.com

Eigentlich wollte sie etwas liber den Umgang
mit dem Material Holz erfahren, doch die Kiinst-
lerin hat ihr von einem fiir sie religiés bedeut-
samen Projekt erzahlt: die Restaurierung einer
Jesusfigur aus Zirbenholz.
Jlch habe eine lebensgrofSe Jesusskulptur, an
der fast keine Farbe mehr erkenntlich war, zur
Restauration bekommen. Es war schon auch
etwas lustig, weil dieser Jesus sicher zwei Mo-

10 Ein Vertrauen in Bilder und deren theologischen Ge-
halt lehrt Wenzel, Knut: Die Wucht des Undarstell-
baren. Bildkulturen des Christentums. Freiburg i.Br.
2019.

11 Das Interview entstammt Fdssleitner, Evelyne: Mo-
derne Kunst von MIZZI PUR als Anlass fir religioses
Lernen?! Ein Kuinstlergesprach. Unveroff. Seminarar-
beit, Graz 2016.

nate auf meiner Hobelbank gelegen hat, ich
habe ihn jeden Tag gesehen, und ich heiSe ja
Maria [...] Das war schon lustig. Dann habe
ich aber die gesamte Farbe heruntergenom-
men. Dadurch hat er nur mehr im Zirbenholz,
ganz natiirlich, dagelegen. Auf einmal habe
ich dann gesplirt, dass er sagt: Bitte lass mich
so. Warum sollte ich auch eine Skulptur aus
Zirbenholz, die sicher 70 oder 80 Jahre alt ist,
mit Plastik zukleistern, die sich jemand mit
Miih und Not erschnitzt hat? Da hab ich ge-
splirt, dass die Skulptur nattirlich bleiben soll.
Ich habe sie dann auch nicht mehr hinaus [auf
den Friedhof] gehdngt, sondern in den schénen
Raum mit vielen Lichtern, wo auch die Bestat-
tungsfeiern stattfinden und ein moderner Altar
steht. Ich habe dann gesagt, dass dieser Jesus
genau auf der Wand [der Friedhofskapelle]
ohne Kreuz, einfach so hdngen muss. Er wirkte
an seinem neuen Platz wirklich befreit. Weil ich
selbst ein Problem mit dem Kreuz habe und der
Tatsache, dass wir das Instrument, welches Je-
sus den Tod brachte, anbeten, war das die beste
Lésung, diese Befreiung vom Kreuz."
Jesus liegt zwei Monate auf einer Hobelbank und
wartet. Dann, als seine Zeit kommt, spricht’ er di-
rekt zu der Kunstlerin, in dem Medium, das ihm
zur Verfligung steht und das sie verstehen kann,
namlich dem Material der Skulptur. Die Kiinstlerin
agiert in vollstéandiger Subjektivitat. Bei ihr kommt
mehreres zusammen: ihre Materialkompetenz,
ihr Vertrauen in die Sache sowie den Gegenstand
und in ihr eigenes Gesplir. Es ist in keiner Weise
eine didaktische Situation, aber eine Begegnung
geschieht, auch wenn gar nicht sagbar ware, wer
wem begegnet, und wer darin starker verandert
wird. Die Kiinstlerin kann die religiose Erfahrung
— wie anders ware eine solche Sensitivitat zu nen-
nen - zulassen und erzéhlen, ohne dass diese ihr
selbst zu nahe riickt. Obgleich sie ihrerseits die
verfasste Form des Christentums problematisiert,
kann sie die Figur auf ihrem Weg begleiten. Jesus
wird vom Kreuz befreit: Hier vollzieht sich eine
Versinnbildlichung der Auferstehung.
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Die Erzéhlung transportiert beispielhaft einen
Prozess der wechselseitigen Aneignung, der zwi-
schen einem Menschen und einem religitsen
Sachverhalt - hier ein Objekt, das die Kreuzigung
als Mitte christlicher Frommigkeit reprasentiert —
direkt geschehen kann. Die Kiinstlerin schildert,
wie beide Seiten frei aufeinander zugegangen
seien, sie als Restauratorin, die Jesusfigur in ih-
rer Angewiesenheit, und dabei ein Verstehen in
Gang gekommen ist, das sich in beide Richtun-
gen vollzieht: Jesus will seine Tradition verlassen
und hinein in eine neue Situation, in eine neue
Wahrnehmbarkeit. Dafiir braucht er die Kiinstle-
rin und ihr Kénnen — und ihr Hinhdren, das sich
in einem spezifischen Materialverstandnis her-
ausgebildet hat.

Korrelation in ihrer Wechselseitigkeit ist nicht
unheikel zu konturieren. Die Auseinanderset-
zung zwischen bewahrenden und bewegenden
Kraften, die eine Tradition perpetuieren bzw.
grundlegend verdndern wollen, verlduft jenseits
von Orientierungspunkten, die sich ihrerseits
ebenfalls dynamisch entwickeln. Die mittels
Exposition, steigender Handlung, H&hepunkt,
fallender Handlung und Losung als dramati-
sche Entwicklung strukturierte'? Erzdhlung der
Restauratorin macht den Prozess einer wechsel-
seitigen Aneignung greifbar und anschaulich.
Kunstlerin und Skulptur befinden sich in einem
wechselseitigen Prozess, dessen Klimax darin
besteht, dass das vermeintliche Objekt ,von sich
her’ spricht und zum Subjekt wird, zum Lehrer
und zugleich zum Ort der Veréanderung.

12 Zu Grundfragen der Narrativitat vgl. Pirker, Viera: flu-
ide und fragil. Identitat als Grundoption zeitsensib-
ler Pastoralpsychologie, Ostfildern 2013, 161-164.
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2. Identitdtsbegleitende
Religionspddagogik

Jeder Prozess der Identitatskonstruktion'® ist
hochgradig individuell und subjektiv, doch von
innen her, in der Perspektive der ersten Person,
vollkommen wahrheitshaltig. Meist wird Religi-
on darin als eine Teilidentitdt eingeordnet, dhn-
lich wie der Familienstatus oder die politische
Haltung. Diese hat nicht notwendig dauerhaft
pragenden Charakter, die Verbindung von Reli-
gion und Alltag ist lose.

Hochreligitse hingegen verstehen ihre Religi-
ositdt als Grundstimmung im gesamten Leben.
Und tatsdchlich wird eine religiose Identitéts-
konstruktion stabiler sein, wenn sie als biografi-
sche Kernnarration gilt, wenn das Grundgefiihl
der Identitdt eine Gottunmittelbarkeit (Roman
Siebenrock) zuldsst. Die entscheidende Frage ist
dann, wie lebenstragende Uberzeugungen im
Menschen entstehen kdnnen. Woher kommen
die Narrationen, die mit Gott rechnen, und die
sich in ein Leben einschreiben kénnen? Fir Ste-
fan Altmeyer beinhaltet religiose Bildung in Iden-
titdtsbelangen zweierlei Perspektiven: Zum einen
geht es um das Einspielen religidser Traditionen
in Lernprozesse, so dass sie ,auf ihre Relevanz
fur die Artikulation der eigenen Identifizierungs-
muster (Empfinden, Denken, Fihlen, Erzahlen,
Zeigen) hin gepriift werden kénnen!'* Gerade
in einer kulturell und weltanschaulich pluralen
Gesellschaft ist es zum anderen notwendig, die
Entwicklung bereits vorhandener individueller
religidser Identitatsmuster zu begleiten.

Es ware riskant, den Anspruch aufzugeben,
dass eine religiose Tradition im Heute zum Spre-
chen kommen kann. Der Beziehungsbegriff ist

13 Vgl. Keupp, Heiner/Ahbe, Thomas/Gmiir, Wolfgang
u.a.: Identitatskonstruktionen. Das Patchwork der
Identitaten in der Spatmoderne, Reinbek bei Ham-
burg 1999.

14 Altmeyer, Stefan: Art. Identitat, religiose. In: WiReLex
(2018).
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Kern und Knackpunkt einer identitdtsbegleiten-
den Religionspadagogik. Um eine solche zu kon-
turieren, ist genauer hinzuschauen, wo iberhaupt
die Herausforderungen fiir Identitdtskonstruktion
liegen. Ein vorrangig psychologisch informierter
Identitatsbegriff’® konturiert diese nicht als einstel-
liges Pradikat (,/dentitdt an sich’), sondern immer
in einer Gegenstandsbeziehung. Dazu gehdren:
die oberflachlichen, unverwechselbaren (kor-
perlichen) Merkmale, die Menschen individu-
ell prdgen und die von anderen Menschen in
einer bestimmten Weise,gelesen’ werden;
die gesellschaftlichen Rollen und Zugehorig-
keiten, in denen Identitatskonstruktion inter-
aktionell geschieht;
die tiefergriindige Perspektive des Selbstver-
héltnisses: In welcher Beziehung und in wel-
chem Kontakt steht ein Mensch zu sich selbst,
was ist in dieser privaten Innensicht der ersten
Person besonders relevant? Aber auch: Was
wird innerlich als fremd und schambesetzt
erfahren, was ist noch nicht angenommen?;
das Zueinander von Selbstbild und Fremdbild,
also die Selbstwahrnehmung und die in sozi-
alen Interaktionen gespiegelte Fremdwahr-
nehmung, sowie die Art und Weise, wie ein
Mensch den eigenen Platz in der Welt findet.
Solche tiberaus komplexen Prozesse im Selbst-
und Weltverhaltnis, die sich wesentlich an ei-
nem subjektiven Gefiihl der Kohdrenz, Konti-

15 Vgl. das im Hintergrund stehende Integrierte Modell
der Identitat nach Pirker 2013 [Anm. 12], 243-248.
Dieses wendet sich gegen eine kollektive Vereinnah-
mung des Identitatsbegriffs. Von kollektiven Identi-
taten wird meist ungeachtet der Frage gesprochen,
ob der am Individuum entfaltete Begriff tiberhaupt
auf Gemeinschaft Ubertragen werden kann, vgl. ebd.,
152-160. Politische Vereinnahmung religiéser Sym-
bolsysteme erfolgt im Zugriff auf eine kollektive Iden-
titdatsvermutung, der es vorrangig um Identifikatio-
nen und Reprasentationen, um Zugehérigkeit und
Abgrenzung geht. Auch religiose Identitat wird oft-
mals in solchen Dimensionen verhandelt, beispiels-
weise hinsichtlich konfessioneller Identitédt und religi-
Oser Positionierung in der pluralen Gesellschaft.

nuitdt und Authentizitdt orientieren und auf
Ziele hin gerichtet sind,'® werden keineswegs
vorrangig an religionspadagogisch tangierten
Bildungsorten vollzogen. Und doch kénnen sich
schulischer Unterricht, aber auch auBerschuli-
sche Bildungsarbeit explizit der Identitdtsbeglei-
tung annehmen - im Kontext der universitdren
Ausbildung von Religionslehrerinnen und -leh-
rern besonders die theologischen Mentorate.
Identitatsbegleitende Religionspadagogik weil3
um die Entwicklung und Herausforderungen des
einzelnen Menschen, sie strukturiert Angebote
und ermdglicht Kontakt fiir Einschreibungspro-
zesse, Auffindungsorte und Ankerpunkte fir reli-
giose Fragen, Eintiefungen und Erkenntnisse. Sie
respektiert dabei individuelle Praxis, begleitet
diese ko-konstruktiv und subjektorientiert und
ist sich bewusst, dass Religion keineswegs einen
notwendigen Aspekt von Identitdtskonstruktion
bildet. Ihr geht es darum, Lerninstanzen, Lernan-
lasse und Lernmomente zu erdffnen, an Orten,
an denen sie erwartbar und nicht erwartbar sind.
Unmittelbare Begegnungen von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen finden nicht nur
an primdren Bildungsorten statt, sondern an Or-
ten informellen Lernens, beispielsweise auf den
lebensweltnahen Social-Media-Plattformen wie
Snapchat, Youtube und Instagram. Sie werden zu
Auffindungsorten menschlicher Praxis, insbeson-
dere in den Selbst- und Fremdwahrnehmungen
und den sozialen Spiegelungen. Wie fiihlt sich an
diesen Orten Identitatsarbeit’ an? Lasst sich eine
solche Uberhaupt beobachten und begleiten?
Im Folgenden werden entlang einiger Beispiele
aus Instagram verschiedene Arten der Beziehung
von Biographie und Wahrheit und Konstruktions-
weisen von Identitat und religidser Praxis analy-
siert, wie sie von Individuen gezeigt werden.

16 Vgl. zum Zusammenhang von Identitat und Inszenie-
rung Pirker, Viera: Social Media und psychische Ge-
sundheit. Am Beispiel der Identitatskonstruktion auf
Instagram. In: Communicatio Socialis 51 (2018) 467-
480.DOI: 10.5771/0010-3497-2018-4-467/.
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3. Instagram: Auffindungsort ftr
Repriisenz und Konstruktion
von Identitdt und Wahrheit

Die an Bildkommunikation orientierte Plattform
Instagram gilt gegenwartig als der happy place’
des Internet. Die schnell wachsende Plattform hat
sehr interaktionsbereite und treue Nutzer/-innen,
zumeist Frauen unter 30 Jahren. Hier werden Bild-
fragen, Identitatskonstruktion, Bekenntnis und
Relationalitdat hochgradig subjektiv und positi-
onal verhandelt. Obwohl alle wissen, dass die
Bilder bearbeitet sind, Nédhe nur imaginiert wird
und Marketingmaschinen durchgreifen, wird den
Akteurinnen und Akteuren ein hoher Wahrheits-
und Glaubwiirdigkeitsfaktor zugestanden - sie
transportieren Authentizitdt, die in Social Media
nicht mehr als ein ,subjektives Gefuihl der Stim-
migkeit’ der Produzentin bzw. des Produzenten
zu verstehen ist, sondern aufseiten der Rezipien-
tinnen und Rezipienten konstruiert wird: Ein Pro-
fil wird als authentisch wahrgenommen. Hinzu
kommt, dass Bilder eine affirmative Rezeption er-
zeugen, d. h. dass sie wahrheitshaltiger wirken als
Texte. Bilder und Bewegtbilder sind immer schon
eine Herausforderung fir die Konturierung von
Wahrheit' gewesen: Sie sind von Grund auf po-
lysem, also in einer vieldeutigen Sinnstruktur an-
gelegt und damit im breiten Spektrum zwischen
,eindeutig’ und ,vieldeutig’ anzusiedeln. Insta-
gram erzeugt fir empirische Forschung sowohl
big data (quantitativ) als auch perspektivisch ge-
richtete rich data (qualitativ)."” Fir die Identitats-
forschung interessant ist die Perspektive der ers-
ten Person, die in Selbst- und Fremdspiegelungen
gefiltertist. Fiir die Erforschung religioser Bildung
erdffnen sich auf der Plattform Zugénge zu hoch
perspektivischen religiésen Reprasentanzen und
Identitatskonstruktionen.

17 Vgl. Laestadius, Linnea: Instagram. In: Sloan,
Luke/Quan-Haase, Anabel (Hg.): The SAGE Hand-
book of Social Media Research Methods, London
2017,573-592, 574.
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Der Auffindungsort der drei Beispiele zu Kon-
struktionen von Identitdt und Wahrheit sind die
Instagram-Stories, eine der drei zentralen Funk-
tionen fiir,user-generated content’ (neben dem
Bilder-Feed und Instagram TV). Stories wurden
im August 2016 auf der Plattform eingefiihrt
und seither rege ausgebaut.” Sie ermoglichen
es, Videos, Bilder, Umfragen und Texte fiir 24
Stunden auf das eigene Profil zu stellen. Durch
die zeitliche Gebundenheit sind die Stories du-
Berst volatil, werden als alltagsnah und infor-
mell wahrgenommen, und tragen zu der hohen
Nutzer/-innen-Bindung bei, indem sie eine sog-
hafte Wirkung im intimen Raum des eigenen
Smartphones erzeugen.

3.1 Identitét und Inszenierung in the making
Das erste Beispiel entstammt dem Account
einer Osterreichischen Bloggerin im Septem-
ber 2018. Die junge Frau ist seit vielen Jahren
auf Instagram aktiv und kommuniziert seit der
Einflhrung der Stories auf diesem Weg inten-
siv und nahezu taglich mit ihren inzwischen
etwa 22.000 Followerinnen und Followern. Sie
erweist sich als extrem talentiert darin, ihre
Erfahrungen fiir andere Menschen, vor allem
junge Frauen, relevant zu machen; sie thema-
tisiert Selbstsorge, Seelsorge und Leibsorge
zugleich, in einem sdkularen Verstandnis.

In einem Video spricht sie Anfang Sep-
tember 2018 direkt zu ihren Followerinnen
und Followern. Der Ausgangspunkt ist ihre
mehrtagige Abwesenheit von der Plattform.
Das 3,5-mindtige Video, das hier in (leicht ge-
kiirzter) Transkription wiedergegeben wird,
ist durch Sprechtempo, Gestik und Mimik,
Tonfall, Signalworte, Inhalte und Interakti-
onsangebote in finf dramatische Sequenzen
strukturiert.

18 Zur Entwicklung und Einordnung der Instagram Sto-
ries vgl. Pirker, Viera: Gebetsgemeinschaft heute. Ka-
tholische Praxis in den Instagram Stories. In: merz.
Zeitschrift fur Medienpadagogik 63 (2019) 24-31.
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Sequenz

Bild

Audiotranskription

1 - Einstieg:
BegriiBung und
Inszenierung
0:00:00

Hintergrund: Innenraum.
Vordergrund: Frau mit
kurzen blonden Haa-
ren, Hornbrille, karier-
tes Hemd. Lauft lang-
sam durch den Raum,
Kamera schwenkt

Hallo, ahm, kann vielleicht ein bisschen eine langere Story wer-
den. Hab mich seit gefiihlt hundert Jahren nicht mehr hier ge-
meldet, wortlich, zu Gesicht. Kurzes, kurzer Gedankenabgleich.
Ich hab mich sehr instra-/ instagramesk in gutes Licht hier in
gutes Licht in meiner Kiiche gestellt, dhm, genau.

2 - Auftakt:
Leben ohne
und mit Insta-
gram

0:00:28.2

Frau gestikuliert mit
freier rechter Hand,
blickt meist direkt in
Kamera, andert immer
wieder Blickrichtung.
Kamera wackelt leicht,
Bildausschnitt  bleibt
dabei stabil als Selfie,
Kopf oben angeschnit-
ten

Auch wenn es hier in der Online-Welt nicht so scheint, passiert
bei mir grad sehr sehr viel, und vor allem ist viel durch diese Ab-
wesenheit ahm von dieser Plattform passiert. Also ich hab die
App ganze sechs Tage ahm geldscht gehabt, was fiir jemanden,
der seit mittlerweile sechs Jahren taglich Instagram benitzt,
eine lange Zeit ist, eigentlich. Und, &hm, hab bemerkt, dass, seit
ich es wieder installiert hab, ich gar nimmer so oft reinschau
und nicht nach dem Aufstehen gleich in der Hand hab [...] Aber
egal. Das ist nur ein kleiner Teil von dem, was ich eigentlich sa-
gen wollte.

3 - Klimax:
Personliches
Wachstum
0:01:28:3

Ahm, was viel wichtiger ist, ist, ich fiihl mich ein bisschen, als
hatte ich einen Wachstumsschub hinter mich gebracht. Die
letzten Wochen sind, waren extrem herausfordernd fiir mich
und ich steh immer wieder, fast taglich an dem Punkt, an dem
ich mich frage: Was mache ich hier eigentlich, wo soll ich hin,
kann ich das, will ich das, ist das das Leben, das ich fiihren will?
Ahm, und ich bin ganz ganz hart mit mir im Gericht und versu-
che deswegen ganz viele Reize und dhm Interaktionen runter-
zuschrauben.

Ahm, Conclusio ist, dass, ja, ich glaub, einfach ein bisschen ge-
wachsen bin. Und mich in einer ganz argen Entwicklungsphase
befinde, &hm, in der sich fiir mich einfach wieder Richtungen
auftun. Ich mich versuch mit meiner eigenen Relevanz und Ir-
relevanz auseinanderzusetzen, mit meinem Schreiben, meiner
politischen Rolle, meiner Position innerhalb der Gesellschaft,
meiner Rolle als Sozialarbeiterin. Es ist irgendwie irrsinnig viel.
Ist es fiir euch auch so viel? Ich weil nicht, das ist schwierig.

4 - Abbau:
Wirkung,
Warnung
0:02:52:0

Ja, jedenfalls hab ich mich dazu entschlossen, weiterhin hier
diese Biihne, die ich bekommen habe, zu nutzen. Das war fir
mich schon auch ein Thema, ganz auszuscheiden, weil es mir
einfach so gut getan hat, mal weg zu sein.

5 - Ausblick:
Trost, Kontakt
0:03:08:4

Einblendung einer Ab-
stimmung: ,livestream
anytime soon? Yes /
Oh No*

Ja, und wenn euch das ndher interessiert, was da in meinem
Kopf dhm grad an Ausfiihrungen und Erklarungen rumschwirrt,
mach ich vielleicht einen Livestream bald. Genau. Also ich weifl3
nicht, ob das jetzt irgendwie informativ oder nichtssagend war.

Ende
0:03:27:3

Wie werden hier Identitdt und Wahrheit kon-
struiert? In dem Video macht sich eine junge
Frau selbst zum Thema: Sie hdlt die Smart-
phone-Kamera auf sich selbst und erzahlt der
Kamera (und durch sie hindurch ihren Fol-

lowerinnen und Followern auf Instagram) ihre
eigene Perspektive der ersten Person. Anlass
der Erzahlung ist ihre mehrtdgige Abwesenheit
von der Plattform, doch im Zentrum steht ein
Wachstumsschub, den sie inhaltlich nicht ndher
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konkretisiert - in eriksonscher Diktion der Iden-
titdtsentwicklung scheint sie gerade ein Mora-
torium, also eine Phase der offenen Diskussion
mit sich selbst, zu durchlaufen. Eine ausfuhrli-
che narrative Analyse und ein bildanalytischer
Zugang wiirden vertiefende Konturierungen
der Identitatsperspektiven und Inszenierungs-
praktiken erschlieBen. Die finf Sequenzen des
Videos beinhalten viele Identitatsmarker, mit
denen sie sich auf Instagram verbalisiert und
visuell inszeniert. An dieser Stelle nur einige
kurze Hinweise: Auffdllig sind viele Angebo-
te zur Interaktion und direkte Ansprachen, die
die Bloggerin in Frageform an die Zuschauer/-
innen stellt und die durch hdufigen direkten
Blickkontakt in die Kamera einhergehen. Auch
verhandelt sie mehrfach die Art und Weise ih-
rer Selbstinszenierung und den Unterschied von
Selbst- und Fremdbild. AusschlieBlich am Hohe-
und Wendepunkt der Erzahlung thematisiert
sie ihre Rolle/Zugehdrigkeit und das Selbstver-
hdltnis. Diese entscheidende Klimax halt sie in-
haltlich offen - und gibt anderen dadurch die
Méglichkeit, sich mit eigenen Erfahrungen hin-
einzuschreiben.

Die Sequenz veranschaulicht, wie in einer in
Social Media gespiegelten Welt der Zusammen-
hang von Wahrheit und Person beschrieben
werden kann. Die Bloggerin nutzt Konstruktions-
formen des Ich, die auB3erhalb der Instagram-Sel-
fie-Kultur kaum existieren. Sie hat sich Gber Jahre
hinweg ein tiefes Vertrauen ihrer Follower/-innen
erarbeitet und wird visuell und verbal als authen-
tisch und wahrhaftig gelesen — mit einer indivi-
duellen Stimme und Bildsprache. Typisch ist die
wiederkehrende Thematisierung ihrer eigenen
Praktiken der Selbstinszenierung. Biographisch
geerdet, bietet sie ihre Perspektive an, und an-
dere kénnen daran teilnehmen, die Erkenntnisse
der Bloggerin auch fiir sich als wahr’ erkennen.
Hier wird Personlichkeitsbildung gezeigt, sie ge-
schieht und wird angeregt - vor und hinter dem
Smartphone-Bildschirm.
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3.2 Religiose Satzwahrheit:
Erstkommunionkatechese

Im vielfach gebrochenen Kaleidoskop der
subjektiven und perspektivischen Instagram-
Erzahlungen lassen sich auch religidse Fragen
nach Wahrheit und Reprasentation aufspiren.
Unter den Bedingungen von social media ge-
schieht informelle religi6se Bildung, durch Men-
schen, die sich selbst als religits verstehen, und
durch Institutionen, die diese Plattform fir ihre
Botschaft nutzen.

Dieser informelle Raum ist fiir Nutzer/-innen
leicht zuganglich, kann in seiner Intimitdt hoch
immersiv wirken, und er kann mit den lernthe-
oretischen Prinzipien vom ,Lernen am Vorbild’
bzw. vom ,Modelllernen’ padagogisch um-
schrieben werden.

Zwei Instagram-Stories veranschaulichen
kontrdre Wahrheitskonzeptionen im religitsen,
christlichen Kontext. Die erste beinhaltet ein
35-sekiindiges Katechese-Gesprach einer US-
amerikanischen Mutter mit ihrem ungefahr
8-jahrigen Sohn (April 2018). Die Mutter' ist
selbst nicht im Bild; ihre Stimme ist zu horen.
Die Kamera ist aus ihrem Blickwinkel auf ihren
Sohn gerichtet, der an einem Tisch sitzt. Ein
aufgeschlagenes Buch liegt in Blickrichtung der
Frau bzw. der Kamera. Beide folgen dem Frage-
und Antwort-Spiel eines US-amerikanischen
Kinderkatechismus.?® Weitgehend unverandert
seit 1964 prasentiert dieser eine Wahrheitskon-
zeption, die von einer nicht hinterfragten Sach-
und Spruchwahrheit ausgeht.

19 Katholische Bloggerin und Autorin; ihrem Insta-
gram-Account folgen zum Zeitpunkt der Story etwa
10.000 Menschen.

20 The New St. Joseph First Communion Catechism,
Catholic Book Publishing Corp., New Jersey 1963.
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Sequenz Bild Audiotranskription
1 Hintergrund: Titelbild des New Saint John
00:00:00.0 | First Communion Catechism, Vordergrund
Schriftzug: CATECHISM TIME WITH [Name
des Kindes]
2 Die Kamera blickt tber einen Tisch, der im | Mutter: who made you?
00:00:01.4 | Vordergrund steht mit einem aufgeschlage-
nen Buch, auf der anderen Seite des Tisches
sitzt ein etwa achtjahriger Junge. Er beugt
sich gespannt liber den Tisch nach vorne.
00:00:02.6 | Junge rutscht allmahlich nach hinten. Sohn: God made me.
3 Junge sitzt ruhig und aufmerksam da. Im | Mutter: did God make all things?
00:00:03.4 | Vordergrund Buch auf der Tischplatte,
manchmal Hand der Mutter beim Umblat- | Sohn: yes God made all things.
tern
Mutter: why did God make you?
Sohn: God made me to show his goodness
and to make me happy him in heaven.
00:00:12.7 | Hintergrund: spielendes Kleinkind. Vorder- | Mutter: what must you do to be happy with
grund: blatternde Hand, Ring am rechten | God in heaven?
Ringfinger
00:00:16.7 | Videoaufzeichnung stockt [technisch be- | Sohn: (abgeschnitten)
dingt]
00:00:17.4 | Bild wie zuvor Mutter: what is mortal sin?
Sohn: mortal sin is a deadly sin.
Mutter: what does mortal sin to us?
Sohn:mortal sin.n.n.is ...
Mutter: makes us.
Sohn: makes us enemies of god and robs our
soul of His grace.
4 Neuer Bildausschnitt: Gesicht des Jungen | Mutter (spricht leiser, sanfter): what happens
00:00:32.6 | groBer, drei Emojies im Vordergrund: Toten- | to those who die in mortal sin?
kopf, Feuer, grimassierendes Smiley Sohn: n .. those who die in mortal sin are
punished forever in the fires of hell.
00:00:35.5 ENDE

Der primare Sozialraum der Familie ist fir reli-
giose Bildung und Entwicklung von Religiositat
hoch relevant, doch er ist fiir Religionspada-
gogik schwer zuganglich. Die o&ffentlich pub-
lizierte Instagram-Story gibt einen gefilterten
Einblick in eine spezifische familidre Praxis, die
in religios konservativen Elternhdusern nicht
uniblich ist.

Als ,Insta-Story’ ist diese Darbietung zunéachst
und vor allem als Selbstaussage der Mutter zu
betrachten. Eine Frau versteht sich als missio-
narische Botschafterin des Glaubens, wie sie
ihn aktiv lebt und lehrt, und zeigt dies als Vor-
bild’ nach auBen. Die Kamera tGibernimmt ihren
Blickwinkel und transportiert ein authentisches
Zeugnis ihrer Anschauung.
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Der Junge zeigt sich eifrig und gelehrig, er will
die richtigen Antworten geben, alle Antwor-
ten sind gut auswendig gelernt. Die Beziehung
zwischen Mutter und Kind ist wahrheitshaltig
und authentisch.

Theologisieren ist in dieser Katechese nicht ge-
fragt. Die Mutter will Beispiel fiir ihren religios fun-
damentalistischen Ansatz geben, ihren Followe-
rinnen und Followern zeigen, wie sie das macht.
In der Instagram-Story unterrichtet sie gleich
zwei: ihr Kind und die Zuschauer/-innen. Dessen
ist sie sich bewusst, wie an den drei eingeblende-
ten, interpretierenden Emojis zu erkennen ist, die
sie in der Story (Abschnitt 4) einblendet und die
das Kind nicht sieht. An dieser Stelle dndert sich
die Klangfarbe ihrer Stimme: Hatte sie vorher sehr
offen und direkt gesprochen, wird die Stimme
nun weicher und verhaltener. Die drei Symbole
erzdhlen eine Katechese, die in die gegenwadrtige
Symbolsprache der Social-Media-Kommunikati-
on transferiert ist: Der Tod (Totenkopf) und das
Hollenfeuer (Feuer) ergeben eine zutiefst unan-

genehme Situation (grimassierendes Smiley?).
Das Video zeigt ein kritisches Beispiel fiir die Su-
che nach religitsen Eindeutigkeiten. Es wird nicht
erkennbar, ob Mutter und Kind von einer Theolo-
gie als Prozess und Begegnung wissen, und ob sie
Gott auch als einen Gott kennen und verstehen,
der sich selbst und keine Satz-Wahrheiten offen-
bart.

3.3 Beziehungswahrheit: Gott im Alltag

Ein Beispiel fir religiose Kommunikation auf
Instagram transportiert eine erfahrungshaltige
und beziehungsorientierte Wahrheitskonzep-
tion:

Ein Student im zweiten Semester Theologie
nutzt Instagram als Kanal fiir Glaubens- und All-
tagskommunikation — mehr Glauben als Alltag.
Er hat im Januar 2019 in den Stories eine klei-
ne Erzdhlung von einer Gotteserfahrung for-
muliert. Diese prasentiert er schriftlich, in drei
aufeinanderfolgenden Sequenzen, die jeweils
etwa 15 Sekunden zu sehen sind.

Sequenz | Bild Text [eingeblendet]
1 (15 sec) | Hintergrund: Wackelndes Video von Schreibun- | Auch wenn man manchmal nicht merkt,
terlagen auf Tisch. Oben rechts die Uhrzeit 10:27 | wo genau jetzt gott in meinem leben
Uhr. Vordergrund: Text (schwarze Schreibmaschi- | eigentlich sein [Flamme] soll, dann ist er
nenschrift, weil hinterlegt, Wort direkt rot) und | direkt da.
am Ende der drittletzten Zeile ein GIF: Brennende
Flamme #GOTT
2 (15 sec) | Hintergrund: schwarz Denk mal driber nach, ist ein unfassba-
Vordergrund: weifler Text in Schreibmaschinen- | res Statement.
schrift
3(15sec) | Hintergrund: Kirchenfenster (schwarze Wand, | Jeder kennt das, man wird mitten im All-
blaues Fenster) tag mal kurz still.
Vordergrund: wei3er Text in Schreibmaschinen- | ->
schrift (Wort gotteserfahrung rot), in drei Blocken | Und du kriegst eine Antwort auf eine Fra-
angeordnet und mit handgezeichneten Pfeilen | ge die dich schon lange beschiftigt.
verbunden ->
Naturlich kann ich sagen dass ist ein Tag-
traum. oder eben eine gotteserfahrung.
#HOFFNUNG
21 Vgl. www.emojipedia.org: ,a range of negative or
tense emotions, especially nervousness, embarrass-
ment, or awkwardness”(27.02.2019).
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In den kurzen Sequenzen scheint {iber die Iden-
titdtskonstruktion des Seminaristen nur wenig
erkennbar. Missionarisch ansetzend, schatzt er
seine eigene Erfahrung als relevant und kom-
muniziert dies in einer lockeren, alltagsnahen
Sprache und Visualitat. Er zeigt bildliche Nor-
malitdten (Studieren und Kirchenraum) und
legt seine Erzdhlung als Text darliber, ohne
Sorgfalt in der Rechtschreibung, aber angerei-
chert mit interpretierenden Hervorhebungen,
GIFs und Hashtags - #Gott und #Hoffnung.
Diese Story ist fiir den Account typisch: schnell,
direkt, mit plattformtypischen Momenten an-
gereichert. Glaube und Gott sind nicht privat,
sondern offentliches und lebendiges Zeugnis.
Gemeinsam mit der Wiener Bloggerin ist, dass
er von sich und der eigenen Erfahrung erzahlt,
ohne diese inhaltlich auszuerzdhlen, und dass
er die Zuschauer/-innen direkt anspricht.

Wie wird Wahrheit konstruiert? Der junge
Mann erzéhlt in drei Schritten dialogisch von
einer,Gotteserfahrung' Indem er diese mit dem
Wort Tagtraum’ konturiert, denkt er Religions-
kritik gleich mit, doch er libersetzt hier in einen
anderen Moglichkeitsraum hinein. Im Grunde
formuliert er korrelativ, wenn dies auch fiir die
Zuschauer/-innen inhaltlich gegenstandslos
bleibt, da er weder seine Frage noch die wahr-
genommene Antwort mitteilt, aber er 6ffnet ei-
nigermafen unaufdringlich seinen eigenen Er-
fahrungs- und Interpretationsraum, in den auch
andere gedanklich ihre Erfahrungen einbringen
kdnnen. Er spricht in der kurzen Sequenz seine
Zuschauer/-innen mehrfach aktiv und direkt an:
,Denk mal driber nach” - ,Jeder kennt das” -
,Du kriegst eine Antwort”. Damit verwickelt er
sie in ein Gedankenspiel, das grundlegend an-
ders verlauft als das Frage-Antwort-Schema der
Katechese im vorigen Beispiel. Die hier repra-
sentierte Wahrheitskonstruktion ist eine sub-
jektiv gegriindete Erfahrungswahrheit, die er
als Gottunmittelbarkeit darstellt. Mit Einladung
und Aufforderung regt er zu informeller religio-
ser Bildung an.

4. Wer bringt die Wahrheit ins Spiel?

Ausgehend von einem Wahrheitsbegriff, der
aktuell zwischen Absolutheitsanspriichen und
Beziehungsdimensionen diskutiert wird, wurde
das Problemfeld konturiert: Wahrend sich die
Religionspadagogik von einer bezeugenden zu
einer beobachtenden Disziplin wandelt, verliert
die zu beobachtende religidse Praxis zuneh-
mend ihren Alltagsort.

Eine identitatsbegleitende Religionspadago-
gik, die sich am Subjekt, seiner Erfahrung und
Entwicklung orientiert, sucht nach individuel-
len Wegen in eine religidse Alltagspraxis, ohne
sich auf eine schulische Didaktik engfiihren zu
lassen oder dem Relativismus zu verfallen. Die
Wahrheitsfrage wird damit nicht aufgegeben,
sondern personal und in konkreten Lebens-
zusammenhdangen verortet und geerdet. Im
vorliegenden Zusammenhang bildet die Erfah-
rung einer Restauratorin mit einem Kruzifix auf
ihrer Werkbank, in der eine religiose Wahrheit
von sich aus ins Sprechen kommt, einen ersten
Auffindungsort.

Drei Beispiele aus ,Instagram-Stories’ er-
offnen einen Alltagsort personlichen und re-
ligidsen Sprechens, an dem sich individuelle
Prozesse erkunden lassen. Das Nachdenken
einer Wiener Bloggerin erschlief8t ihre Sicht
darauf, was Identitatsentwicklung, Krise und
Konstruktion im Zeitalter der (Selbst-)Inszenie-
rung bedeuten. Dies eroffnet einen informellen
Reflexions- und Lernraum fiir Jugendliche und
junge Erwachsene. Zwei weitere religionsbezo-
gene Stories veranschaulichen Konzeptionen
von Wahrheit, konstruiert auf Instagram: eine
Katechese, die Satzwahrheiten prolongiert,
und ein junger Seminarist, der von seiner ei-
genen Erfahrung und Weltdeutung erzéhlt. In
diesem Zugang wird methodisch zwar dem
beobachtenden Paradigma der gegenwadrtigen
Religionspadagogik Rechnung getragen, doch
erfolgt dies im Interesse, Impulse fiir ein bezeu-
gendes Paradigma zu gewinnen.
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Die hier exemplifizierte Grundfrage fir die
Religionspadagogik lautet also nicht mehr:
Wo kommt Wahrheit ins Spiel?, sondern Wer
bringt Wahrheit ins Spiel?. Und so riicken Be-
gegnungen, Menschen und Orte von heute,
die Glauben thematisieren, wahrnehmen und
entdecken kénnen, in den Blick, auch und ge-
rade in nicht origindr didaktischen Situationen.
llona Nord hat dies als Chance der personli-
chen Kontextualisierung beschrieben: ,Religi-
Ose Bildungsprozesse sollten gegen eine sich
verbreitende Haltung der Relativierung der
Wahrheitsfrage Kompetenzen férdern, die dazu
befdhigen, eine Wahrheitsgewissheit zu kom-
munizieren, die die Einbettung ihrer Bekenntnis-
hattigkeit in den jeweiligen persénlichen Kontext
herausarbeitet.?

22 Nord, llona: ,Die Wahrheit hat einen einzigen Na-
men: Jesus Christus”. Zum religionspadagogischen
Umgang mit religioser Wahrheit in einer mediati-
sierten Welt. In: Nord/Schlag 2017 [Anm. 2], 203-
224,222,
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Die Perspektive der ersten Person und ihre
Relationalitdt mit Menschen und Gegenstan-
den ist fir Wahrheitskonzeptionen wesentlich.
Weiterhin bedarf es in religiéser Bildung be-
deutsamer Erfahrungen und Erzdhlungen, die
offen sind fur personliche Einschreibungen. Sie
lassen sich in Kunstwerken und Geschichten
aus der Tradition ebenso finden wie in Social
Media. Zweifellos bedarf es weiterhin der theo-
logischen Urteilskraft im Umgang mit dem Vor-
gefundenen, und fir die Religionspadagogik
erforderlich ist eine neue Kldarung der Frage,
woraufhin religidse Bildungsprozesse gerichtet
sein sollen: auf eine Gewissheit von Gott, der
sich in Prozess und Beziehung offenbart, und
auf ein Vertrauen in den Gegenstand:,Wabhr ist,
was uns verbindet”??

Dr. Viera Pirker

Universitdtsassistentin (post-doc) am
Institut fiir Praktische Theologie, Fachbe-
reich Religionspéidagogik und Katechetik,
Universitdt Wien, Schenkenstr. 8-10,
A-1010 Wien

23 Assmann, Aleida/Assmann, Jan: Dankesrede anlass-
lich der Verleihung des Friedenspreises 2018, on-
line verfligbar unter http://www.friedenspreis-
des-deutschen-buchhandels.de/1244997/ (Stand:
01.03.2019).
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Wahrheit aus der Perspektive
dialogischer Religionspdidagogik

Ein Pladoyer fiir Bescheidenheit

Thorsten Knauth

1. Zugdnge zur Wahrheitsfrage

Offen gestanden frage ich mich als allmahlich
in die Jahre kommender Religionspadagoge
und teilnehmender Beobachter der religions-
padagogischen Diskurse hin und wieder nach
den Griinden, die Themen pl6tzlich trendy ma-
chen. Warum sprie3en seit einigen Monaten
in der religionspadagogischen Landschaft die
Diskussionsbliiten zur Wahrheitsfrage hervor?
Wie lasst sich, was in der Welt passiert, damit in
Verbindung bringen? Wir erleben gegenwartig
einen tiefgreifenden und sich beschleunigen-
den Prozess gesellschaftlicher Fragmentierung,
der Uber soziale und kulturelle Differenzlinien
verlauft; wir miissen feststellen, dass xenopho-
be, antimuslimische und antisemitische Haltun-
gen in der Mitte der Gesellschaft angekommen
sind; zugleich erfahren wir in Form von Fliicht-
lingskrise, weltweiten Konfliktherden und Krie-
gen die Riickkoppelungseffekte eines expan-
siven und brutalen Kapitalismus, der tGberdies
in Form des Klimawandels unmissverstandlich
klarmacht, dass sich die Folgen des riicksichts-
losen Lebensstils der kapitalistischen Moderne
nicht in ein Auf3en ableiten lassen. Wir sind alle
Uberall von allem, was wir tun oder unterlassen,
betroffen. Sollten wir uns nicht tberall, wo wir
leben und arbeiten, fragen, wie wir in Zukunft
leben wollen?!

Ich halte es fiir wichtig, die Wahrheitsfrage
zu stellen. Aber so, dass sie bezogen ist auf
drangende Fragen unseres Lebens. Im Religi-
onsunterricht ist sie an ,maximal konkreten
Anlassen” zu thematisieren und schiilernah in
die,Subpolitik” des Alltags einzubetten.

In dem neu erwachten Interesse an der
Wahrheit sehe ich den Impetus, das innere An-
liegen von Religionspdadagogik nicht zu verlie-
ren und neu zur Geltung zu bringen. Religions-
unterricht ist kein Fach, das aus dirren Fakten
besteht. Obwohl es so scheint, wie empirische
Studien zeigen,® als schiifen diese Fakten Si-
cherheit bei den Lehrenden, die sich scheuen
zu sagen und zu zeigen, wie sie die beunruhi-
genden Fragen personlich angehen, die in Re-
ligion und religidsen Traditionen schlummern.
Uns allen ist selbstversténdlich, was wiederum
anderen, mit denen wir an den Schulen und
Hochschulen Umgang haben, nicht immer so

1 Ich verwende hier eine Formulierung aus einem der
vielen Gesprache mit Andreas Gloy, meinem langjah-
rigen Kooperationspartner in Sachen Dialogischer
Religionsunterricht.

2 Vgl. Beck, Ulrich: Die Erfindung des Politischen,
Frankfurt a.M. 1993, 154-163.

3 Vgl. Englert, Rudolf/ Hennecke, Elisabeth/Kdmmer-
ling, Markus: Innenansichten des Religionsunter-
richts. Fallbeispiele, Analysen, Konsequenzen, Miin-
chen 2014.
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klar sein mag: Das Entscheidende von Religion
besteht nicht in einem geschichtlichen Fakten-
oder dogmatischen Formelwissen. Was Religi-
on, recht verstanden, bieten kann, ist die Weis-
heit eines anderen Umgangs mit sich selbst,
mit anderen und mit der Umwelt. Was Religion
bieten kann, ist Sprache, sind Deutungsmuster,
Denkmittel, Geschichten, Bilder und Vorbilder
einer menschlicheren Erde und einer Hoffnung,
dass Zerstorung, Lebensfeindschaft und Hass
nicht das letzte Wort haben. Religion - das ist
ein Speicher rettender Deutungsvorrate in kar-
gen und feindlichen Zeiten.

Ich sehe in dem neu erwachten Interesse an
der Wahrheitsfrage eine Ratlosigkeit dariiber,
wie denn der mit dem konfessionellen Religions-
unterricht verbundene Auftrag, die Grundsatze
der Religionsgemeinschaften als ,bestehende
Wahrheiten” (und eben nicht als vergleichende
Lehren) zu vermitteln, wahr-genommen werden
kann - angesichts von Schilerinnen und Schii-
lern, die sich in ganzlich fremden Bedeutungs-
welten bewegen. Was vermdgen die ,bestehen-
den Wahrheiten” bei den Aliens in traditionalen
Sprachwelten (iberhaupt anzustoBen? Welche
Resonanzen konnen sie erzeugen? Die Frage
ist aber auch umgekehrt zu stellen: Wie offen,
zuganglich und neugierig sind wir Lehrende,
als Fremdlinge jugendkultureller Lebenswel-
ten, gegentiber den Sinnuniversen der ,Kleinen
Daumlinge, wie der franzdsische Kulturphilo-
soph Michel Serres die vernetzte Whatsapp-/In-
stagram-Generation bezeichnet?

Und schlieBlich interpretiere ich die Wieder-
belebung des Wahrheitsthemas auch als offene
Frage danach, wie mit der immer starker ins Be-
wusstsein drangenden Pluralisierung religioser

4 Vgl. BVerfG, Beschluss vom 25.2.1987, Az.1 BvR
47/84.

Ebd.

6 Serres, Michel: Erfindet euch neu! Eine Liebeserkla-
rung an die vernetzte Generation, Frankfurt a.M.
2013, 7.
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Geltungsanspriiche und dem ,Verlust der Deu-
tungshoheit des Christentums”” theologisch und
religionspadagogisch redlich umzugehen sei.
Wenn selbst den Exklusivisten in den Religionen
klar ist, dass keine Religion eine Insel® (Abraham
J. Heschel) ist, stellt sich umso mehr die Frage,
wie und ob es sein kann, dass die andere Religion
wahr ist, auch wenn sie meinen eigenen Wahr-
heitsanspriichen widerspricht. Wie setze ich mich
in Beziehung? Will ich den Dialog? Brauche ich ihn
sogar? Und wenn ja: zu welchem Sinn und Zweck?

Diese Vorbemerkungen beschreiben meinen
Zugang zur Wahrheitsfrage: Die Wahrheit gehort
hinein in das schmuddelige und zerbrechliche,
verwundbare Leben. Im Umgang mit ihr hilft
Bescheidenheit als hermeneutische Haltung, die
zeigt, dass man nicht das Ma@ aller Dinge ist und
sein muss. Religionspadagogisch tritt Wahrheit
im Modus der Frage auf, die von allen gehort und
beantwortet werden will. Die Form der Wahrheit
ist ein Gesprach, das auf Suchen und Entdecken
ausgerichtetist. Ihr Inhalt speist sich aus Deutun-
gen, die die Suchenden sich zu eigen machen:
zweifelnd und stotternd, inbriinstig gewiss und
pointiert, ironisch, zynisch oder hoffnungsfroh.

Diesen Zugang mochte ich lhnen im Fol-
genden ndher und etwas geordneter erldutern.
Meine Ausfiihrungen gliedern sich in zwei Teile.
Ich spreche erstens tiber Wahrheit im Unterricht
und nenne Dilemmata und Spannungsfelder,
gehe aber auch auf einen Zugang ein, den ich fir
fruchtbar (im Sinne von Friedrich Copeis ,frucht-
barem Moment im Bildungsproze3*“) halte.

In meinem zweiten Teil spreche ich Uber
Wabhrheit in der Theologie. Und weil das et-

7 Kortner, Ulrich H.J.: Verletzliche Wahrheit. Die Plurali-
sierung religioser Wahrheitsanspriiche und der Ver-
lust der Deutungshoheit des Christentums. In: JRP
30(2014), 33-42.

8  Vgl. Kuschel, Karl J.: Keine Religion ist eine Insel. Vor-
denker des interreligiosen Dialogs, Ostfildern 2016.

9  Vgl. Copei, Friedrich: Der fruchtbare Moment im Bil-
dungsprozeB, Heidelberg 1930 [1962].
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was sehr grof3spurig klingt, sage ich sogleich
einschrankend, dass ich dariiber nachdenken
mdchte, wie man theologisch auf menschliche
Weise Uber Wahrheit sprechen sollte, und wie
dies vor allem angesichts unterschiedlicher re-
ligidser Geltungsanspriiche gehen kann.

Ein dritter Teil versucht sich sodann an einem
religionspadagogischen Resiimee.

2. Wahrheit im Unterricht:
Dilemmata, Spannungsfelder
und fruchtbare Momente

Kenner/-innen des Religionsunterrichts wissen
natirlich: Die Wahrheitsfrage tritt im Unterricht
selten expressis verbis, sondern sehr haufig in
maskierter Gestalt auf. Damit meine ich, dass sie
sich in Situationen versteckt, in denen Deutun-
gen mit dem Anspruch auf verbindliche Geltung
auftreten. Aus dem spannenden, meinungsrei-
chen und vielféltigen Strom des Unterrichts-
gespraches ragt plotzlich — wie die Spitze eines
Eisbergs - eine Haltung, eine Behauptung, ein
Satz hervor, der zu erkennen gibt: Hier gilt es!
Solche Sétze haben einen Korper, der unter die
Oberflache in die Tiefe geht. Sie sind eingebettet
in Aussagezusammenhange, die eine normative
Ordnung'® bilden. Sie kdnnen also gerechtfertigt
und begriindet werden. Und sie sind mit per-
sonlichen, emotional geténten Uberzeugungen
verbunden. Sprecher/-innen dieser Satze zeigen
damit, wie sie sich selbst verstehen und von
anderen verstanden werden wollen. (Nennen
Sie dieses meinetwegen Identitdt, auch wenn
ich diesen Begriff wegen seiner sehr ambiva-
lenten Konnotationsschleppe nicht mag.) Und
die Sprecher/-innen deuten mit diesen Satzen
auch an, welche normative Ordnung gelten soll.
Fur einen Religionsunterricht, der Wahrheit in
der Form des Gesprédches behandelt, ist dies ei-

10 Vgl. Forst, Rainer/ Giinther, Klaus (Hg.): Die Herausbil-
dung normativer Ordnungen. Interdisziplinare Pers-
pektiven, Frankfurt a.M. 2011.

gentlich ein Gliicksfall. Aber davon wird noch die
Rede sein. Sprechen wir zunachst Gber Schwie-
rigkeiten: Zum Problem werden diese maskier-
ten Wahrheits-Satze im Religionsunterricht nam-
lich, wenn sie in Spannungsfeldern stehen oder
Teil eines Dilemmas sind. Dann bleiben sie ohne
Resonanz, finden keine Entgegnung und ver-
kiimmern als Solitdre des Unterrichtsgesprachs.
Ich nenne drei Dilemmata bzw. Spannungsfel-
der:

DAS POSITIONALITATSDILEMMA

Zum Profil des RUs gehort, dass die ihm eigenen
religiésen Positionen im Modus wahrer Satze zur
Sprache kommen sollen, also mit dem Anspruch
aufverbindliche Geltung. Diese Hier-gilt-es-Sdtze,
die gleichsam wahr gesprochen werden, sind in
der Regel nicht (mehr) die Satze der Kinder und
Jugendlichen. Es sind - im besten Falle - Satze
des Lehrers, der Lehrerin, die wie halbe Briicken
im Raum stehen und durch die Lernenden nicht
vollendet werden kdnnen, weil die ihren Baustoff
flr andere Konstruktionen verwenden. Das Posi-
tionalitatsdilemma, wie ich es nennen mochte,
besteht demnach darin, dass Religionsunterricht
Gefahr lduft, seine wahren Satze Uber die Kopfe
der Lernenden hinweg zu sprechen. Wenn Reli-
gionsunterricht es sich aber zum Prinzip macht,
die Hier-gilt-es-Séitze der Lernenden hervorlo-
cken zu wollen, gehort die Selbstzurticknahme
der eigenen Positionalitdt zum Profil des Faches.
Je weniger Positionalitdt des Faches, desto mehr
wahre Satze der Lernenden.

DAS RELATIVITATSDILEMMA

Ich nenne als zweites das ,Relativitdtsdilemma®.
Viele empirische Untersuchungen zeichnen, ver-
einfacht gesagt, das folgende Bild: Die Subjek-
tivierung von Religion ist bei Jugendlichen mit
christlichem Hintergrund stark vorangeschrit-
ten. Die Jugendlichen stehen institutionellen
Gestalten von Religion (Kirche und tradiertem
Glauben) distanziert gegeniber, lehnen Religi-
on im Sinne eines personlichen Lebensglaubens
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aber nicht ab. Hier verhalten sie sich in gewisser
Weise wie Touristen — so hat es die Sinus-Mili-
eu-Studie' bezeichnet -, die eine individuelle
Auswahl aus dem Arsenal religioser Symbole,
Rituale und Uberzeugungen treffen — und sich
daraus eine individuelle Religiositat basteln, die
stark am Maf3stab subjektiver Stimmigkeit und
Wirksamkeit orientiert ist. Normativitat — die
Wahrheitsfrage — wird hinter die Linien subjek-
tiver Uberzeugung zuriickgenommen und ist in
ihrem verallgemeinernden Anspruch stark relati-
viert. Normativ ist eigentlich nur noch die Uber-
zeugung, dass jeder nach seiner Fasson selig
werden moge. Wenn aber jede/-r in Sachen Reli-
gion zum Einzelfall wird, besteht die religionspa-
dagogische Herausforderung darin, Motivation,
Interesse und Bereitschaft zu wecken, die eigene
Position in der Interpretationsgemeinschaft der
Gruppe zu prifen und weiterzuentwickeln. Je
subjektiver die Position, desto wichtiger wird der
mehrperspektivische Dialog.

DAS EXKLUSIVITATSDILEMMA

Dem Relativitdtsdilemma komplementar zuge-
ordnet ist das Exklusivitatsdilemma, das durch
einen normativen Zugang zur Religiositat ent-
steht. Wir finden diese Struktur ganz Uber-
wiegend bei muslimischen Jugendlichen. Die
Jugendlichen heben die lebensbestimmende
Bedeutung von Religion hervor und betrachten
Religion als Wegweiser fiir das eigene Leben.
Religion enthalt klare Vorgaben fiir die Gestal-
tung des Lebens; sie gibt Richtlinien und MaR-
stabe fir ethische und lebenspraktische Ent-
scheidungen.'? Dass der Islam die einzige wahre

11 Calmbach, Marc/ Borgstedt, Silke / Borchard, Inga u.a.:
Wie ticken Jugendliche 2016? Lebenswelten von Ju-
gendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in Deutsch-
land, Berlin 2016.

12 Vgl. Knauth, Thorsten: Zur Bedeutung von Religion in
Schule und Lebenswelt von Jugendlichen in Ham-
burg. In: Jozsa, Dan-Paul/Knauth, Thorsten/Weille,
Wolfram (Hg.): Religionsunterricht, Dialog und Kon-
flikt. Analysen im Kontext Europas, Miinster — New
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Religion ist, ist mit dieser Position verbunden.
Diese Struktur, Religion als normative Vorgabe
derTradition zu betrachten, ist seit vielen Jahren
in empirischen Untersuchungen anzutreffen.
Seit einiger Zeit ist unter muslimischen Jugend-
lichen eine weitere Radikalisierung dieser reli-
giésen Struktur zu beobachten.’ Muslimische
Religiositat ist unter den Einfluss salafistischer
Diskurse geraten, ohne selbst salafistisch sein zu
missen. Dies flihrt zu einer Dogmatisierung der
religidsen Orientierung von Jugendlichen. Stark
leitend ist bei vielen Jugendlichen der Versuch,
menschliches Handeln unter den Gesichtspunk-
ten von verboten und erlaubt zu beurteilen und
die Kriterien fiir die Beurteilung aus dem Ruck-
griff auf den Koran und die Praxis des Propheten
zu gewinnen. Hier ist eine auf Eindeutigkeit und
Ambivalenzfreiheit zielende Normativitdt am
Wirken, die Mehrdeutigkeit in Sachen Religion
geradezu abschaffen méchte und auch dieje-
nigen verurteilt bzw. herablassend behandelt,
die diesen Auffassungen nicht folgen méchten.
Um nicht missverstanden zu werden: Erklarun-
gen fir diese Entwicklungen sind eher in gesell-
schaftlichen Diskriminierungserfahrungen der
Jugendlichen zu finden und nicht ,dem Islam”
anzulasten. Sie sind geradezu Reaktionsbildun-
gen auf den Exklusivismus einer als biodeutsch
und christlich wahrgenommenen Mehrheitsge-
sellschaft. Sprechen Sie in diesen Wochen ein-
mal mit Lerngruppen iiber Mesut Ozil.

York — Miinchen u.a. 2009, 51-53, s.a.: Knauth, Thors-
ten/Vieregge, Dérthe: Religion and Dialogue in Reli-
gious Education. A Comparative Case Study in Du-
isburg and Hamburg. In: Ipgrave, Julia/Knauth,
Thorsten/Kérs, Anna u.a. (Eds.): Religion and Dia-
logue in the City. Case Studies on Interreligious En-
counter in Urban Community and Education, Miins-
ter — New York - Berlin u.a. 2018, 183-230.

13 Behr, Harry H.: Streitfall Koran - Die Heilige Schrift
des Islams als Gegenstand des padagogischen Dis-
kurses. In: Schréder, Bernd/Behr, Harry H./Boehme,
Katja u.a. (Hg.): Buchstabe und Geist. Vom Umgang
mit Tora, Bibel und Koran im Religionsunterricht,
Berlin 2017, 187-226.
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Das Exklusivitdtsdilemma besteht darin, dass
zwar der Anspruch auf Wahrheit iber subjek-
tive Horizonte hinaus allgemeine Verbindlich-
keit beansprucht, sich aber gegentiber der Be-
fragung aus anderen religiosen Perspektiven
sehr weitgehend immunisiert. Je objektiver der
Wahrheitsanspruch, desto weniger Dialog.

2.1 Zwischeniiberlegung: Herausforderung

der W-Frage im Unterricht
Die geschilderten Voraussetzungen bilden einen
Erklarungshintergrund fir die Schwierigkeiten,
denen sich ein dialogischer Umgang mit der Viel-
falt religiéser Uberzeugungen gegeniibersieht.
Einer radikal subjektivierten Religiositdt mutet
die Unterschiedlichkeit religioser Orientierungen
nicht mehr als Herausforderung zur Klarung und
zur Reibung an. In der Hitze, die durch perma-
nente Individualisierungsprozesse erzeugt wird,
drohen auch die letzten verallgemeinerbaren
religidsen Geltungsanspriiche zu verdunsten. Flr
eine auf religidse Exklusivitdt und Eindeutigkeit
zielende Religiositdt bedeuten normative Gel-
tungsanspriiche der anderen ebenfalls keine Ein-
ladung zur diskursiven Priifung. Denn das Ergeb-
nis steht schon vor dem Eintritt in den Dialog fest.
Wie kann in diesem Spannungsfeld zwischen
einer subjektiven Relativierung von Normativitét
und einer exklusivistischen Zurlickweisung an-
derer normativer Anspriiche ein angemessener
padagogischer Umgang aussehen? Wie kann es
gelingen, diese Positionierungen aufeinander zu
beziehen, so dass die Beschaftigung mit den Per-
spektiven der anderen tatsachlich zu einer Her-
ausforderung werden kann und nichtim Rahmen
einer nur formalen Toleranz als Haltung akzep-
tiert wird, die aber die eigene Position tGiberhaupt
nichts angeht?

2.2 Wahrheit im Konflikt: fruchtbare
Momente und ihre Voraussetzungen

Ich antworte auf diese Fragen zunachst mit ei-
nem Beispiel aus dem Unterricht, das ich lhnen
im Anschluss in seiner flir mich paradigmati-
schen Bedeutung erldutern mochte: Im Jahrgang
10 hat sich die aus konfessionslosen, christlichen
und muslimischen Schiilerinnen und Schilern
bestehende Lerngruppe mit dem Weg Jesu an
das Kreuz auseinandergesetzt. In einer Stunde
geht es auch um das Verhalten der Jiinger nach
der Verhaftung Jesu in Gethsemane. Ein Teil der
muslimischen Schiler/-innen ist emp6rt dariiber,
dass die Jinger Jesus im Stich lassen und - wie
im Falle Petrus — sogar verleugnen. Andere, vor
allem Schiler/-innen mit christlichem Hinter-
grund sind eher geneigt, das Verhalten der Jiin-
ger zu verteidigen. Es entwickelt sich eine leiden-
schaftliche Debatte, in deren Verlauf schlielich
auch die Emotionen hochkochen und insbeson-
dere zwei Madchen zu Wortfiihrerinnen der im
Streit liegenden Positionen werden. Die Positio-
nen bringen auch das personliche Verhaltnis zur
Religion zum Ausdruck: Man miisse notfalls auch
bereit sein, fiir die Religion zu sterben - so die
eine Seite. Sich zu Jesus zu bekennen, sei unklug
- dann kénne man ihm ja gar nicht mehr helfen,
sondern erleide lediglich das gleiche Schicksal -
so die andere Position. Insbesondere Imen, ein
muslimisches Madchen, lasst sich von ihrer Lei-
denschaft treiben und geht Svenja schlieBlich
fast personlich an. Der Lehrer greift schlief3lich
durch eine beruhigende Moderation ein.

Was macht diese Szene zu einem fruchtbaren
Moment, und welche Voraussetzungen hat er? Ein
leidenschaftlicher Konflikt um das wahreVerstand-
nis von Religion findet statt- im Medium einer
narrativen Uberlieferung. Was den Dialog treibt,
ist nicht die Auseinandersetzung um die christo-
logisch angemessene Interpretation des Textes,
sondern der Umstand, dass die mit dem Text the-
matisierte Frage in die Dimension personlicher
Grundiiberzeugungen reicht. Es ist im Unterricht
gelungen, bezogen auf diese Lerngruppe mit
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ihrer spezifischen Konstellation, ein Stiick religi-
6se Uberlieferung in eine ,Ursprungssituation”'
aufzulésen. Hans-Bernhard Kaufmann, Grof3-
meister des problemorientierten Religionsunter-
richts, der diesen Begriff mit Bezug auf Heinrich
Roths Konzept der,originalen Begegnung”'>und
Ernst Wagenscheins Ansatz bei den ,Anfangs-
stadien des Verstehens“'® verwendet, versteht
darunter den Versuch, formelhaft geronnene re-
ligiose Sprache auf ihren situativen und existen-
ziellen Kontext zuriickzufiihren. Es sollen so die
zugrundeliegenden Fragen und Handlungen
freigelegt werden, aus sich heraus sinnhaft und
in ihrer Situationsgebundenheit verstanden wer-
den. In unserem Falle wird in elementarisieren-
der Zuspitzung die Frage danach aufgeworfen,
wie weit man fiir die persénliche Uberzeugung
zu gehen bereit ist. Die Schiiler/-innen werden
in einer Tiefendimension ihrer Personlichkeit an-
gesprochen - so etwas nennen wir seit Ende der
1960er-Jahre im Anschluss an Horst Gloy, einen
weiteren GroBBmeister problemorientierten Re-
ligionsunterrichts, ,religiose Ansprechbarkeit”".
Unterschiedliche Perspektiven geraten in den Wi-
derstreit und kdnnen im kommunikativen Raum
des Unterrichts ausgedriickt und wechselseitig
ausgehalten werden. Ermdglicht wird die offene
Kontroverse, der Streit um die Wahrheit, durch
eine kontinuierliche mehrjahrige Arbeit an den
Beziehungen in der Lerngruppe. Dass die am

14 Vgl. Kaufmann, Hans B.: Die Ursprungssituation des
Glaubens - theologisch und didaktisch interpretiert.
In: Wilhelm, Theodor (Hg.): Die Herausforderung der
Schule durch die Wissenschaften. Beitrdge zur Lehr-
plangestaltung, Weinheim 1966, 117-134.

15 Vgl. Roth, Heinrich: Die ,originale Begegnung” als
methodisches Prinzip. In: Ders.: Padagogische Psy-
chologie des Lehrens und Lernens, Hannover 61962
[1957], 16ff.

16 Vgl. Wagenschein, Martin: Die padagogische Dimen-
sion der Physik, Braunschweig 1962.

17 Vgl. Gloy, Horst: Die religiose Ansprechbarkeit Ju-
gendlicher als didaktisches Problem dargestellt am
Beispiel des Religionsunterrichts an der Berufsschu-
le, Hamburg 1969.
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Streit beteiligten Schiler/-innen nach der Stun-
de Uber ihren Konflikt schmunzeln kdnnen, ist
dieser Beziehungsarbeit zu verdanken. Der Streit
Uber die Verleugnung Jesu ist ein kleines Kapitel
ihrer mehrjahrigen Kommunikationsgeschichte,
in der es viele Seiten Uber Differenzen und Ge-
meinsamkeiten gibt. Die Form der Wahrheit ist
ein Gesprach, das in Beziehung griindet!

3. Wahrheit und Theologie

3.1 Wahrheit und Bescheidenheit

Ich beginne meinen zweiten Abschnitt mit
einem Pladoyer fiir Bescheidenheit in Wahr-
heitsfragen. Ulrich Kortner hat jiingst hervor-
gehoben, dass der Verlust der Deutungshoheit
des Christentums in der Moderne auch als ,ge-
schichtliche Konsequenz der Verletzlichkeit je-
ner Wahrheit” verstanden werden kénne, ,die in
dem Menschen Jesus von Nazareth Gestalt an-
genommen hat“'8, Zu dieser Wahrheitsgewiss-
heit gehort, dass sie sich infrage stellen lasst,
Lstatt auf alle Fragen eine Antwort zu wissen”'®,
Gerade weil sie strittig ist und noch nicht er-
schienen ist, was wir sein werden, beteiligt sich
christlicher Glaube ,solidarisch mit der Welt und
den Menschen an der Suche nach Wahrheit“%,
Auch wer die Religionsgeschichte einigerma-
Ben kennt, weil3, dass die Summe der Irrtimer,
Verfehlungen und Verletzungen groB ist, die im
Namen der Wahrheit geschahen. Allein dieser
Hinweis macht Bescheidenheit als ein Gebot
religioser Selbstkritik erforderlich.
Bescheidenheit ist aber auch eine Einsicht aus
der hermeneutischen Reflexion der eigenen, in
meinem Fall der jldisch-christlichen Tradition:
In den biblischen Texten gibt es viele Bilder von
der Unerkennbarkeit und entriickten Ferne Got-

18 Kortner 2014 [Anm. 7] 41.
19 Ebd.
20 Ebd.

Knauth - RpB 81/ 2019, 43-53



tes. Diese Bilder wollen deutlich machen: Die/
der sich zu erkennen gibt, ist zugleich die/der,
die/der sich verbirgt und in ihrer/seiner Fremd-
heit sich dem aneignenden Zugriff entzieht. Fast
scheint es, als teile Gott sich immer unter dem
doppelten Aspekt von Ndhe und Beziehung
und Ferne und Ent-Ziehung/Distanz mit. Gott
ist anwesend und offenbar auch abwesend und
verborgen. Die Paradoxie dieser Erfahrung zeigt
sich ebenfalls in Jesu Erfahrung am Kreuz. Sie ist
ein Hinweis darauf, dass die Wahrheit sich mit-
teilt und schenkt, aber auch nie besessen wer-
den kann. Viel mehr als ein Haben ist sie ein Sein
und ein Werden. Sie ist vollem menschlichen Er-
kennen entzogen, weil auch Gott sich selbst in
ihrer/seiner Prasenz entzogen ist: in die Zukunft
wie auch in die Vergangenheit. Die Entzogen-
heit Gottes gilt nicht nur zeitlich, sondern auch
raumlich-kontextuell. Gott entzieht sich unse-
rem Besitzanspruch in andere raum-zeitliche Be-
deutungs-Kontexte. Sie/er teilt sich mit, entzieht
sich, teilt sich mit in einem dynamischen Wech-
selspiel aus EntduBBerung und Selbstriicknahme.
Christlich-theologisch duf3ert sich diese Beschei-
denheit zum Beispiel in dem Versuch zu einer
bescheidenen Christologie. Nach wie vor Uber-
zeugend ist m.E. der Ansatz von Paul F. Knitter,
der die exklusiven christologischen Aussagen
der Bibel im Sinne von Trajektorien als Bekennt-
nisperspektiven interpretiert, die kontextuell be-
dingt sind.”’

Die vermeintlich exklusivistische Sprache
z.B. in Satzen aus dem Johannesevangelium ist
insofern als Bekenntnissprache zu deuten, als
eine ,Sprache der Liebe"?, die von der unbe-

21 Vgl. Knitter, Paul F.: Ein Gott - viele Religionen. Ge-
gen den Absolutheitsanspruch des Christentums,
Munchen 1988, 112ff. Den Begriff der Trajektorien
verwendet Knitter, um ,verschiedene Bekenntnis-
perspektiven” zu umschreiben, ,die sich je nach den
verschiedenen sozialen Kontexten voneinander un-
terschieden, groBtenteils gleichzeitig entwickelten
und gegenseitig beeinflussten” (ebd., 110).

22 Ebd., 123.

dingten Hingabe und Bindung an Jesus Chris-
tus als dem tragenden Grund des Lebens Zeug-
nis ablegt.

3.2 Auf menschliche Weise liber Wahrheit
sprechen: Kontextualitat, Perspekivitat
und Pluralitat

Mein zweiter Gedankengang in diesem Ab-

schnitt bezieht sich auf die Modalitdit der Rede

von Wabhrheit: In seinem klassisch zu nennen-
den Aufsatz ,Welchen Sinn hat es, von Gott zu
reden?” [1925] entfaltet Rudolf Bultmann® den

Gedanken einer wechselseitigen Verwiesenheit

von Gottesrede und Existenzbezug, der sich

auch auf die Art und Weise Gbertragen ldsst, wie
von der Wahrheitsfrage theologisch zu handeln
ist. Weil uns als Menschen Wahrheit immer auch
entzogen ist, kénnen wir nur auf menschliche

Weise tiber Wahrheit sprechen — und das heif3t:

in perspektivischer Gebundenheit an unsere

Existenz. Wahrheit und Existenzbezug sind auf-

einander verwiesen. Fiir eine theologisch reflek-

tierte Wahrheitsrede bedeutet dies, dass wahre

Satze zwar gleichsam das Skelett der Religionen

sind. Lebendig wird Religion aber, wenn sie in

der Praxis von Menschen Fleisch wird, Haut und

Haar und Odem bekommt. Wahrheit ist verwie-

sen an Erfahrung, Praxis und Kontext von Men-

schen, die in das eigene Leben Ubersetzen, was
sie als Wahrheitsgewissheit erfahren haben.

Vor diesem Hintergrund umreiBBe ich drei
Merkmale eines religionsbezogenen Wahr-
heitsverstandnisses, von denenichin einervor-
sichtigen Generalisierung behaupten mochte,
dass sie auch in interreligitser Perspektive
zutreffende Bestimmungen enthalten. Damit
soll Wahrheit keineswegs in einer vereinnah-
menden Bewegung vorbestimmt werden. Mir
geht es vielmehr um den Gedanken, dass die

23 Bultmann, Rudolf: Welchen Sinn hat es, von Gott zu
reden? In: Theologische Blatter IV (1925) 129-135.
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religidsen bzw. religionsbezogenen Perspek-
tiven auf Wahrheit moglicherweise Elemente
gemeinsam haben, die es als gerechtfertigt er-
scheinen lassen, von einem spezifischen Profil
bzw. einer Modalitat der religionsbezogenen
Wahrheitsfrage zu sprechen.

WAHRHEIT UND SUBJEKTBEZUG

Wahrheit aus der Perspektive von Religionen -
so meine erste These — geht es nicht um die Veri-
fizierung oder Falsifizierung von Informationen;
sie ist daher auch nicht in einem primar kogniti-
ven Sinne als Ubereinstimmung des Verstandes
bzw. der Vernunft mit Tatsachen der Realitat zu
verstehen. Sie ist von Anfang an perspektivisch
auf das Subjekt gerichtet, d.h. sie ist als Bezie-
hungsgeschehen zu verstehen, das nicht etwa
nur besonders ausgegrenzte Teilbereiche des
Subjekts (Intellekt, Emotion, Seele, Korper) be-
trifft, sondern sich auf die gesamte Person und
umfassend auf das Leben der Person bezieht.
Wahrheit gibt es daher nicht an und fir sich,
sondern in ihrer spezifischen Gerichtetheit auf
das Subjekt. Wahrheit ist Wahrheit in Beziehung
auf das Subjekt und Deutungsperspektive fiir
das gesamte Leben. Die subjektive Perspekti-
vierung der Wahrheitsfrage fiihrt im Bereich
von Religion zu einer Konvergenz von Wahrheit
und Wahrheitsgewissheit. lhre Ausdrucksform
ist nicht die objektivierte Formel, sondern das
subjektiv wahrhaftig gesprochene Bekenntnis
- mit anderen Worten: die konfessorische Be-
hauptung erfahrener Wahrheit.

WAHRHEIT ALS ERFAHRUNGSZUSAMMENHANG
UND BEGEGNUNG

Religitse Wahrheitsgewissheit verdankt sich ei-
nem ,Erfahrungszusammenhang“?. Was Hans-
Martin Barth in seiner Evangelischen ,Dogmatik
im Kontext der Weltreligionen” fiir den Bereich

24 Barth, Hans-Martin: Dogmatik. Evangelischer Glaube
im Kontext der Weltreligionen. Ein Lehrbuch, 2. kor-
rigierte Auflage, Gutersloh 2002, 158.
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christlicher Wahrheit formuliert, trifft auch fur
andere Religionen zu. Das Selbstverstandnis von
Religionen wird durch Schlisselerfahrungen
seiner Stifter konstituiert; sie formieren sich zu
einem Erfahrungszusammenhang, weil sie von
anderen wiederholt und nachvollzogen werden
kénnen und als Erfahrung von Evidenz das Le-
ben ausrichten. Glaubensaussagen sind geron-
nene Ausdrucksform von Evidenzerfahrungen.
Sie bleiben abstrakt und starr, wenn sie nicht
auf den vitalen Erfahrungszusammenhang be-
zogen und auf diese Weise verfliissigt werden.
Wahrheit ist kein Formelwissen, sondern subjek-
tiv erschlossenes Erfahrungswissen, das durch
Wiederholung, individuellen und gemeinschaft-
lichen Nachvollzug stabilisiert, aber auch durch
eigene Erfahrung und Deutung erneuert wer-
den kann. Wahrheit als Erfahrungszusammen-
hang griindet sich gleichfalls auf Begegnungen,
in denen sie sich erschlie3t bzw. erschlossen und
weitergegeben wird.

WAHRHEIT UND PRAXIS

So wie religiose Wahrheit in einem Erfahrungszu-
sammenhang grindet, folgt aus ihr auch eine in
ihrem Licht interpretierte und begriindete Praxis.
Die erfahrene Wahrheit geht in dieser Praxis nicht
auf und gibt auch keine eindeutigen Kriterien vor,
die Praxis anleiten kénnen. Die Praxis aber steht
in einem hermeneutischen Zusammenhang mit
der Wahrheitserfahrung, so dass von einer Her-
meneutik der Praxis gesprochen werden kann,
die sich von spezifischen Axiomen leiten Ilasst.
Fur den christlichen Glauben formuliert Hans-
Martin Barth folgende axiomatischen Prinzipien
christlicher Wahrheit, die sich fiir ihn ,auf der Basis
der Heiligen Schrift und in der Gemeinschaft der
Glaubenden” ergeben:,— Gnade vor Recht, - Frei-
heit vor knechtender Abhdngigkeit, - Liebe vor
Hal3, — Heil vor Unheil, — Leben vor Tod, — Bezie-
hung vor Beziehungslosigkeit, — Verantwortung
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vor Verantwortungslosigkeit...””. Barth betont
den exemplarischen Charakter dieser Aufzéhlung
und schldgt zugleich vor, den ,Begriindungszu-
sammenhang der genannten Axiome”[...],in der
Begegnung mit auBBerchristlichen Optionen” und
»durch diese Begegnung zugleich in neue Kon-
texte hinein"?® zu entfalten.

Diese drei Merkmale versuchen — wie gesagt
- ein gemeinsames Profil der Wahrheitsfrage
im Kontext von Religionen zu beschreiben. Weil
Wahrheit im Blick auf Religionen subjektiv gerich-
tet, in Erfahrung gegriindet und auf eine Praxis
bezogen ist, ist die Wahrheitsfrage auch nur unter
Beriicksichtigung von Kontexten, spezifischen
Perspektivierungen und ihren pluralen Gestalten
zu haben. Auch aus diesem Gedankengang ergibt
sich, dass Wahrheit an Kontexte gebunden und
auf das mehrperspektivische Gesprach angewie-
sen ist. Und das bringt mich zu meinem letzten
Abschnitt, in dem ich auf die Theologie der Religi-
onen zu sprechen kommen mdchte.”

3.3 Der Wahrheitsdialog zwischen Transfor-
mation und mutualem Inklusivismus
Eine der produktivsten theologischen Diskus-
sionen findet derzeit im Umkreis der Entwick-
lung einer interreligiosen Theologie statt und
handelt davon, wie Aufgabe und Ziele interre-
ligidser Theologie verstanden werden. Ist inter-
religidse Theologie eine Theologie im Singular,
an der Menschen unterschiedlicher religidser
Traditionen teilhaben, um vor dem Hintergrund
ihrer religionsspezifischen Perspektiven in ei-
nem gemeinsamen Prozess die Erkenntnis der
Wirklichkeit und die Suche nach Wahrheit zu
vertiefen? Findet diese interreligiose Theologie

25 Ebd., 171.

26 Ebd.

27 Vgl.zuletzt: Bernhardt, Reinhold / Schmidt-Leukel, Per-
ry (Hg.): Interreligiose Theologie. Chancen und Pro-

bleme (Beitrage zu einer Theologie der Religionen
11), Zurrich 2013.

also in einem ,globalen theologischen Diskurs“?
statt, in dem geklart wird, was ,sich an den tra-
ditionellen Universalanspriichen” konfessionel-
ler, religionsspezifischer Theologien ,heute noch
wissenschaftlich vertreten lasst“*? Diese Position
vertritt Perry Schmidt-Leukel (Professor fiir Religi-
onswissenschaft und Interkulturelle Theologie an
der Universitat Miinster). Oder kann interreligiose
Theologie nur auf der Basis einer Verwurzelung
von Theologie in der je eigenen Tradition betrie-
ben werden, aus der heraus man sich empathisch
und wertschatzend fir die anderen 6ffnet? Das ist
die Position von Reinhold Bernhardt*® (Professor
fur Systematische Theologie/Dogmatik an der
Universitdt Basel). Spannend aus religionspad-
agogischer Sicht ist hier, dass beide Positionen
in unterschiedlichen Auffassungen des Dialoges
und des Verhaltnisses von Wahrheit und Dialog
griinden.

Perry Schmidt-Leukels Ansatz betont die es-
senzielle Gleichwertigkeit der verschiedenen
Religionen. Er geht von dem ,hermeneutischen
Vertrauensvorschuss“3' aus, dass in den verschie-
denen religiésen Traditionen theologisch rele-
vante Wahrheit zu finden ist. Diese verschiede-
nen Wahrheiten missen miteinander kompatibel
sein, weil sie sich auf die ,eine Wirklichkeit**? be-
ziehen. Aufgabe einer interreligiosen Theologie
ist nun zum einen zu klaren, in welcher Weise sie
miteinander kompatibel sind, und herauszufin-
den, wie in diesem Klarungsprozess das Verstand-
nis und die Erkenntnis der Wahrheit wachst und

28 Schmidt-Leukel, Perry: Interreligiése Theologie und die
Theologie der Zukunft. In: Bernhardt/Schmidt-Leukel
2013 [Anm. 27], 23-42, 33.

29 Ebd.

30 Bernhardt, Reinhold: Theologie zwischen Bekenntnis-
bindung und universalem Horizont. Uberlegungen
zum Format einer ,interreligiésen Theologie”. In: Bern-
hardt / Schmidt-Leukel 2013 [Anm. 27], 43-66.

31 Schmidt-Leukel, Perry: Interkulturelle Theologie als
interreligiose Theologie. In: Evangelische Theologie
71(2011) 4-16, 9.

32 Ebd, 10.
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vertieft wird. Schmidt-Leukel greift hier einen
grundlegenden Gedanken von William Cant-
well Smith auf, der die verschiedenen religitsen
Wahrheitsanspriiche nicht im Blick auf ihre Dif-
ferenz und Unvereinbarkeit betrachten méch-
te, sondern sie auf der Grundlage von Multire-
lationalitat und Interdependenz als ,Einladung
zur Synthese”* versteht. Dies ist nur in einem
interreligiosen Dialog méglich, der als diskursi-
ve Suchbewegung angelegt ist. Dabei handelt
es sich um einen unabgeschlossenen Prozess,
in dem Neues entsteht und der auch die M6g-
lichkeit beinhaltet, dass Glaubensvorstellungen
revidiert werden kénnen. Schmidt-Leukels Ver-
standnis von Wahrheit im interreligiosen Dialog
kann daher als transformatorisch bezeichnet
werden.

Reinhold Bernhardt hat sein Konzept selbst
als,, Inklusivismus auf Gegenseitigkeit“** bezeich-
net. Er betont die bleibende Differenz und Alte-
ritdt der verschiedenen religidsen Traditionen
und bezweifelt, dass ihre Perspektiven in einer
globalen Theologie zusammengefiihrt werden
konnen, durch die der eine géttliche Grund er-
kennbar werden kdnne. Seine Kritik des Einheits-
postulats griindet in dem an Schleiermacher an-
gelehnten Gedanken, dass die Auffassungen der
Religionen von Wahrheit nur in den spezifischen
Anschauungs- und Denkformen der Religionen
zu haben seien - was eben ihre Differenz ausma-
che?® Dialog ist dann auch kein Prozess des ge-
meinsamen Entdeckens von Wahrheit, sondern
ein Weg der Herausarbeitung von Differenz, die
zum Neuverstehen der eigenen Tradition fiihrt.

Religionspadagogisch ist diese Kontroverse
auch deshalb sehr spannend, weil sie sich auf Fra-
gen der Organisation und Begriindung des Religi-
onsunterrichts beziehen lasst. Perry Schmidt-Leu-
kels Verstandnis eines mehrperspektivischen und

33 Ebd.
34 Bernhardt2013 [Anm. 30], 46.
35 Ebd, 60.
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offenen Dialogs im Sinne einer Suchbewegung
nach Wahrheit, die das Selbstverstandnis der Be-
teiligten verandert, kommt Uberein mit einem
mehrperspektivisch angelegten schiilerorientier-
ten Ansatz von Dialog, in den die Deutungsper-
spektiven von Religionen als materiale Grundla-
gen eingespielt werden. Reinhold Bernhardts auf
mutualem Inklusivismus basierender Dialog, der
auf das normative Zentrum konfessioneller Tra-
ditionen und Glaubensgemeinschaften bezogen
bleibt, aber den Horizont des Verstehens interre-
ligios weitet, bietet die Begriindungsfolie fiir eine
konfessionelle Kooperation, in der Ausgangs- und
Endpunkt jeweils die Riickbindung an die jeweili-
ge Religionsgemeinschaft bleibt. Der Ansatz bie-
tet darliber hinaus aber auch die Moglichkeit, die
Verantwortungsstruktur eines interreligios ange-
legten Religionsunterrichts zu begriinden. Denn
indem er - realistisch und pragmatisch - die Be-
deutung von Kirchen und Religionsgemeinschaf-
ten fiir eine Theologie im interreligidsen Horizont
hervorhebt, betont er auch die Notwendigkeit fiir
die Religionsgemeinschaften, die Wahrheitsge-
stalten ihrer Tradition dem interreligiosen Dialog
auszusetzen.

4. Fazit: Religionsunterricht als
Raum der Verstindigung

Im Religionsunterricht, der einen angemesse-
nen Umgang mit der Wahrheitsfrage pflegt,
treffen sich junge Menschen mit Uberzeugun-
gen von unterschiedlich starker Geltungs- und
Bindekraft. Viel ist erreicht, wenn es gelingt,
sie in Beziehung zu bringen, um den Fallen von
monologischer Verabsolutierung der eigenen
Gewissheit und relativistischer Verkiimme-
rung normativer Anspriiche zu entkommen.
Kontextualisierung, Perspektivierung und Plu-
ralisierung sind Signaturen eines angemesse-
nen religionspadagogischen Umgangs mit der
Wahrheitsfrage. Empirische Rekonstruktionen
gelingenden dialogischen Unterrichts verdeut-
lichen Bedingungen, unter denen ein offener
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und in rickhaltloser Subjektivitat gefiihrter
Austausch gelingen kann.* Diese Erfahrungen
deuten auf die Notwendigkeit hin, den Religi-
onsunterricht starker als theologische Werk-
statt, als Labor fir die experimentelle Suche
nach tragfahigen Deutungen zu verstehen. Hier
hilft Bescheidenheit in Wahrheitsfragen als reli-
gionspddagogischer Habitus. Denn die jungen
Leute haben sich gerade erst auf den Weg ge-
macht, ihren eigenen Glauben in kreativer Deu-
tung ihrer Lebensverhdltnisse zu entwickeln.
Die tastenden und experimentellen Versuche
ihrer existenziellen Selbstverortung erheischen
Anerkennung und Respekt und erfordern Zu-
riickhaltung gegeniber vollmundigen Setzun-
gen aus dem Geist der Wahrheitsgewissheit.
Ich spitze zu: Religionsunterricht kann und
darf aus theologischen und pddagogischen
Griinden Wahrheit nicht vermitteln. Er sollte
vielmehr einen ,Raum fir die Verstandigung®’
erdffnen, in dem ,individuelle religiose
Selbstandigkeit”*® durch die wechselseitige Neu-
gier auf die Weltsichten und Deutungsweisen der
anderen gefordert wird. Dies setzt voraus, dass
es in diesem Raum der Verstandigung auch die
Méoglichkeit gibt, riskante und unabgesicherte,

36 Vgl. Knauth, Thorsten: Dialog an der Basis. Eine Ana-
lyse dialogorientierter Interaktion im Religionsun-
terricht in Hamburg. In: Jozsa/Knauth/ Weil3e 2009,
[Anm. 12], 331-359.

37 Nipkow, Karl E.: Bildung in einer pluralen Welt, Bd. 2:
Religionspadagogik im Pluralismus, Glitersloh 1998,
277f.

38 Ebd.

provokative und experimentelle Deutungen zu
wagen, ohne beschdmt zu werden oder auf die-
se Deutungen festgelegt zu werden. In diesen
diskursiven Raum koénnen, ja sollten auch die
normativen Bestdande von religiésen Traditionen
eingebracht werden. Religionsbezogenes dialo-
gisches Lernen ist Arbeit am Lebensglauben® im
Horizont des semantischen Potentials ,irgendei-
ner der groBen Weltreligionen“. Es geht also um
nichts Geringeres als darum, im Religionsunter-
richt die Liebe zur Wahrheitssuche zu kultivieren
—im Kontext der Frage nach einem,guten Leben
fur alle”'. Dass dies in Zeiten eines an Outcome
und Verwertbarkeit orientierten neoliberalen
Pragmatismus als realitdtswidrige Forderung
anmutet, spricht nicht gegen die Notwendigkeit
der Aufgabe. Vielmehr scheint es gerade jetzt
geboten, durch konsequenten Riickgang auf
den Grund der (religionsbezogenen) Sache jene
Gehalte freizulegen, die den Lauf einer alterna-
tivlos gewordenen Wirklichkeit stéren konnen.
Eine wirdige Beschreibung der Aufgabe von
Religionsunterricht ist, dass er ein Lernfeld er-
offnen sollte, auf dem Raum geschaffen wird fir
das Gesprach Uber verdréngte Fragen. Die Frage
nach Wahrheit gehort unbedingt dazu.

Dr. Thorsten Knauth

Professor fiir Evangelische Theologie/
Religionspddagogik,

Institut fiir Evangelische Theologie,
Universitdt Duisburg-Essen,
Universitditsstr. 12, 45141 Essen

39 Vgl. Englert, Rudolf: Skizze einer pluralitatsfahigen
Religionspadagogik. In: Schweitzer, Friedrich/Eng-
lert, Rudolf/ Schwab, Ulrich (Hg.): Entwurf einer plura-
litatsfahigen Religionspadagogik, Gutersloh - Frei-
burg i.Br. 2002, 89-104, 96.

40 Habermas, Jiirgen: Nachmetaphysisches Denken.
Philosophische Aufsétze, Frankfurt a.M. 1988, 23.

Vgl. Kalsky, Manuela: Auf der Suche nach einem neu-
en Wir. In: Junge Kirche (2014), 32.37-38.
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50 Jahre AKK/AKRK

Riickblick aus gegebenem Anlass'

Werner Simon

Der Vorstand der AKRK hat mich eingeladen,
aus gegebenem Anlass - unsere Fachschaft
feiert ihren 50. Geburtstag — einen subjektiven
Blick auf ihre Geschichte zu werfen und dabei
einzelne als wichtig empfundene Entwicklun-
gen und Ereignisse in Erinnerung zu rufen. Ich
soll dies aus der Perspektive des Zeitzeugen
tun. Ich will es versuchen.

Mitglied der AKK — der Arbeitsgemeinschaft
Katholischer Katechetikdozenten — wurde ich 1976.
Ich war damals Assistent am Mainzer Lehrstuhl fir
Religionspadagogik, Katechetik und Fachdidaktik
Religion. Lehrstuhlinhaber war Giinter Stachel,
der in den Jahren 1973 bis 1990 von der Vollver-
sammlung achtmal als Vorsitzender der AKK wie-
dergewdhlt wurde.? Im September 1976 nahm ich
zum ersten Mal am Kongress in Leitershofen teil.
Die aus den Dozententagungen des Deutschen
Katecheten-Vereins (DKV) erwachsene AKK feier-
te in diesem Jahr ihren achten Geburtstag. Sie
unterschied sich von den meisten Fachschaften
der anderen theologischen Disziplinen. Denn sie

1 Vorgetragen beim Festakt in Augsburg am 15. Sep-
tember 2018. Die Textfassung des miindlichen Vor-
trags wurde fir den Druck nur geringfligig veran-
dert und durch Ful3notenverweise erganzt.

2 Vgl. Stachel, Gunter: Notizen zur Geschichte der AKK.
In: RpB 27/1991, 175-193; vgl. ferner Glei3ner, Alfred:
Die Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Do-
zenten. In: Paul, Eugen/ Stock, Alex (Hg.): Glauben er-
maoglichen. Zum gegenwartigen Stand der Religions-
padagogik (FS Giinter Stachel), Mainz 1987, 11-17.
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vereinte Lehrende an Universitaten, an Pddagogi-
schen Hochschulen, an Ordenshochschulen und
an Priesterseminaren. Sowohl Professorinnen und
Professoren als auch Assistentinnen und Assisten-
ten waren stimmberechtigte Mitglieder. Und sie
war eine Fachschaft, die sich in transnationalen
Beziigen konstituierte. Lehrende in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz, aber auch aus den
Niederlanden, Belgien, Frankreich, Italien, Polen
und Slowenien waren Mitglieder und Kongress-
teilnehmer/-innen. Die Teilnahme der osteuropa-
ischen Teilnehmer wurde durch Messstipendien
finanziert, die von der Ostpriesterhilfe in Kénig-
stein vermittelt wurden. Bei den Vorstandswah-
len wurde darauf geachtet, dass immer auch ein
Vertreter der Osterreichischen Kolleginnen und
Kollegen in den Vorstand gewahlt wurde, spa-
ter immer auch eine Vertreterin bzw. ein Vertre-
ter des akademischen Mittelbaus. Die meisten
Kongressteilnehmer waren Priester, nur wenige
Kongressteilnehmer waren Frauen. Einer der Ta-
gungsvormittage bot Nachwuchswissenschaft-
lerinnen und -wissenschaftlern die Moglichkeit,
eigene Projekte — und sich selbst - dem Plenum
in 15-mindtigen Kurzvortragen vorzustellen. An
sie schlossen sich in den Pausen und bei Spazier-
gangen im Park des Tagungshauses vielfach Ge-
sprache an, die das Interesse der Alteren an den
Vorhaben der Jiingeren signalisierten.

Es war eine Zeit der wissenschaftlichen Selbst-
vergewisserung. Die Jahrestagung 1974 widmete
sich der wissenschaftstheoretischen Grundlegung
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der Religionspadagogik. Der (1.) Kongress 1976
thematisierte im Austausch mit Vertretern der Bib-
lischen Theologie und der Systematischen Theo-
logie die intradisziplindren theologischen Bezlige
unseres Faches, der (2.) Kongress 1978 die interdis-
ziplindren Bezlige zu den human- und sozialwis-
senschaftlichen Bezugswissenschaften. Referen-
ten waren damals u.a. Franz Emmanuel Weinert,
Rudolf Oerter und Franz Xaver Kaufmann. Die
Referate dieser Kongresse wurden zeitnah in der
von Erich Feifel, Glinter Stachel und Eugen Paul
herausgegebenen wissenschaftlichen Reihe der
Studien zur Praktischen Theologie veroffentlicht
An diese Phase der Selbstvergewisserung
schloss sich eine Phase der weiteren Institutio-
nalisierung und Ausdifferenzierung an. Die wis-
senschaftsgeschichtliche Forschung weill um den
hohen Stellenwert, der Kommunikationsmedien
und der durch sie vermittelten Offentlichkeit im
Prozess der Etablierung und Institutionalisierung
einer Disziplin zukommt. Ich erinnere mich an
das Gesprach im Vorraum des Petrussaales, in
dem Hans Zirker Glinter Stachel auf das Deside-
rat einer wissenschaftlichen Zeitschrift der AKK
ansprach und sich auf Riickfrage bereit erklarte —
im Auftrag des Vorstandes und in den ersten fiinf
Jahren unterstiitzt durch ein Herausgeberteam?*
- die Schriftleitung der dann 1978 ins Leben
gerufenen Religionspddagogischen Beitrdge zu

3 Vgl. Stock, Alex (Hg.): Religionspadagogik als Wissen-
schaft. Gegenstandsbereich — Probleme - Methoden
(Studien zur Praktischen Theologie 7), Zurich - Ein-
siedeln - KoIn 1975; Stachel, Glinter u.a. (Hg.): Inhalte
religiésen Lernens. Referate und Protokolle des Kon-
gresses der ,Arbeitsgemeinschaft Katholischer Kate-
chetikdozenten” (Studien zur Praktischen Theologie
14), Zirich 1977; Stachel, Giinter u.a. (Hg.): Sozialisa-
tion - Identitatsfindung - Glaubenserfahrung. Refe-
rate und Protokolle des zweiten Kongresses der ,Ar-
beitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdozenten”
(Studien zur Praktischen Theologie 18), Zurich - Ein-
siedeln - KoIn 1979.

4 Mitglieder des Herausgeberteams waren Giinter Bie-
mer, Fritz Dommann, Giinter Lange, Glinter Stachel
und Hans Zirker.

Ubernehmen. Die RpB konnen somit in diesem
Jahr das Jubildum ihres 40-jahrigen Bestehens
feiern. Als reprdsentatives Fachorgan spiegeln
ihre Beitrage Entwicklungen und Schwerpunkte
des wissenschaftlichen Diskurses unserer Diszip-
lin in den vergangenen vier Jahrzehnten wider.
Die Dokumentation von Kongressbeitrdgen - zu
ihnen zdhlen auch die Posterbeitrage zu aktuel-
len Qualifikationsprojekten -, Akzente setzende
Themenhefte, die Einflihrung eines Rezensions-
teils und die inhaltliche Neustrukturierung durch
pragnante Rubriken haben zur Profilierung der
seit 2013 auch in einem neuen duferen Erschei-
nungsbild erscheinenden Zeitschrift beigetragen.
Autonom und 6konomisch unabhangig werden
die RpB auch weiterhin - nun unter der vierten
Schriftleitung® - als Zeitschrift der AKRK dem wis-
senschaftlichen Diskurs ein offenes Forum bieten
und ihm eine Uber die Grenzen der Fachschaft
hinaus vernehmbare Stimme verleihen.

Die Tagungsprogramme der Kongresse der
AKK sahen von Anfang an neben den Vortra-
gen mit anschlieBender Aussprache im Plenum
auch Arbeitskreise vor, in denen einzelne As-
pekte des jeweiligen Tagungsthemas vertieft
wurden. In diesem Zusammenhang wuchs
das Bediirfnis, neben den thematischen auch
sektorale Arbeitskreise vorzusehen, in denen
einzelne sich im Prozess der wissenschaft-
lichen Binnendifferenzierung herauskristal-
lisierende Forschungs- und Aufgabenfelder
schwerpunktmaBig, kontinuierlich und ver-
tieft bearbeitet werden kdnnen. Vorstand und

5 Vgl. Dienst, Karl: Tendenzen der neueren katholi-
schen Religionspadagogik im Spiegel der ,Religi-
onspadagogischen Beitrdge” In: Jahrbuch der Reli-
gionspadagogik 5 (1985), 169-179; Schliiter, Richard:
Zur Punktlichkeit der Religionspadagogik. Die ,Re-
ligionspadagogischen Beitrdge’ seit 1988. In: RpB
47/2001, 111-123.

6 Schriftleiter der Religionspddagogischen Beitrdge
waren Hans Zirker (RpB 1/1978-20/1987), Herbert A.
Zwergel (RpB 21/1988-45/2000), Burkard Porzelt und
Werner Simon (RpB 46/2001-68/2012), Ulrich Kropac¢
und Georg Langenhorst (seit RpB 69/2013).
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Mitgliederversammlung trugen diesem Anlie-
gen Rechnung. So konstituierten sich 1988 sie-
ben Standige Sektionen: Didaktik, Empirische
Religionspadagogik, Feministische Religionspa-
dagogik, Historische Religionspdadagogik, Reli-
gionspddagogische Grundlagenforschung, Re-
ligionspadagogik des Elementarbereichs und
Religionspadagogik der Spiritualitdt sowie etwas
spater die Standige Sektion Auferschulische re-
ligidse Bildung und Katechese.” Einige Sektionen
bestanden nur kurze Zeit. Andere - die Sektio-
nen Didaktik und Empirische Religionspadago-
gik — kénnen in diesem Jahr auf eine nunmehr
30-jahrige Geschichte mit ihren jeweiligen H6-
hen und Tiefen zuriickblicken. Die Sektionen Fe-
ministische Religionspadagogik und Historische
Religionspadagogik wurden durch neue 6kume-
nische Organisationsformen abgel6st: durch die
Arbeitsgruppe Religionspdadagoginnen und den
Arbeitskreis fiir historische Religionspadagogik.
Die Sektionsarbeit verstetigte und intensivierte
die Vernetzung und den kontinuierlichen Diskurs
in den jeweiligen Arbeitsfeldern. Ich habe sie da-
riber hinaus immer auch als einen Austausch
zwischen den Generationen erlebt, der stets an-
regend und fruchtbar war. Hier war es moglich,
auch noch offene Planungen und vorlaufige Ar-
beitsstande zu prasentieren und zur Diskussion
zu stellen. Die in den vergangenen Jahrzehnten
aus der Sektionsarbeit erwachsenen Publikati-
onen dokumentieren das inzwischen erreichte
Methoden- und Problembewusstsein.

Der Vernetzung nach innen korrespondiert
die im Verlauf der Zeit gewachsene vielfaltige
Vernetzung nach auf3en.

AKRK und DKV verbindet eine lange gemein-
same Geschichte. Beide verbindet auch aktuell
das gemeinsame Interesse an einer gleicherma-
Ben wissenschaftlich reflektierten wie sich prak-
tisch bewahrenden Theorie religiéser Bildung

7 Vgl.Zwergel, Herbert (Red.): Sektionsberichte. In: RpB
23/1989, 182-191.
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und Erziehung und das gemeinsame Interesse
an der Vertretung des Anliegens religioser Bil-
dung im gesellschaftlichen und bildungspoli-
tischen Diskurs. Bis heute wirken wechselseitig
zu den Vorstandssitzungen der AKRK und des
DKV entsandte Vertreter/-innen an deren Bera-
tungen mit und sichern so den kontinuierlichen
Austausch. Ich erinnere mich an eine Zeit, in der
sich die religionspdadagogische Jahrestagung
des DKV in Kongressjahren unmittelbar an die
Tagung der AKK anschloss, so dass nicht we-
nige AKK-Mitglieder an beiden Tagungen teil-
nahmen. Diese Tradition einer kontinuierlichen
Begegnung hat sich allerdings nicht durchge-
halten. Gleichwohl zeigen die gemeinsamen
Kongresse 2000 in Berlin und 2012 in Helfta
- der DKV feierte damals gemeinsam mit der
AKRK sein 125-jahriges Jubildum - ein fortbeste-
hendes Interesse nicht nur an gemeinsam ange-
henden Themen, sondern auch an personlichen
Begegnungen und am persénlichen Austausch.

Die 6kumenische Zusammenarbeit bei der
Herausgabe von Handbiichern und Lexika so-
wie im Team der Herausgeber wissenschaftlicher
Reihen kann inzwischen auf eine lange Tradition
zuriickblicken. Ich erinnere an das dreibandige
Handbuch der Religionspéddagogik, das 1973 bis
1975, also bereits in den ersten Jahren der AKK,
erschienen ist.8 Ebenso kann auf eine zunehmend
gemeinsame religionspdadagogische Problemge-
schichte zurtickgeblickt werden. Gleichwohl fan-
den die ersten von AKK/AKRK und der evangeli-
schen Schwesterorganisation des Arbeitskreis[es]
fiir Religionspddagogik (AfR), seit 2003 der Gesell-
schaft fiir wissenschaftliche Religionspddagogik
(GwR) gemeinsam veranstalteten Kongresse erst
relativ spdt statt: 1998 in Freising zum Thema
Religionspédagogische Kompetenz in Ausbildung
und Beruf, 2004 in Berlin zum Thema Standards

8 Vgl. Feifel, Erich/Leuenberger, Robert/Stachel, Giin-
ter/Wegenast, Klaus (Hg.): Handbuch der Religions-
padagogik, 3 Bde., Gutersloh — Zirich - KoIn u.a.
1973-1975.
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und Evaluationen religiéser Bildung, 2014 in
Hildesheim zum Thema Religionspéidagogik
6kumenisch: gemeinsame Herausforderungen und
unterschiedliche Perspektiven. Das Thema des Hil-
desheimer Kongresses weist eine Spur auch fir
kiinftige gemeinsame Tagungen. Die Fruchtbar-
keit der inzwischen erreichten 6kumenischen
wissenschaftlichen Kooperation belegen die
vielfdltigen Projekte vor Ort, die 6kumenisch
offene Sektionsarbeit und nicht zuletzt das von
Vertreterinnen und Vertretern beider Fachschaf-
ten initiierte gemeinsame Projekt des seit 2015
online gestellten Wissenschaftlich-religionspdda-
gogischen Lexikons im Internet (WiReLex).

Es sind drei weitere Vernetzungen zu nennen,
die in einer inzwischen verstetigten und institu-
tionalisierten Form nicht zuletzt auch fach- und
wissenschaftspolitisch relevante Kommunikati-
onsforen erdffnet haben.

Seit 1989 nehmen die Vorsitzenden der AKK/
AKRK an den bis 2016 zweimal im Jahr in Mainz,
seitdemeinmalim JahrinMlinchentagendenKon-
ferenzen teil, in denen Vertreter/-innen der deut-
schen, dsterreichischen und schweizerischen Bi-
schofskonferenz und die Sprecher/-innen der
theologischenArbeitsgemeinschaftenhochschul-
politische und die Situation von Kirche und Theo-
logie betreffende Fragen besprechen und fiir Pro-
bleme gemeinsame Losungen suchen. Die AKK
war von Anfang an Mitglied der sich in diesem
Zusammenhang institutionalisierenden Vereini-
gung der Arbeitsgemeinschaften fiir Katholische
Theologie, die diese Treffen mitvorbereitet.

2001 wurde die Gesellschaft fiir Fachdidaktik
als Dachverband der fachdidaktischen Fachge-
sellschaften in Deutschland gegriindet, dem
heute 25 Mitgliedsverbdnde angehéren. Die AKK
gehdrt zu den Griindungsmitgliedern dieses fir
die wissenschaftspolitische Vertretung gemein-
samer Interessen und fiir die Initiierung einer
interdisziplindren fachdidaktischen Forschung
wichtigen wissenschaftlichen Gesellschaft.

2006 fand das 1. Arbeitsforum fiir Religions-
pddagogik statt, das von nun an jahrlich von

der Padagogischen Stiftung Cassianeum in
Donauwdérth in Zusammenarbeit mit der Kon-
ferenz der Leiter/-innen der Schulabteilungen
der deutschen Didzesen, der AKRK und dem
DKV als religionspadagogische Fachtagung fiir
Mitarbeiter/-innen der Schulabteilungen ausge-
richtet wird.

Forschung ist nicht ohne den wissenschaftli-
chen Austausch und durch Vernetzungen auch
in transnationalen und internationalen Beziigen
denkbar. Ich habe den Eindruck, dass solche
grenzliberschreitenden Vernetzungen in den
Forschungsprojekten vor Ort und auch in der
Sektionsarbeit zugenommen haben, sich dies
aber nicht in gleichem Mafe auf der Gesam-
tebene der AKRK abbildet und widerspiegelt.
Die Vorsitzenden der AKRK und des DKV sind ge-
borene, weitere Mitglieder der AKRK kooptierte
Mitglieder der Equipe Européenne de Catéchése
(EEC). Es wird auch in Zukunft wichtig sein, dass
die Stimme der deutschsprachigen Religionspa-
dagogik und Katechetik auf dieser europdischen
Ebene vernehmbar bleibt. Dankbar erinnere ich
mich an die 1973 von DKV und AKK gemeinsam
initiierten deutsch-italienischen Religionspa-
dagogen-Treffen, die in der Kontinuitdt von 17
Treffen einen intensiven Austausch Gber fast vier
Jahrzehnte ermdglichten.® Ich erinnere mich
auch an Referenten bei AKK-Kongressen: Gian-
carlo Milanesi von der rémischen Salesianer-
universitdt, der Uber Glaubenserfahrung und
Sozialisation,' und an Paul Maire, der tber Ar-
beiterpastoral und Katechese mit Arbeiterkin-
dern in Frankreich' referierte.

9 Vgl. Herion, Horst: Die deutsch-italienischen Reli-
gionspadagogentreffen. Einige Anmerkungen. In:
Mend|, Hans/Schiefer-Ferrari, Markus: (Hg.): Traditi-
on - Korrelation - Innovation. Trends der Religions-
didaktik in Vergangenheit und Gegenwart (FS Fritz
Weidmann), Donauw®orth 2001, 92-98.

10 Vgl. Milanesi, Giancarlo: Glaubenserfahrung und So-
zialisation. In: Stachel 1979 [Anm. 3], 101-121.

11 Maire, Paul: Arbeiterpastoral und Katechese von Ar-
beiterkindern in Frankreich. In: RpB 11/1983, 19-27.
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Die gewachsenen Vernetzungen und ihre or-
ganisatorische Verstetigung verdeutlichen den
inzwischen erreichten Grad der Institutionalisie-
rung und Ausdifferenzierung der vor 50 Jahren
gegriindeten Arbeitsgemeinschaft und der von
ihr vertretenen wissenschaftlichen Disziplin. Dies
bringt auch die 2001 beschlossene Namensande-
rung zum Ausdruck. Die Arbeitsgemeinschaft Ka-
tholischer Katechetikdozenten verstand sich fort-
an als Arbeitsgemeinschaft Katholische Religions-
pddagogik und Katechetik.

Die Entwicklung der elektronischen Informati-
onstechniken hat in den vergangenen Jahrzehn-
ten den Informationsaustausch auch innerhalb
der AKRK erleichtert und neue Kommunikations-
moglichkeiten eroffnet. E-Mail und Internet ha-
ben den Informationsfluss beschleunigt und den
Umfang der ausgetauschten Informationen ver-
groBert. Das Kommunikationsnetz ist dichter ge-
worden, Informationsstande haben an Zeitndhe
und Aktualitdt gewonnen. Auch die Kommuni-
kationsstrukturen der AKRK haben diesen Verdn-
derungen Rechnung getragen. Stand am Anfang
der AKK der jahrliche in der Hausdruckerei der
Mainzer Universitat vervielfaltigte und mit Brief-
post versandte mehrseitige Brief des Vorsitzen-
den zum Jahresende, so sind es heute aktuelle
Newsletter, elektronisch versandt, die mit zahlrei-
chen Anhdngen eine zeitnahe Kommunikation
aktueller Informationen sicherstellen. Der Inter-
netauftritt der Homepage der AKRK erschlief3t
umfassende Informationen zu den vielféltigen
Aktivitaten der Sektionen und Arbeitskreise, zu
aktuellen Stellenausschreibungen sowie zu in
Bearbeitung befindlichen Qualifikationsarbeiten.
Links vernetzen mit den Homepages benachbar-
ter Vereinigungen und Institutionen. Die Kom-
munikation in den Zeiten zwischen den Kongres-
sen hat so an Kontinuitat, Aktualitdt und Dichte
gewonnen.

AKK und AKRK reprasentieren und tradieren
eine Kultur des wissenschaftlichen Austausches
und der kollegialen Begegnung und Koopera-
tion. Es sind Personen, die ihr Gesicht und Stim-
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me verleihen. Zahlreiche Personen haben sich
in der Vergangenheit und in der Gegenwart um
die AKK und die AKRK verdient gemacht. Jede
Aufzahlung wiirde viele tGbersehen, die es auch
verdient hatten, genannt zu werden. Die meisten
Kolleginnen und Kollegen der Griindergenera-
tion sind bereits verstorben, viele der nachfol-
genden Generation emeritiert oder pensioniert.
Andere Mitglieder der AKRK nehmen in diesem
Jahr vielleicht zum ersten Mal an einem Kongress
unserer Fachschaft teil. Stellvertretend fiir alle
nenne ich die gewahlten Vorsitzenden, die mit
den weiteren Vorstandsmitgliedern das Staffel-
holz von ihren Vorgdngern Gbernommen und
an ihre Nachfolger/-innen weitergereicht haben
und mafgebliche Impulse fir die Entwicklung
und Weiterentwicklung der AKK/AKRK gesetzt
haben: Adolf Exeler, Wolfgang Nastainczyk, Guin-
ter Stachel, Roland Kollmann, Richard Schliter,
Werner Tzscheetzsch, Herbert A. Zwergel, Joa-
chim Theis, Claudia Gartner.'? Sie haben sich um
die AKK/AKRK in besonderer und herausragen-
der Weise verdient gemacht. Ich bin ihnen daftr
im Ruckblick auf die 42 Jahre, die ich erleben
durfte, von Herzen dankbar. So gratuliere ich der
AKRK zu ihrem 50. Geburtstag und wiinsche ihr
auch fiir die kommenden Jahrzehnte eine gute
Zukunft - ad multos annos.

Dr. Werner Simon

(pens.) Professor fiir Religionspddagogik,
Katechetik und Fachdidaktik Religion,
Johannes Gutenberg-Universitdit Mainz
Kontakt: Ahornweg 7, 55457 Gensingen

12 Sie waren Vorsitzende der AKK/AKRK in den Jahren
1968-1970 (Adolf Exeler), 1970-1973 (Wolfgang
Nastainczyk), 1973-1990 (Glnter Stachel), 1990-
1994 (Roland Kollmann), 1994-1998 (Richard Schli-
ter), 1998-2002 (Werner Tzscheetzsch), 2002-2006
(Herbert A. Zwergel), 2006-2014 (Joachim Theis),
2014-2018 (Claudia Gartner).
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Der Wunsch nach etwas Eigenem

Die AKK/AKRK als ,Verwissenschaftlichungsmotor” katholischer Religionspadagogik’

Lukas Ricken

4Pladneschmieden”. Ein ,UPDATE" ,Begegnun-
gen und Argumente”. Austausch ,nicht nur in
den Arbeitseinheiten, sondern auch in der Frei-
zeit”. Dazu ,dieser typische Drive”. Ja, es ist fast
wie ein Familientreffen”?

Im Vorfeld zur Jahrestagung der Arbeitsge-
meinschaft Katholische Religionspddagogik und
Katechetik (AKRK) im Jahr 2018 wurden Erwar-
tungen der Teilnehmer/-innen gesammelt, aus
denen ich hier nur einige Schlagworter zitiert
habe. Doch bereits diese wenigen Begriffe kon-
nen einen Eindruck davon vermitteln, welche
Bedeutung der AKRK und ihren Tagungen von
ihren Mitgliedern zugeschrieben wird. Und
gleichzeitig machen sie deutlich: Die Bedeu-
tung liegt offensichtlich auf mehreren Ebenen,
von denen sich mindestens eine im Keller des
Tagungshauses befindet.

Die Geschichte dieser ,Familientreffen” be-
ginnt 1968 mit der Griindung der Arbeitsge-

1 Préasentiert auf der AKRK-Jahrestagung in Leiters-
hofen (13.-16.09.2018) anlasslich des 50. Jubilaums
der Arbeitsgemeinschaft. Der Vortragsstil wurde
weitgehend beibehalten. Mein Dank gilt Prof. Dr.
Werner Simon fiir die produktive Zusammenarbeit
und den anregenden Austausch im Vorfeld und
wahrend der Tagung.

2 Samtliche Zitate sind den,Stimmen zur Tagung” auf
dem AKRK-Tagungsblog entnommen: https://akrk-
jahrestagung-2018.blogspot.com/p/blog-page_45.
html (Stand: 29.1.2019).

meinschaft Katholischer Katechetikdozenten.?
Sie féllt in eine Zeit, in der die katholische Re-
ligionspadagogik im deutschsprachigen Raum
sowohl diskursive als auch institutionelle Struk-
turen ausbildete, die ihr bis heute ihr Gesicht
verleihen, und sie ist mit der Ausbildung dieser
Strukturen eng verknlpft.*

Auf den folgenden Seiten mdchte ich versu-
chen, einen Einblick in die bisher nahezu uner-
forschte® Verbandsgeschichte in dieser fiir das
Fach so konstitutiven Phase zu ermdglichen.

Die Namensénderung erfolgte im Herbst 2002.

4 In meinem derzeit laufenden Promotionsprojekt
versuche ich, die Entwicklung der katholischen Re-
ligionspadagogik der 1960er- und 1970er-Jahre mit-
hilfe des wissenschaftssoziologischen Ansatzes Pier-
re Bourdieus zu rekonstruieren. Zum methodischen
Ansatz vgl.: Ricken, Lukas: Historische Religionspad-
agogik mit Pierre Bourdieu. Ein Beitrag zur Ausbil-
dung wissenschaftlicher Reflexivitdt. In: ZPTh 38
(2018) 113-123.

5  Zur Geschichte der AKK liegen bisher lediglich zwei
Aufsatze vor: Stachel, Glinter: Notizen zur Geschichte
der AKK. In: RpB 27/1991, 176-193; Gleil3ner, Alfred:
Die Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Do-
zenten. In: Paul, Eugen/Stock, Alex (Hg.): Glauben er-
maoglichen. Zum gegenwaértigen Stand der Religions-
padagogik (FS Glnter Stachel), Mainz 1987, 11-17.
Darliber hinaus finden sich zwei Eintrage in Lexika:
Schliiter, Richard: Art. Arbeitsgemeinschaft Katholi-
scher Katechetikdozentinnen und Katechetikdozen-
ten (AKK). In: LexRP, Bd. 1, Sonderausgabe 2007, 62f.;
Stachel, Glinter: Art. Arbeitsgemeinschaft katholischer
Katechetikdozenten (AKK). In: Gevaert, Joseph (Hg.):
Dizionario di catechetica, Torino 1986, 48.
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Ich beschranke mich somit auf die 1960er- und

1970er-Jahre und eine leitende These:
Die Griindung der AKK im Jahr 1968 und ihre
Entwicklung in den Folgejahren sind Ausdruck
des Wunsches nach etwas ,Eigenem’ oder —
konkreter - des Strebens nach der Institutiona-
lisierung wissenschaftlicher katholischer Reli-
gionspddagogik.

1. Kontext: Der Deutsche
Katecheten-Verein

Der Wunsch nach etwas Eigenem’ entstand nicht
im luftleeren Raum, sondern dort, wo viele der
religionspadagogischen Innovationen der letz-
ten 130 Jahre ihren Ursprung haben: Im Deut-
schen Katechetenverein (DKV - 1921 hervorge-
gangen aus dem 1887 gegriindeten Miinchner
Katechetenverein). Auf die Bedeutung des DKV
ware eigens einzugehen, bildete er doch zu Zei-
ten der Griindung der AKK nicht weniger als die
organisatorische Mitte der westdeutschen Ka-
techetik (der Begriff der ,Religionspadagogik”
setzte sich in der katholischen Theologie erst mit
dem Anfang der 1970er-Jahre durch).

Die durch den DKV herausgegebenen Kate-
chetischen Bldtter (begriindet 1875) sind nicht
nur Quellen religionspadagogischer Diskursge-
schichte® Sie dokumentieren dariiber hinaus
Aktivitaten innerhalb des DKV und bezeugen
das Interesse, das die katechetische Diskussi-
on besonders zum Ende der 1960er-Jahre hin
erfuhr. Die lesenswerten Tagungsberichte, die
die Katechetischen Bltter dieser Zeit regelmafig
abdruckten, dienen mir im Folgenden als wich-
tigste Quellen.

6 Vgl. Schweitzer, Friedrich/Simojoki, Henrik/Mosch-
ner Sara u.a.: Religionspadagogik als Wissenschaft.
Transformation der Disziplin im Spiegel ihrer Zeit-
schriften, Freiburg i. Br. 2010; Schweitzer, Friedrich / Si-
mojoki, Henrik: Moderne Religionspadagogik. Ihre
Entwicklung und Identitat, Gutersloh - Freiburg i.Br.
2005.
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2. Vorgeschichte: Die Dozenten-
tagungen des DKV (1959-1967)

1959 lud der DKV erstmalig zu einer eigenen Ta-
gung fur die ,Herren Dozenten”” an Universita-
ten, Paddagogischen und Philosophisch-Theolo-
gischen Hochschulen sowie Priesterseminaren
ein und schuf damit das Format der sog. Do-
zententagungen. Diese Tagungen dienten dem
Austausch: einerseits (iber aktuelle Fragen der
Katechetik (Anfang der 1960er vor allem zum
Verhdltnis von Exegese und Bibelkatechese)
und andererseits Uber Herausforderungen der
Priester- und Lehrerausbildung.

Dokumentiert wurden die Dozententagun-
gen erst seit Mitte der 1960er-Jahre. Die Ka-
techetischen Bldtter prasentierten sie als wis-
senschaftliche Aushangeschilder des DKV; das
wachsende offentliche wie kirchliche Interesse
wurde genauso aufmerksam wahrgenommen
wie die stetig steigende Teilnehmerzahl.2 Immer
mehr Teilnehmer/-innen kamen zum einen aus
dem Ausland und zum anderen aus den Reihen
derer, die in den Didzesen oder als Autoren ka-
techetischer Literatur tatig waren. Wie wichtig
der internationale Austausch dem DKV Mitte der

7 Abgedruckt in: KatBl 84 (1959) 398. Treffen der Do-
zentinnen und Dozenten in DKV-Kontexten haben
eine ungleich ldngere Tradition. Bereits auf dem Ka-
techetischen Kongress in Miinchen 1928 kam eine
Sektion der Katechetikprofessoren zusammen. Vgl.
Hermanutz, Leo: Die katechetischen Kongresse:
Wien 1912, Miinchen 1928 und Freiburg 1983. In:
KatBl 112 (1987) 442-445.

8 Vgl. Glei3ner, Alfred: Bericht Giber die Dozententa-
gung 1967. In: KatBl 93 (1968) 307f,; Ders.: Die
Nichtchristen und wir. Die Kirche im Dialog. Do-
zententagung des Deutschen Katechetenvereins in
Innsbruck. In: KatBl 92 (1967) 57-59; Ders.: Moderne
Bibelexegese und Bibelkatechese. Die Dozententa-
gung in Salzburg. In: KatBl 91 (1966) 60f.; Ders.: Neue
Aufgaben fiir den Deutschen Katecheten-Verein. In:
KatBl 90 (1965) 11f. Dass Alfred Gleil3ner — von 1964
bis 1967 Leiter der Geschaftsstelle des DKV- die Ta-
gungsberichte Gbernimmt, belegt, wie eng die Bin-
dung der Dozententagungen an den DKV in diesen
Jahren war.
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1960er-Jahre war, belegt nicht zuletzt der Um-
stand, dass nach zwei Tagungen in Osterreich
1965 und 1966 auch die Tagung im Jahr 1967
Lunseren auslandischen Mitbridern zuliebe™
im jugoslawischen Bled stattfand.

Spatestens in Bled entstand aber auch der
Wunsch nach einer ,eigenen’ Arbeitsgemein-
schaft. Dieser muss auch als Reaktion auf die
stetige VergroBerung des Teilnehmer/-innenfel-
des gedeutet werden, wird er doch als Wunsch
der ,anwesenden Professoren und Dozenten”
nach einer Riickbesinnung auf das ,urspriing-
liche Anliegen der Dozententagungen” doku-
mentiert. Gewiinscht wurde: die Rickkehr der
Tagung nach Deutschland, die Teilnahme mdg-
lichst vieler Professorinnen und Professoren
sowie Dozentinnen und Dozenten und eine
inhaltliche Fokussierung auf die ,dringenden
didaktischen Fragen der Gestaltung der kate-
chetischen Ausbildung“'.

In seinen Notizen zur Geschichte der AKK
(1991) formuliert Glinter Stachel — AKK-Vorsit-
zender von 1973 bis 1990 - diesen Wunsch fol-
gendermalien:

JAls wir uns 1967 in Bled [...] trafen, waren un-

ter circa sechzig Teilnehmern nur noch fiinf

,Dozenten’ anwesend. Das fiihrte zu dem Vor-

schlag, neben der Tagung mit den katecheti-

schen ,Autoren’ und ,Referenten’ eine eigene

Tagung fiir Professoren und Assistenten des

Faches an Hochschulen vorzubereiten.!

9  GleiBBner 1967 [Anm. 8], 59.
10 Alle Zitate: GleiBner 1968 [Anm. 8], 308.
11 Stachel 1991 [Anm. 5], 175. Hervorh. LR.

3. Griindung: 1968

Auf der Wolfsburg, der Akademie des Bistums
Essen in Milheim an der Ruhr, verdichtete sich
religionspadagogische Theorie- und Institutio-
nengeschichte im Zeitraum vom 30.09. bis zum
03.10.1968 mit seltener Intensitat. Im ,Kreis der
Fachkollegen“'? wurde hier die Diskussion mit
Hubertus Halbfas weitergefiihrt, die im Laufe
des Jahres ein Ausmal erreicht hatte, dem die
Katechetischen Bldtter allein vom Umfang her
nicht mehr gerecht zu werden glaubten.” Als
weiterer und gleichzeitig erster evangelischer
Referent in der Geschichte der Dozententagun-
gen stellte Karl E. Nipkow einen Ansatz vor, der
in den Folgejahren als Konvergenzmodell der
padagogischen und theologischen Begriindung
das Fach Religionspadagogik mafgeblich ver-
andern sollte.™

Neben diesen inhaltlichen Hohepunkten
wurde die Wolfsburg 1968 zum Griindungsort
der AKK. Adolf Exeler, der Tagungsleiter und ers-
te Vorsitzende der neuen Arbeitsgemeinschaft,
umriss vier Arbeitsfelder:

1. Gegenseitige kollegiale Férderung der Arbeit

(Information (iber Arbeitsschwerpunkte und For-

schungsunternehmen, Gruppenbildung, Arbeits-

bibliothek, Bibliographie); 2. Grundlegung eines

neuen Systems der katechetischen Arbeit (z.B.

12 Zenner, Alois: Zur Diskussion mit Hubertus Halbfas.
In: KatBl 93 (1968) 512.

13 In seiner Autobiografie geht Halbfas selbst kurz auf
die Milheimer Tagung ein, vgl. Halbfas, Hubertus: So
bleib doch ja nicht stehn. Mein Leben mit der Theo-
logie, Ostfildern 2015, 126-128.

14 Vgl. Nipkow, Karl E.: Religionspadagogik und Religi-
onsunterricht in der Gegenwart. In: KatBl 94 (1969)
23-43. Zur Rezeption dieses Vortrags vgl. Ricken,
Lukas: Katholische Rezeptionen evangelischer Re-
ligionspadagogik. Feldanalytische Beobachtungen
zur Tagungspraxis in den 1960er Jahren. In: Gemein-
hardt, Peter/Schréder, Bernd/Simon, Werner (Hg.):
+Rezeption” und ,Wirkung” als Phdanomene reli-
gioser Bildung. Forschungsperspektiven und histo-
riographische Fallstudien, Leipzig 2018, 67-83.
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durch Ferienkurse mit und fiir Doktoranden des

Faches); 3. Vertretung nach aul3en, gegeniiber

den Bischéfen, den anderen theologischen Dis-

ziplinen und der internationalen Forschung im

Fachbereich; 4. Forderung der katechetischen

Arbeit in den sogenannten Entwicklungsldn-

dern. (Bislang ,geben wir das Geld, die andern

—vor allem die Franzosen - die Ideen:)"®
Bereits diese Skizze zukiinftiger Aufgaben -
von denen einige m.W. nie (oder noch nicht)
angegangen wurden - lasst Rickschlisse auf
das Selbstverstandnis der AKK zu. Es galt, das
eigene Fach als wissenschaftliche Disziplin in
Stellung zu bringen, die gegeniiber den ,an-
deren theologischen Disziplinen” national und
international sichtbar sein wollte.

Der Leitbegriff dieser Griindungstage lau-
tete dabei klar Kollegialitit. Der ,Kreis der
Fachkollegen”® erschien nach heftigem Streit
in katechetischen und kirchlichen Kreisen als
das berufene Gremium der Auseinandersetzung
mit Hubertus Halbfas. Die ,kollegiale Férderung
der Arbeit” leitete Exelers Katalog von Arbeits-
schwerpunkten ein und auch die Priesterweihe
konnte bei der Besetzung von Vorstandsposten
Jkein Gesichtspunkt“’” mehr sein.”®

Dass der Zusammenschluss der ,Fachkolle-
gen” allerdings auch zu Exklusion fiihren wiirde,
schien bereits einigen Tagungsteilnehmerinnen
und -teilnehmern bewusst zu sein, wie eine sehr

15 N.N.: Diskussion Uber katechetische Zielvorstellun-
gen. In: HK 22 (1968) 517-520, 517.

16 Zenner 1968 [Anm. 12],512.
17 N.N.: 1968 [Anm. 15], 517.

18 Dies erscheint besonders brisant aufgrund der Tat-
sache, dass das Verbot der Laienhabilitation erst
1968 und nur fir theologische ,Briickenfacher” wie
Religionspadagogik gelockert wurde. Vgl. dazu Bier,
Georg: Die Stellung Katholisch-Theologischer Fa-
kultdten nach kanonischem Recht und deutschem
Staatskirchenrecht. In: Hoping, Helmut (Hg.): Univer-
sitdt ohne Gott? Theologie im Haus der Wissenschaf-
ten, Freiburg i.Br. 2007, 130-170, 151.
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schwungvolle Passage des Tagungsberichtes be-

zeugt:
,Die Fachkollegen wiesen auf die einer Zusam-
menarbeit hinderliche Institutionalisierung
und akademische Abkapselung hin; Exeler pa-
rierte humorig: ,Auf einer Siidseeinsel soll es
den Brauch geben, dal$ man die Alten, die den
Stamm fiihren, auf die Bdume steigen 1df3t. Die
Jungen schiitteln die Bdume. Wer sich oben
hdlt, darf weiter amtieren.”®

4. Konsolidierung und Verwissen-

schaftlichung: 1969-1978
Auf die Griindung der AKK im Jahr 1968 folg-
te eine intensive Findungsphase, in der mit
Tagungsformaten experimentiert und um das
Selbstverstandnis als neue Arbeitsgemein-
schaft gerungen wurde. Inhaltlich war diese
Zeit nicht weniger intensiv; auf den Spuren
Nipkows begann eine oft aufreibende Ausein-
andersetzung mit neuen Konzepten der Erzie-
hungswissenschaften.?

Fur die zahlreichen Teilnehmer/-innen der
Dozententagungen, die nicht dem ,Kreis der
Fachkollegen“?' angehdrten, bot der DKV von
1968 bis 1973 die sog. Katechetikertagungen an,
die sich direkt an die AKK-Tagungen anschlos-
sen. So entstand ein insgesamt flinftagiges Ta-
gungsprogramm, das so manchem schnell als
salljidhrliche Tagungstortur“? auf den Magen
schlug.

19 N.N.: 1968 [Anm. 15], 517.

20 Vgl. Zinke, Ludger: ,Innovation’ des Religionsunter-
richts — Religionsunterricht als pddagogischer
Dienst am Menschen. Jahrestagung 1970 der AKK
und des DKV in Wirzburg. In: KatBl 96 (1971) 35-40;
Langer, Wolfgang: Die allgemeine Didaktik und der
Religionsunterricht. Katechetikertagung in Wirz-
burg. In: KatBI 75 (1970) 58f.

21 Zenner 1968 [Anm. 12],512.

22 Schilling, Klaus: Unbehagen an Tagungen. In: KatBI
96 (1971) 41-43.
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Mit einem Vorstandswechsel 1973 schritt die
Entwicklung der AKK weiter voran.” 1974 fand
eine erste Tagung ohne anschlieBende DKV-
Veranstaltung statt, die sich programmatisch
der wissenschaftstheoretischen Grundlegung
der Religionspadagogik widmete und deren
Beitrdge erstmals nicht mehr in den Kate-
chetischen Bldttern, sondern unter dem Titel
Religionspddagogik als Wissenschaft?* als Band 7
der Studien zur Praktischen Theologie publiziert
wurden - eine Reihe librigens, die von Heraus-
gebern und Verlag explizit fiir ,einem Fachpub-
likum vorbehaltene Publikationen”?® konzipiert
wurde. Mit dem Jahr 1974 begann zudem der
zweijdhrige Tagungsrhythmus, der bis heute
durchgehalten wird. Nach zwei weiteren Ta-
gungsbanden wurde mit den Religionspdda-
gogischen Beitrdgen die von den Mitgliedern
,gewiinschte ,wissenschaftliche’ Zeitschrift“?
als ,eigenes Publikationsforum“?” der AKK pra-
sentiert.

All diese Entwicklungen, die ich hier stark
gerafft wiedergegeben habe, lassen sich als
Ausdruck des Wunsches nach der Ausbildung
wissenschaftlicher Kommunikationsstrukturen
deuten. Diese Strukturen der Tagungs- und Pu-
blikationspraxis sind bis heute kennzeichnend
fuir die deutschsprachige katholische Religions-
padagogik.

23 Vgl. Stachel 1991 [Anm. 5], 181.

24 Vgl. Stock, Alex (Hg.): Religionspadagogik als Wissen-
schaft. Gegenstandsbereich — Probleme - Metho-
den, Zirich - Einsiedeln — Kéln 1975.

25 Stachel, Glinter: Vorwort. In: Ders. (Hg.): Bibelun-
terricht, dokumentiert und analysiert. Eine Unter-
suchung zur Praxis des problemorientierten Un-
terrichts (SPT 11), Zirich - Einsiedeln — Koln 1976.
Herausgeber der Studien zur Praktischen Theologie
waren neben Gunter Stachel Eugen Paul und Erich
Feifel.

26 Stachel, Giinter:Vorwort. In: RpB 1/1978, 1f,, 1.
27 Stachel 1991 [Anm. 5], 187.

5. Vorldufiges Fazit:
Das Eigene und die Anderen

Die Griindung der AKK ist Ausdruck des Wun-
sches nach Institutionalisierung wissenschaft-
licher Religionspadagogik und sie hat zu eben
diesem Prozess entscheidend beigetragen. Ich
bediene mich daher guten Gewissens bei einer
Metapher von Schweitzer, Simojoki, Haen und
Muller, wenn ich die AKK im Titel dieses Aufsat-
zes als ,Verwissenschaftlichungsmotor“® be-
zeichne.

Wissenschaftliche Religionspadagogik fand
damals wie heute in einem komplexen Bedin-
gungsgeflige und einer sich immer weiter aus-
differenzierenden Landschaft statt. Abschlie-
Ben mochte ich daher mit einem ebenfalls nur
kurzen Blick auf einige der ,Anderen’, die den
Wunsch nach etwas Eigenem begleitet haben.

5.1 ,Einprogrammierte’ Spannungen
Ende der 1970er-Jahre hatte sich die religions-
padagogische Landschaft ausdifferenziert.
Nicht nur das mittlerweile gut eingespielte Ge-
genitber und Ineinander von DKV und AKK
pragte diese Landschaft, auch der Ausbau di6-
zesaner Schulreferate. Gabriele Miller, von 1968
bis 1982 Studiendirektorin am Schulreferat des
Bischoflichen Ordinariats in Rottenburg, skiz-
ziert in ihrem autobiografischen Riickblick das
so entstandene ,Kraftefeld”:
.Durch diese starke Mannschaft von Religi-
onspddagogen ,zweiter Garnitur’ (wie ich uns
gerne bezeichnet habe) entstand mitunter ein
leichtes Tauziehen zwischen dieser Gruppe
[gemeint sind die Schulreferate der Di6zesen]
und den religionspddagogischen Lehrstuhl-

28 Vgl. Schweitzer/Simojoki/Moschner u.a. 2010, [Anm.
6]. 309. Die Forschungsgruppe beschreibt mit die-
ser Metapher den Einfluss der Bibelwissenschaften
auf die evangelische Religionspadagogik sowohl zu
Beginn des 20. Jahrhunderts als auch zu Beginn der
1960er-Jahre.
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inhabern. Die Griindung der AKK [...] aus dem
Deutschen Katecheten-Verein heraus ist ein In-
diz dafiir*
Religionspadagogische Arbeit finde seit der
Zeit dieser Ausdifferenzierungsprozesse auf ei-
nem,sehr fruchtbare[n] Boden” statt, trotz oder
gerade wegen des Umstands, dass Spannun-
gen fortan ,einprogrammiert” waren.*

5.2 Katechetikdozenten — mehr als ein
generisches Maskulinum

Gabriele Miller schreibt iber eine Zeit, in der
es fur Religionspdadagoginnen faktisch noch
unmaoglich war, einen Platz in der vermeintlich
,ersten Garnitur’ der Religionspadagogik zu er-
reichen. Dies macht es notwendig, die Arbeit
von Religionspddagoginnen eigens zu thema-
tisieren und nicht hinter einem - nur vermeint-
lich — generischen Maskulinum zu verstecken.

Selbst (iber die Prasenz von Teilnehmerinnen
auf den Dozententagungen der 1960er-Jahre
lasst sich lediglich spekulieren. Auf dem Podi-
um und am Rednerpult werden Wissenschaft-
lerinnen erst im Lauf der 1970er-Jahre und zu-
ndchst nur sehr selten sichtbar.?'

Es ist daher festzuhalten, dass theologische
Disziplingeschichte fiir den Zeitraum der 1960er-
und 1970er-Jahre in erster Linie die Geschichte
eines Beziehungsnetzwerkes geweihter Manner
ist. Umso wichtiger ist es, die Stellen genau in

29 Miller, Gabriele: Immer wieder neu anfangen. Re-
ligionspadagogik als Kunst, Gottes Wirken im All-
tag zum Vorschein zu bringen. In: Lachmann, Rai-
ner/Rupp, Horst F. (Hg.): Lebensweg und religiése
Erziehung. Religionspadagogik als Autobiographie,
Bd. 1, Weinheim 1989, 1989-217, 208.

30 Ebd.

31 Einen Anfang auf den DKV-Katechetikertagungen
machte die Psychologin Maria Wasna 1972 mit einer
Arbeitsgruppe zur Religidse[n] Erziehung des Klein-
kindes in Familie und 1973 mit einem Koreferat zu
den Psychologische[n] Grundlagen der religiésen Er-
ziehung. Die Theologin Hildegard Gollinger leitete
auf der AKK-Tagung 1972 eine Arbeitsgruppe zum
Thema Jesus und die ,neue Moral”
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den Blick zu nehmen, an denen sich dieses Netz-
werk schrittweise ausweitete® bis hin zum heu-
tigen Zeitpunkt, an dem sich der AKRK-Vorstand
mehrheitlich aus Religionspadagoginnen zusam-
mensetzt.

5.3 International und 6kumenisch -
von Leitershofen aus

Wahrend der internationale Austausch schon zu
Zeiten der Dozententagungen hochgehalten
wurde, wurde man innerhalb der AKK zumin-
dest in Sachen Tagungsort schnell heimatver-
bunden. 1973 versuchte man es noch einmal in
Brixen in Kooperation mit DKV und AfR* - das
Urteil fiel auf beiden Seiten verheerend aus:
Beklagt wurden ,wenig eindrucksvoll[e]“** Re-
ferate sowie (evangelischerseits) die ,nicht hin-
reichende Bereitschaft der Mitglieder, um eines
[...] Anfangs im interkonfessionellen Gesprach
unserer Branche willen langfristig zu planen,
zu reisen — und da zu sein“*. Zudem muss das
Wetter so schlecht gewesen sein, dass Glinter
Stachel dies noch fast 20 Jahre spater zu berich-
ten vermochte ¢

Trotz der gut katholischen stabilitas loci setz-
ten die AKK-Tagungen das internationale Ge-
sprach fort und nach den Startschwierigkeiten
kam auch der 6kumenische Austausch in Gang.

32 Vgl. Pithan, Annebelle (Hg.): Religionspadagoginnen
des 20. Jahrhunderts, Gottingen 1997.

33 1971 ging der Arbeitskreis fiir Religionspddagogik
(AfR) aus der informellen Arbeitstagung der Dozen-
ten fiir Evangelische Theologie und Unterweisung an
den Pddagogischen Hochschulen (Akademien) her-
vor. 2012 wurde die Umbenennung in die heute be-
kannte Gesellschaft fiir wissenschaftliche Religions-
pddagogik (GwR) beschlossen. Vgl. http://www.afrp.
de/geschichte/ (Stand: 29.1.19).

34 Stachel 1991 [Anm. 5], 180.

35 Presler, Gerd: Bericht von der Jahrestagung des Ar-
beitskreises evangelischer Religionspadagogen an
Hochschulen und Instituten der Bundesrepublik
Deutschland vom 24.-26.9.1973 in Brixen/Stdtirol.
In: ZRP 28 (1974) 60.

36 Vgl. Stachel 1991 [Anm. 5], 180.
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Es ware ein eigenes und reizvolles Unterfangen,
den vielen hier gekniipften Kontakten tber die
Landes- und Konfessionsgrenzen hinaus nach-
zusplren.>”

5.4 Ringen um das Theorie-Praxis-Verhaltnis
In dem Moment, in dem sich die Religionspa-
dagogik anschickte, mit den ,anderen theolo-
gischen Disziplinen“® gleichzuziehen, wuchs
auch das Bedtrfnis, der Praxis naherzukom-
men. Es kdnnte so wirken, als versuchte man
gleichzeitig, einen Elfenbeinturm zu errichten
und ihn wieder abzureien, beschreibt aber
vielmehr eine Spannung, die dem Fach bis heu-
te sein Gesicht verleiht.

Kreativ bearbeitet wurde diese Spannung
z.B. 1976 mit einem sog. ,Abnehmertag”: Um
der Praxis ,einen festen Ort” im Kongressgef-
ge zu sichern, gab man einigen ,Abnehmern”
religidser Bildung die Mdglichkeit, ,ihre Mei-
nung zum Kongre3thema zu duflern”. Einge-
laden waren eine ,Arztin® ,2 Hausfrauen’, ein
»,Chemigraph*, ein ,Kfz-Schlosser”, ein ,Kunden

37 Vgl. dazu Ricken 2018 [Anm. 14], 78-83.
38 N.N.1968 [Anm. 15], 517.

dienstmonteur” und ein ,Universitatsprofessor
fiir Verfassungsrecht”* Im Tagungsbericht wird
festgehalten,
»dal8 das Experiment ertragreich war und in
geradezu phédnomenaler Weise bestditigte,
wie schwer es ist und wie wenig es bisher ge-
lungen ist, die Menschen drauB8en (iber die
Anliegen der Religionspddagogik zu informie-
ren und sie dafiir zu sensibilisieren: Die Schere
zwischen Theorie und Praxis ist unertréglich
weit gedffnet."°
Da diese - uber 40 Jahre alte - Einsicht keines
weiteren Kommentares bedarf, komme ich
zu meinem Fazit: Der Blick in die Geschichte
macht deutlich, dass der Wunsch nach etwas
,Eigenem’ zu einer Profilbildung gefiihrt hat,
die grundlegend fiir die Strukturen der heuti-
gen wissenschaftlichen Arbeit wurde. Beson-
ders produktiv wurde diese Arbeit immer dann,
wenn der Wunsch nach dem Eigenen von der
Neugierde auf die Anderen begleitet wurde.
Moge der AKRK diese Neugierde auch in den
nachsten 50 Jahren nicht abhanden kommen.

Lukas Ricken M. A.

Studienreferendar am ZfsL Krefeld und
Promovend an der Katholisch-Theologi-
schen Fakultdt der Universitdt Tiibingen

Kontakt: lukas.ricken@uni-tuebingen.de

39 Gleifiner, Alfred: 1. Wissenschaftlicher Kongref3 der
Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Do-
zenten (AKK). In: KatBl 102 (1977) 90f., 91.

40 Ebd.
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Qualifikationsmoglichkeiten von
angehenden Religionslehrerinnen
und Religionslehrern

Eine Studie zur Rekonstruktion von Denkstrukturen in Lernwerkstatten im Kontext von

interreligiosem Lernen

Julian Miotk

Der Religionsunterricht (RU) in Deutschland ist
zunehmend gepragt von religidser Pluralitat.
Konzepte, die explizit die Dimension der religi-
Osen Pluralitdt auf religionsdidaktischer Ebene
bedienen, wie z.B. das interreligidse Lernen im
RU, liegen schon seit mehr als 15 Jahren vor." Un-
beantwortet bleibt in diesem Zusammenhang
allerdings die Frage nach Formaten und Set-
tings des interreligisen Lernens fiir angehende
Religionslehrer/-innen. Solche hochschuldidak-
tischen Formate sind bisher kaum in der Religi-
onspadagogik wissenschaftlich analysiert und
untersucht worden.?

1 Vgl. Rickers, Folkert: Interreligioses Lernen. In: Ders./
Mette, Norbert (Hg.): Religionspadagogik. Lexikon
der Religionspadagogik, Neukirchen-Vluyn 2001,
874-881, 874f.

2 Vgl. Boehme, Katja/Brodhdicker, Sarah: ,lm Gesprach
ist es mir nochmal deutlich geworden, was wichtig
fur die Sichtweise meiner Religion ist ... Interreli-
gidses Begegnungslernen in der Lehrerausbildung
- Konzept und Evaluationsergebnisse. In: Boehme,
Katja (Hg.): Hoffnung tiber den Tod hinaus? Eschato-
logie im interreligidsen Lernen und Lehren, Heidel-
berg 2015, 133-150, 133f,; vgl. Miotk, Julian: Interreli-
giose Kompetenzbildung und interreligioses Lernen
an Hochschulen. Studentische Einblicke, Chancen
und Herausforderungen fiir die Religionslehrer/in-
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Das Forschungsprojekt widmet sich diesem reli-
gionspadagogischen Desiderat auf hochschuldi-
daktischer Ebene in Form einer Werkstatt fiir Stu-
dierende - der ,Lernwerkstatt: Schulpraxis in der
Religionsdidaktik” mit der inhaltlichen Ausrich-
tung auf religiése Pluralitdt und interreligioses
Lernen. Die hochschuldidaktische Rahmung der
Lernwerkstatt sieht am Campus Koblenz folgende
flinf Phasen* vor:
Theorie- bzw. Inputphase zu religionsdidak-
tischen Methoden und Konzepten
Selbststandige Projektphase der Studieren-
den (Erstellung des Unterrichtsmaterials und
Ausarbeitung des RUs)

nenbildung. In: Biittner, Gerhard/Reis, Oliver/ Mendl,
Hans u.a. (Hg.): Religiése Pluralitat, Babenhausen
2017, 187-200, 200.

3 Die Lernwerkstatt ist der Professur fiir Praktische
Theologie am Institut fir Katholische Theologie am
Campus Koblenz zugeordnet.

4 In Anlehnung an die vier Phasen bei Mend|, Hans/
Sitzberger, Rudolf: Lernwerkstatt Religionsunterricht:
Theorie-Praxis-Verschrankung konkret. In: PAradig-
ma - Beitrdge aus Forschung und Lehre aus dem
Zentrum fiur Lehrerbildung und Fachdidaktik 8
(2016) 163-178, 166f.
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Prasentation und Diskussion der Unterrichts-

stunden im Plenum der Werkstatt

Erprobungsphase der Unterrichtsstunde mit

Schiilerinnen und Schiilern im RU

Reflexion der Erprobungsphase
Das Arbeiten in Werkstatten bietet ein beson-
deres Potenzial fur reflexive Momente des Ler-
nens, wie Petra Freudenberger-L6tz° in den
Ergebnissen ihrer Studie verdeutlicht und was
auch Hans Mendl und Rudolf Sitzberger® im Re-
siimee zu ihrer Lernwerkstatt konstatieren.

1. Erkenntnisleitende Fragestellung
und Zielsetzung

Im Mittelpunkt der empirisch-rekonstruktiven
Untersuchung der oben skizzierten Lernwerk-
statt stehen die Reflexionsféhigkeit und die Denk-
strukturen von Studierenden, bezogen auf den
selbststandig entwickelten, durchgefiihrten und
reflektierten Religionsunterricht in der Schulpra-
Xis.

Innerhalb des Dissertationsvorhabens wird
herausgearbeitet, wie sich die Studierenden im
Rahmen der Lernwerkstatt mit religioser Plu-
ralitdt in Form von interreligidsem Lernen aus-
einandersetzen. Fir das Vorhaben ist folgende
Forschungsfrage, die anschlieBend in weitere
Teilfragen untergliedert wird, leitend:

Welche Denkstrukturen lassen sich im Kon-
text des interreligiésen Lernens bei den Studie-
renden durch die Arbeit in der Lernwerkstatt
anhand von Stimulated Recall Interviews’ rekon-
struieren?

5 Vgl. Freudenberger-Létz, Petra: Forschungswerkstatt
JTheologische Gesprache mit Kindern”. Das Karlsru-
her Projekt und seine Konsequenzen. In: Theo-Web.
Zeitschrift flr Religionspadagogik 6 (2/2007) 7-26,21f.

Vgl. Mendl/Sitzberger 2016 [Anm.4], 174ff.

Die Methode des Stimulated Recall Interviews wird
in Kap. 2 skizziert.

Dabei bezieht sich der Begriff der Denkstruktu-
ren auf unterschiedliche Dimensionen und Be-
griindungszusammenhénge. Es werden darun-
ter sowohl Strukturen in der fachwissenschaft-
lichen Auseinandersetzung der Studierenden
verstanden als auch Strukturen, die fachdidak-
tische Aspekte des interreligidsen Lernens be-
ricksichtigen.

Im Rahmen der Lehrer/-innenbildung bietet
reflexives Lernen fir Studierende ein enormes
Potenzial zur fachlichen Auseinandersetzung.®
Durch diese Offenlegung der Denkstrukturen
kdnnen ebenso Momente der Reflexion® der
Studierenden analysiert und rekonstruiert wer-
den. Zusammenfassend lassen sich aus diesen
verschiedenen Perspektiven folgende Teilfra-
gen ableiten:

Welche fachdidaktischen und fachwissen-

schaftlichen Denkstrukturen lassen sich bei

den Studierenden rekonstruieren?

Welche reflexiven Momente lassen sich bei

den Studierenden durch die Arbeit in der

Lernwerkstatt im Kontext des interreligiosen

Lernens rekonstruieren?

Welchen Beitrag kann die Lernwerkstatt zur

universitdren Religionslehrer/-innenbildung

leisten, um einem von religiéser Pluralitédt
geprdgten RU gerecht zu werden?

8 Vgl. Reis, Oliver: Durch Reflexion zur Kompetenz.
Eine Studie zum Verhdltnis von Kompetenzent-
wicklung und reflexivem Lernen an der Hochschu-
le. In: Schneider, Ralf/ Szczyrba, Birgit/Welbers, Ulrich
u.a. (Hg.): Wandel der Lehr-und Lernkultur, Bielefeld
2009, 100-120, 118.

9 Momente der Reflexion werden verstanden als Sinn-
einheiten aus einem kognitiven Prozess, mit denen
versucht wird, eine Erfahrung oder ein Problem
zu strukturieren oder umzustrukturieren. Vgl. Ro-
ters, Bianca: Professionalisierung durch Reflexion in
der Lehrerbildung. Eine empirische Studie an einer
deutschen und einer US-amerikanischen Universi-
tat, Mlnster 2012, 151.
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2. Methodologische Konzeption

Vom methodologischen Vorgehen her ist das
Forschungsprojekt als Dreischritt angelegt
und basiert auf der Methode des Stimulated
Recalls.’ Hierflr werden die Studierenden in
einem ersten Schritt gefilmt, wahrend sie die zu-
vor im Rahmen der Lernwerkstatt vorbereitete
Unterrichtsstunde in der Praxis des RUs erpro-
ben. Diese Erprobungen werden in der Regel
von einem Studierenden-Tandem vorbereitet,
geplant und umgesetzt. Aufgezeichnet wird
das Unterrichtssetting dabei mit zwei Videoka-
meras und weiteren Audioaufnahmegerdten,
wobei der Fokus der Aufnahmen auf die Inter-
aktion und das Handeln der Studierenden in
der Rolle als Religionslehrer/-innen gelegt wird.

Im Anschluss daran findet — im zweiten Schritt
- ein sog. Stimulated Recall Interview mit dem
Studierenden-Tandem statt. Unter dem Begriff
des Stimulated Recalls werden alle Forschungs-
verfahren subsumiert, die mithilfe eines Stimu-
lus (oftmals Videos), die Interviewpartner/-innen
auffordern, ihre Gedanken explizit zu duBern.
Stimulated Recall ist ein Zugang der rekonstruk-
tiven Sozialforschung und gilt dabei als geeigne-
te Methode, die nicht sichtbaren Denkstrukturen
von Lehrpersonen empirisch zu erfassen und
Denkprozesse aufzudecken, die dem Forschen-
den in der Regel verborgen bleiben." Die inter-
viewten Studierenden, die jeweils den RU in der
Praxis gehalten haben, werden dazu in der Inter-
viewsituation' mit ihrem auf Video aufgezeich-

10 Vgl. Calderhead, James: Stimulated Recall. A Method
for Research on Teaching. In: British Journal of Edu-
cational Psychology 51 (1981) 211-217, 212f; vgl.
Messmer, Roland: Stimulated Recall als fokussierter
Zugang zu Handlungs- und Denkprozessen von
Lehrpersonen. In: Forum Qualitative Sozialforschung
16 (2015) 58 Absatze. In: http://nbn-resolving.de/
urn:nbn:de:0114-fgs150130 (Stand: 11.03.2019).

11 Vgl. Messmer 2015 [Anm. 10], 3.

12 Die Stimulated Recall Interviews wurden vier bis
funf Tage nach der Praxiserprobung mit dem Stu-
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neten Handeln im Unterricht konfrontiert. Die
Methode fordert folglich den Interviewten dazu
auf, seine Handlungen zu erkldren. Die Studie-
renden betatigen selbststandig bei der Betrach-
tung der Videos an einer beliebigen und selbst
gewahlten Stelle die Pausetaste und begriinden
und erkldren ihr unterrichtliches Handeln und
Vorgehen.” Auf der Grundlage dessen wird es
méglich, die Gedanken, Uberzeugungen und
Entscheidungen der Studierenden audiografisch
aufzuzeichnen, zu transkribieren und - im dritten
Schritt — der Analyse in Form der dokumentari-
schen Methode auszuwerten.

3. Exemplarische Einblicke in die
Datenanalyse und Ausblick

Da eine umfassende dokumentarische Auswer-
tung des Datenmaterials' noch aussteht, wer-
den im Folgenden erste Tendenzen der Analyse
konturiert. Die folgende exemplarische Rekon-
struktion bezieht sich auf ein Stimulated Recall
Interview mit zwei Studentinnen, die ihr eige-
nes Unterrichtsvideo, welches in einer 10. Schul-
stufe im RU aufgenommen wurde, kommentie-
ren. Die Studentinnen thematisieren direkt den
Unterrichtseinstieg, der sich auf die Phasen des
interreligiosen Lernens an Zeugnissen fremder
Religionen™ bezieht. Beispielhaft wird fiir die

dierenden-Tandem durchgefiihrt. Dabei waren nur
der Interviewer und die Studierenden, welche den
RU erprobt haben, anwesend. Der Gesprachsimpuls
(gekdrzt) fur die Studierenden lautete: ,lhre Gedan-
ken und Kommentare sowie Ihr Handeln und In-
teragieren wahrend des RUs stehen im Fokus. lhre
Aufgabe ist es, das Video gleich zu kommentieren,
indem Sie Ihr eigenes Handeln im Unterricht be-
griinden.”

13 Vgl. Messmer 2015 [Anm. 10], 15.

14 Es wurden zehn Schulstunden RU videografiert. Aus
den zehn Videos ergeben sich zehn audiografisch
aufgezeichnete Stimulated Recall Interviews (Dauer
zwischen 55 und 105 Min.).

15 In Anlehnung an: Hull, John: Die Gabe an das Kind.
Ein neuer padagogischer Ansatz. In: Ders. (Hg.): Glau-
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Analyse eine Teilfrage in den Fokus der Darstel-
lung genommen:

WELCHE FACHDIDAKTISCHEN DENKSTRUK-
TUREN LASSEN SICH BEI DEN STUDIEREN-
DEN REKONSTRUIEREN?

Im Rahmen der Stimulated Recall Interviews
gelingt es den Studierenden, fachdidaktische
Konzeptionen und Methoden, die Lerngegen-
stand der Werkstattarbeit sind, fur ihren Un-
terrichtseinstieg einzusetzen. Dabei beziehen
sie sich explizit auf das interreligidse Lernen an
Zeugnissen fremder Religionen'® und die me-
thodischen Schritte der Konzeption. Die Stu-
dierenden sind in der Lage, die eigene erlebte
Praxis des RUs, die sie wahrend des Stimulated
Recall Interviews auf Video sehen, in die Pha-
sen des interreligiésen Lernens an Zeugnissen
fremder Religionen zuerst einzuordnen und
in einem weiteren Schritt kritisch zu reflektie-
ren. Ebenso nehmen die Studierenden eine
begriindete Veranderung der methodischen
Schritte vor, da sie sich gegen die empfohlene
haptische und fir eine ausschlieBlich visuelle
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ent-

be und Bildung. Ausgewabhlte Schriften, Berg am Ir-
chel 2000, 141-164; Sajak, Claul3 P: Interreligioses
Lernen an Zeugnissen fremder Religionen. In: Rendle,
Ludwig (Hg.): Ganzheitliche Methoden im Religions-
unterricht, Miinchen 2011, 342-350.

16 Vgl. Hull 2000 [Anm. 15]; Sajak 2011 [Anm. 15].

scheiden und damit begriinden, dass dies mehr
fiir die Grundschule geeignet sei.

Wie diese Tendenzen der Analyse zeigen, las-
sen sich verschiedene Facetten von Denkstruk-
turen bei den Studierenden rekonstruieren. Dies
sind sowohl allgemeine als auch speziell fachdi-
daktische Begriindungszusammenhénge fir das
methodische Abdndern vorgegebener Struktu-
ren. Ebenso deuten die studentischen Denkstruk-
turen mit der Adaption der didaktischen Vorgaben
auf einen hohen Grad an Reflexionsvermogen hin.

Die vorldufigen Ergebnisse und die Kon-
zeption der Lernwerkstatt kénnen bereits an-
deuten, welches Potenzial die religionsdi-
daktische Werkstatt zur universitdren Re-
ligionslehrer/-innenbildung leisten kann. Ei-
nerseits stellt sie einen besonderen Beitrag
zum Theorie-Praxis-Transfer dar und Momente
der Reflexion werden angebahnt. Andererseits
besteht ihre Wirkungsfahigkeit inhaltlich dar-
in, dass sich die Studierenden intensiv in der
Hochschule und der Schulpraxiserprobung
mit interreligiosem Lernen beschéftigen, um
einem von religioser Pluralitat gepragten RU
gerecht zu werden.

Julian Miotk M. A.

Wiss. Mitarbeiter am Institut fiir Katho-
lische Theologie an der Universitcit
Koblenz-Landau (Campus Koblenz) im
Projekt MoSAIK. Teilprojekt 1.4. Lernwerk-
statt — Schulpraxis in der Religionsdidaktik,
Universitdtsstr. 1, 56070 Koblenz
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,Frauen spielten damals eine
untergeordnete Rolle”

Eine empirisch-religionspadagogische Studie zu Geschlechterverhéltnissen
in Interaktionen von Schiilerinnen und Schiilern im Religionsunterricht

Marcel Franzmann

,Frauen spielten damals eine untergeordnete
Rolle. Das entsprach den normalen geordneten
Verhéltnissen. Deshalb gab es auch keine Apos-
telinnen, denn sonst wiirde es in der Bibel ste-
hen!” Mit diesen Worten versuchte ein Schiiler
in einem Unterrichtsgespréch einer beobachte-
ten Religionsunterrichtsstunde die Bedeutung
von Frauen in der Zeit Jesu darzustellen und
die Haltung der Kirche in der Geschlechterfrage
zu verteidigen. Infolge dieser Schileraussage
wahrend des Gesprdchs entwickelte sich dieses
zu einem spannenden diskursiven Austausch
Uber das damalige patriarchale System und die
heutigen Auswirkungen. Diese beschriebene
und beobachtete Unterrichtssequenz bildete
den Ausgangspunkt und Ausloser fiir mein For-
schungsprojekt ,Geschlechterverhdltnisse’ in
Interaktionen von Schilerinnen und Schiilern
im Religionsunterricht”.

1 Der Begriff ,Geschlechterverhaltnis” weist im We-
sentlichen auf die Geschlechterordnung, also die
Beziehung zwischen den Geschlechtern, hin. Dane-
ben steht der Begriff flr eine deskriptive Beschrei-
bung der Geschlechterverteilung.
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1. Religionspddagogischer
Problemhorizont

Die Themen Geschlecht, Geschlechterverhalt-
nisse und Gender gehoren derzeit zu den stark
debattierten Themen innerhalb der Theologie
und Kirche. Dabei werden diese Diskussionen
oft ideologisch beladen gefiihrt. Zur Bedeu-
tung von Geschlechterverhaltnissen in religio-
sen Lernprozessen sind in den letzten 20 Jahren
eine Reihe von Verdéffentlichungen entstanden.
Jedoch beschrédnkte sich der wissenschaftliche
Diskurs zumeist auf eine theoretische Ebene,
ohne auf die konkreten Orte des religiosen Ler-
nens zu schauen.

Das Postulat der Geschlechtergerechtigkeit
ist ein wichtiges Ziel von allen Bildungsprozes-
sen geworden. Lehrplédne, bildungspolitische
Stellungnahmen und Rahmenrichtlinien wei-
sen die Schulen darauf hin, sich thematisch mit
der Geschlechtergerechtigkeit auseinanderzu-
setzen. Diesem Anliegen muss sich folglich
auch der staatliche Religionsunterricht stellen.
Nach Ulrich Riegel und Hans-Georg Ziebertz
bedarf es demnach im Unterricht auch eines
kritisch-konstruktiven Umgangs mit der bib-
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lischen Tradition.? Die biblischen Texte, die eine
zentrale Grundlage der christlichen Tradition sind
und die im Religionsunterricht auf verschiedens-
te Weise bearbeitet werden sollen, erfordern von
den Religionslehrkraften eine hohe padagogi-
sche Verantwortung, denn Frauen spielten in der
Bibel oft nur eine Nebenrolle. Daneben wird die
dichotome Betrachtung der Geschlechter in der
Bibel durch gesellschaftliche Debatten um ein
Geschlechterkontinuum infrage gestellt. So wird
auch die rechtliche Anerkennung des dritten Ge-
schlechts vermutlich thematische Auswirkungen
auf den Religionsunterricht haben.

Zum Auftrag des Religionsunterrichts hat
Annebelle Pithan richtigerweise festgehalten:
+Aufgabe des Religionsunterrichts ist es, Gen-
derkonzepte und -erfahrungen zu thematisie-
ren, zu reflektieren, zu starken und zu irritieren.
An dieser Aussage zeigt sich, dass es nicht al-
lein um den Begriff ,Geschlecht” geht, sondern
um das weitreichende Konzept ,Gender”. Die-
ses Konzept geht davon aus, dass es sich beim
Geschlecht nicht primdr um eine biologische
Kategorie handelt, sondern es respektive sozial
konstruiert wird und somit gesellschaftlichen
und kulturellen Einflissen unterliegt.* Die Ent-
wicklung der Geschlechtsidentitat vollzieht sich
in einem Prozess, der extrinsisch und intrinsisch
beeinflusst wird. Rollenbilder haben dabei eine
wichtige Funktion. Mit Blick auf das erwartbare
Verhalten der Schiler/-innen landet man schnell
bei den geschlechtsspezifischen Stereotypen.

2 Vgl. Riegel, Ulrich/Ziebertz, Hans-Georg: Geschlech-
tergerechtes Lernenim Religionsunterricht. In: Hilger,
Georg/Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg
(Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Studi-
um, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2012, 387-399.

3 Pithan, Annebelle: Wo steht die geschlechterbe-
wusste Religionspadagogik? In: Qualbrink, Andrea/
Pithan, Annebelle /Wischer, Mariele: Geschlechter bil-
den. Perspektiven flr einen genderbewussten Reli-
gionsunterricht, Gltersloh 2011, 62-78, 76.

4 Vgl. Athenstaedt, Ursula/Alfermann, Dorothee: Ge-
schlechterrollen und ihre Folgen. Eine sozialpsycho-
logische Betrachtung, Stuttgart 2011, 9.

Stereotypen dienen zwar zur Vereinfachung der
Komplexitat der Umwelt und helfen, das Denken
der Menschen zu erleichtern, jedoch verkiirzen
sie die Realitdt oft unzureichend. Religion gilt —
unter Verwendung einer stereotypen Perspek-
tive — als feminisiert. Beispielsweise sind Emoti-
onalitdt und Sensibilitdt hierbei Eigenschaften,
die oft mit Religion verbunden und stereoty-
pisch Frauen zugeschrieben werden. Dabei han-
delt es sich vielmehr um geschlechterstereotype
Zuschreibungen und nicht um biologische Ver-
anlagungen.®

2. Fragestellung und
Forschungsziel

Die Studie verfolgt das Ziel, zu untersuchen,
inwieweit Geschlechterverhéltnisse in Interakti-
onen von Schilerinnen und Schiilern, insbeson-
dere in Unterrichtsgesprachen, deutlich werden.
Geschlechterverhéltnisse kdnnen sich formal
und inhaltlich innerhalb des Unterrichts zeigen.
Beispielweise konnen sich Faktoren wie die Zu-
sammensetzung der Lerngruppe hinsichtlich
des Geschlechts oder spezifische Unterrichts-
themen, die explizit oder implizit die Rolle und
Bedeutung von Geschlecht thematisieren, auf
die unterrichtliche Kommunikation auswirken.
Ein weiterer Fokus liegt zudem auf der Lehrkraft:
(Wie) positioniert sich diese thematisch?
Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass
sich das Geschlecht und die damit zugeschrie-
benen Rollenmuster im Religionsunterricht zei-
gen und somit die Bedeutung des Geschlechts
in vielen Aspekten des Religionsunterrichts
sichtbar wird. Stefanie Rieger-Goertz hélt hierzu
fest:,In Bildungsprozessen wird [...] Geschlecht
,gelernt’ und vermittelt. Dies geschieht meist
zwischen den Zeilen, ohne dass das Geschlecht

5 Vgl. Riegel, Ulrich: Mannlichkeit(en) — das vergesse-
ne Andere der religionsdidaktischen Genderdebat-
te. In:RpB 72/2015, 15-21, 17f.
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ausdriicklich zum Thema geworden ware!®
Auf Grundlage bestehender religionspadago-
gischer und gendersensibler Theorien will die
Forschungsarbeit das Thema tiefer durchdrin-
gen, um das Interaktionsverhalten der Schiiler/-
innen besser zu verstehen.

Die zentrale Frage der Arbeit lautet: Welche
Rolle spielen das Geschlechterverhdltnis / die
Geschlechter bei der Unterrichtsbeteiligung und
Unterrichtsthematik in qualitativer und quanti-
tativer Betrachtung?

Resultierend aus dieser Fragestellung erga-
ben sich wahrend der Forschungsarbeit ver-
schiedene Teil- und Unterfragen. So wirft die
Studie unter anderem einen Blick darauf, ob sich
im Religionsunterricht Themen finden lassen,
bei denen Geschlechterverhaltnisse besonders
deutlich werden. Welche Sprache wird von den
Schiilerinnen und Schiilern sowie der Lehrkraft
verwendet? Ist diese geschlechtergerecht und
hat sie Auswirkungen auf die zu behandeln-
den Themen? Werden stereotype Denkmuster
thematisiert und dekonstruiert? Wie wird mit
Texten und Materialien umgegangen? Werden
diese gendersensibel eingeordnet?

3. Methodologischer Zugang und
methodisches Vorgehen

Bei der Studie handelt es sich um eine qualitativ-
explorative Arbeit. Sie verfolgt hierzu einen qua-
litativ-interpretierenden Ansatz. Ziel der Arbeit ist
es, nicht allein mithilfe wissenschaftlicher Theori-
en das beobachtete Geschehen zu beschreiben,
sondern aus den Beobachtungen heraus sollen
induktiv neue Erkenntnisse gesammelt werden.
Kern der Arbeit ist die Auswertung und Ana-
lyse von videografierten Religionsunterrichts-

6  Rieger-Goertz, Stefanie: Geschlechterbilder in der ka-
tholischen Erwachsenenbildung, Bielefeld 2008, 9.
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stunden.” Hinsichtlich der Auswertung des Da-
tenmaterials geht die Arbeit triangulativ vor.

Schwerpunkt der Arbeit bildet die Analyse
der Interaktionen, die im Plenum fir alle sicht-
bar stattfinden. Dabei sind die Unterrichtsge-
sprache von zentraler Bedeutung. So wurden
im ersten Schritt die Unterrichtsstunden durch
ein Ratingverfahren ausgewertet, um die Ober-
flachenstruktur hinsichtlich der Sozialformen
(keine Sozialform, Lehrer/-innenvortrag, Ein-
zelarbeit, Partner/-innenarbeit, Gruppenarbeit,
Schiler/-innenvortrag, Unterrichtsgesprach) of-
fenzulegen. Von den gefundenen Unterrichts-
gesprachenwurden zweiausgewdhlt, beidenen
,Geschlecht” (in)direkt zum Thema wird. Die-
sewerden einerausfihrlichensequenziellen Ge-
sprachsfeinanalyse® unterzogen.

Als weiterer Schritt wird das Videomaterial
mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse® nach
Philipp Mayring ausgewertet. Fur die Auswer-
tung des Videomaterials wurde / wird durch pri-
mar induktives Vorgehen ein Kategoriensystem
entwickelt, das dazu dient, die Geschlechter-
verhaltnisse in Schiler/-innen-, Lehrer/-innen-
duBerungen und Unterrichtsinhalten zu iden-
tifizieren, zu strukturieren und zu analysieren.
Die Bestimmung und Zuordnung zu den Kate-

7 Hierzu kann auf den Videopool aus der empirischen
Forschungsgruppe unter der Leitung von Annegret
Reese-Schnitker zuriickgegriffen werden. Von der
Forschungsgruppe wurden ca. 60 Unterrichtsstun-
den an verschiedenen Schulen in Hessen und Nie-
dersachsen aufgenommen und mit Blick auf die
Dynamiken von Unterrichtsgesprachen empirisch
untersucht. Die Aufnahmen wurden mit jeweils zwei
Kameras durchgefiihrt. Eine Kamera war vorne fest
montiert, die andere konnte hinten im Klassenraum
variabel bedient werden.

8  Reese-Schnitker, Annegret: Interaktive Lernprozes-
se im Kontext biblischen Lernens. Eine sequenziel-
le Gesprachsfeinanalyse. In: Schambeck, Mirjam / Rie-
gel, Ulrich (Hg.): Was im Religionsunterricht lauft.
Wege und Ergebnisse religionspadagogischer Un-
terrichtsforschung, Freiburg i.Br. 2018, 233-251.

9  Mayring, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundla-
gen und Techniken, Weinheim 2015.
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gorien stellen bereits einen Interpretationsakt
dar. Nach Abschluss der Erfassung der Katego-
rien werden diese ausgewertet.

Die Gesprachsfeinanalysen von zwei Einzel-
fallen bilden den weiteren empirischen Zugang
der Studie. Sie orientiert sich hierbei an den
Grundprinzipien der Selektivitat, Sequenzialitat
und Sinnstrukturen.’® Im turn-by-turn-Verfah-
ren werden die vorher transkribierten Gespra-
che interpretativ betrachtet. Ein wichtiger Fak-
tor in dieser Auswertung ist die Herstellung von
multiplen Lesarten. Damit dieses erreicht wird,
wurden und werden die Videos in einer Inter-
pretationsgruppe ausgewertet.

4. Erste Ergebnisse und
Perspektiven

In der bisherigen Auswertung der Unterrichts-
videos zeigen sich deutliche Anzeichen, dass
das Geschlecht inhaltlich wie formal eine Be-
deutung im Religionsunterricht hat. So wird
dasGeschlechtinvielenbeobachtetenSequen-
zen explizit oder implizit zum Thema. Gerade

10 Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kdmmerling,
Markus: Innenansichten des Religionsunterrichts.
Fallbeispiele - Analysen — Konsequenzen, Miinchen
2014, 37.

bei der Gottesfrage zeigt sich diese besondere
Bedeutung. Beispielsweise stellt eine Schile-
rin fest: ,Gott ist Vater und Mutter"" Auf die
Nachfrage des Lehrers, wie die Schiilerin das
meint, fihrt sie verschiedene geschlechter-
stereotype Charaktereigenschaften von Miit-
tern und Vatern an. Dieses Beispiel zeigt:
Die Schiiler/-innen setzen sich innerhalb
des Unterrichts zwar kritisch mit den gesell-
schaftlichen Verhéltnissen damals wie heute
auseinander, gleichzeitig reproduzieren sie
Geschlechterrollenbilder.

Neben diesen inhaltlichen Betrachtungen
deuten erste Ergebnisse der formalen Auswer-
tung auf eine ungleiche Geschlechterbeteili-
gung im Unterricht hin. Die Analysen der wei-
teren Unterrichtsvideos werden zeigen, ob sich
dieses auch dort bestatigt.

Nach Abschluss der Auswertungen ist es das
Ziel, die Ergebnisse in die aktuellen Diskurse zur
geschlechtergerechten Padagogik einzubrin-
gen und mogliche Handlungsempfehlungen
fir eine geschlechtergerechte religionsunter-
richtliche Praxis zu generieren.

Marcel Franzmann

Doktorand der Katholischen Religions-
pddagogik an der Universitdt Kassel;
Stipendiat der Friedrich-Ebert Stiftung;
Schillerstr. 5, 34434 Borgentreich-Blihne

11 Bei der zitierten Aussage handelt es sich um eine
OriginaldufBerung einer Schdlerin.
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,Spiel um die Wahrheit!?”

Religiése Bildung

in postfaktischer Zeit

Ein Riickblick auf die Jahrestagung der AKRK 2018

Rita Burrichter

Nach Festen und interessanten Abendeinladun-
gen bedankt man sich hoflicherweise spates-
tens nach einer Woche. Tagungsriickblicke sind
eigentlich keine Dankesbriefe, auch wenn die
letztjdhrige Tagung der AKRK mit einem Festakt
und einer interessanten Abendeinladung zum
50-jahrigen Bestehen unserer religionspadago-
gischen Arbeitsgemeinschaft verbunden war.
Aber Tagungsriickblicke kommen wie die Dan-
kesbriefe doch anders daher, je nachdem, ob sie
noch frisch unterdem Eindruck von tiberraschen-
den Thesen und inspirierenden Nachgesprachen
entstehen oder ob sie erst nach langerer Zeit als
Resiimee des Sammelns und Bedenkens der
wesentlichen personlichen Ertrage verfasst wer-
den. Aus verschiedenen Griinden gehdrt mein
Ruckblick in die zweite Kategorie. Aber so oder
so: Er sagt vor allem auch ganz herzlichen Dank
dem Vorbereitungsteam um Claudia Gartner,
das eine stringente, prozessorientierte Tagungs-
dramaturgie unter der Spielmetapher entworfen
und begleitet hat und auch dem festlichen An-
lass einen schénen Platz bereitet hat.
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1. Eine Metapher als Ausgangs-
und Bezugspunkt

Die Auseinandersetzung um Wahrheit im Ho-
rizont der Gegenwartsgesellschaft erscheint in
Claudia Gartners Tagungseroffnung als dispa-
rates Feld und die Spielmetapher nicht nur an-
gesichts der Playmo-Mannchen und -Frauchen
ihrer augenzwinkernden Prasentation als der
angemessene Zugang. Spiel, seit Johan Huizin-
ga' als kulturanthropologische Kategorie zu-
ganglich, erweist sich in seiner Spannung von
Regelhaftigkeit und Zweckfreiheit, von Wett-
bewerb und Spal3, von praktischer Erprobung
und der Uneigentlichkeit des Als-ob als Mittel
der Wahl, in einer strukturell und bleibend un-
Ubersichtlichen Konstellation iberhaupt in den
Diskurs um unterschiedliche Interessen, unter-
schiedliche Intentionen und unterschiedliche
Informationen einzutreten.

Der Tagungseinstieg kommt sportlich-wett-
bewerblich daher: ,Was steht auf dem Spiel?”
wird gefragt und der Aufschlag und damit wohl
auch schon ein Spielvorteil liegt jeweils bei

1 Huizinga, Johan: Homo Ludens. Vom Ursprung der
Kultur im Spiel, Reinbek b. Hamburg 1963.
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LLiteratur’, ,Kunst’, ,Medien” und Politik” Die
Beobachterin fragt sich: Stehen diese Bereiche
eigentlich als Doppelpartner der religidsen Bil-
dung zur Seite oder hauen die,uns’ eher ein Ass
rein? Johannes Heger und Viera Pirker markie-
ren Literatur und Kunst als (virtuelle) Raume,
an denen und in denen das,mehr als’ des Reli-
gidsen etwas Uber sich selbst lernen kann. Ein
Spielzug, der ,uns’ zumindest nicht fremd ist.
Bernd Trocholepczy setzt den gegenwartigen
expansiven medialen Annexionsbestrebungen
zu Wissen und Wahrheit theologisch streng das
Ich-bin-Wort Jesu Christi entgegen: ,Die Wahr-
heit hat ein Gesicht”. Auf der Zuschauertribiine
ist man sich nicht einig, ob das ein innermedien-
padagogischer Platzverweis ist oder Advantage
Religionspadagogik. Judith Kbnemann kommt
nicht als Schiedsrichterin daher, ruft aber mit
einer Begriffsklarung nachdriicklich die Diskurs-
regeln auf. Was ist eigentlich gemeint, wenn
es um Wahrheit’ geht? Plausibilitdt? Wahrhaf-
tigkeit? Normative Richtigkeit? Ihre Forderung,
in der Wahrheitsfrage abzuriisten, macht auch
aufmerksam dafiir, dass das Spiel ,Kampf um
etwas” ist oder zumindest ,Kampf um etwas
,darstellt“2 Ihre Hinweise sensibilisieren fiir eine
auf Kommunikation, Interaktion und Partizipati-
on angelegte Form der Auseinandersetzung.
Die Tagungsleitung hat dem interdisziplindren
Zugang die entscheidende Rolle zugewiesen.
Das pragte dann auch die Auswahl der Themen
der Hauptreferate ganz entscheidend. GemafR
dem gut begriindeten Selbstverstandnis der
Religionspadagogik als inter- und intradiszi-
plindr ausgerichtete Wissenschaft kamen als
,Bezugsdisziplinen” Theologie, Philosophie und
humanwissenschaftliche Perspektivenzum Zuge.
»Sichvonwoanders her etwas sagen lassen’, dasiist

2 Ebd, 20.

Gennerich Carsten/Riegel, Ulrich: Art. Wissenschafts-
theorie. In: Das wissenschaftlich-religionspadago-
gische Lexikon (www.wirelex.de), 2015 (Stand:
2.5.2019), 4.

ein theologisches Reflexionsprinzip. In der Religi-
onspdadagogik ist es in Gestalt des,fremden Blicks’
geradezu zum fachlich-wissenschaftlichen Zu-
gang geworden. Systematisch-theologische Ver-
gewisserung, exegetische Klarung, religionssozio-
logische Dimensionierung sind dabei besonders
vertraut und ,bei uns’ gut eingelbt. Tragt das
Prinzip als Grundsatz auch etwas bei zur Eror-
terung der Bedeutung der Wahrheitsfrage im re-
ligionspadagogischen Kontext? Und was tragen
die einzelnen Beitrage als ,Spielfelder der Wahr-
heitsfrage’ dazu bei?

2. Das Auswdrtsteam auf dem
Reli-Spielfeld

Roman A. Siebenrock (Innsbruck) fragt aus der
Perspektive der Systematischen Theologie: ,Wo
spielt gegenwartig die Theologie im Hinblick
auf die Wahrheitsfrage?” Sein Gang durch die
Behandlung der Wahrheitsfrage im Horizont
von Tradition sieht die Brisanz dieser Frage im
Verhiéltnis der Theologie nach auf8en, wenn es
im Letzten um die Frage geht, ob und wie der
mit dem Wahrheitsanspruch verbundene Heils-
anspruch sich realisiert. Unter den Bedingungen
des unaufhebbaren Pluralismus vielleicht sogar
notwendig gewalttatig? Mit Bezug auf die Topik
des Aristoteles versteht Siebenrock Wahrheits-
aussagen erkenntnistheoretisch als ,Lesarten’,
deren Formulierung systematisch-theologisch
unter den Voraussetzungen einer strikt apopha-
tischen Theologie zu erfolgen hat. Eine derartige
Multiperspektivitat, die sich auch vom Evan-
gelium selbst her nahelegt, soll so zur Sprache
gebracht werden, dass biografische und ge-
schichtliche Dimensionen entdeckt und erkannt
werden konnen.

Der Beitrag von Marian David (Graz) erarbei-
tet aus der Perspektive der Theoretischen Philo-
sophie ,Das Wesen der Wahrheit und die Tole-
ranz”. Ein flr die Zuhorer/-innen unterhaltsamer
formal-analytischer Zugang, der die Unterschei-

7]

dungen der Aussagen ,das ist wahr* ,das wird
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7]

wahr genannt’,,das wird fiir wahr gehalten”, ,ich
glaube, das ist wahr” auch firr die Frage nach
dem Wissen, seiner Generierung, seiner Plausibi-
lisierung, seiner Autorisierung fruchtbar macht.
Nicht weniger spannend auch aus formal-analy-
tischer Perspektive das Problem der vermeintli-
chen radikalen Subjektivitdt von Wahrheit, die
sich im 20. Jahrhundert oft genug als gruppen-
dynamisch motivierte Konfliktvermeidungsstra-
tegie erweist, denn ,ich glaube nicht, dass alles,
was ich glaube, wahr ist”.

Viera Pirker (Wien) befragt aus pastoralpsy-
chologischer Perspektive ,ldentitdt, ihre Kon-
struktion und Religiositat: Wo kommt die Wahr-
heit ins Spiel?” Identitat als gleichermalen in-
dividuelles wie kollektives Konstrukt erscheint
fluide, fragil, fragmentarisch, zugleich aber
auch im Horizont religiéser und gesellschaft-
licher Reprasentation Uberpointiert, hyposta-
siert. Eindriickliche Beispiele aus der Welt der
social media machen deutlich, dass auch in
dieser fachlichen Perspektive die erste Person
Singular im Blick auf die Wahrheitsfrage zur,He-
rausforderung” wird. Identitat konstituiert sich
im engen Bezug auf signifikante Andere und si-
gnifikante Narrationen, auch und gerade solche
der religiésen Traditionen. Sie konstituiert sich
dabei zugleich immer auch mit Blick auf Fragen
der Zugehorigkeit, der Beheimatung, der Be-
ziehungsrelationen und nicht zuletzt mit Blick
auf die eigene Wahrnehmung, Vorfiihrung und
Reflexion des Selbst als Korper und Oberflache.

Dagmar Hoffmann (Siegen) vertieft die Fra-
gen um die Bedeutung der Medien in diesem
Zusammenhang aus dezidiert medienwissen-
schaftlicher Sicht. lhr Vortrag ,Hinters Licht ge-
fuhrt!? Vom Suchen, Finden und Prifen der Wahr-
heit im Netz’ nimmt seinen Ausgangspunkt bei
der Polysemie der Zeichen und Informationen. Sie
konstatiert charakteristische Uberginge in den
sozialen Nutzungs- und Mitwirkungsstrategien
und zeigt anhand der Studie ,JIM 2017. Jugend,
Information, (Multi-)Media. Basisstudie zum Me-
dienumgang 12- bis 19-Jdhriger in Deutschland”
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auf, wie nunmehr eine Verschrankung von natir-
licher und medialer Erfahrung in der Aneignung
von Wissen greift. Wissen wird dadurch kontin-
gent, kumuliert, widerspriichlich. Dem Overload
begegnen Jugendliche durch ,personal authenti-
fizierte” Strategien der Rezeption.

3. Konnen wir jetzt loslegen?
Wer ist dran? Wer sagt an?

In der Riickschau erweisen sich die ,fremden’
Perspektiven als zweifellos interessant, aber
doch insgesamt recht unverbunden. Die Work-
shops, die als,Spielanalysen’ folgen, verbinden
diese losen Faden in meiner Wahrnehmung
nicht. Das mussen sie auch nicht! Denn sie ha-
ben mit der je spezifischen fachlichen Expertise
der Kolleginnen und Kollegen ein ganz eigenes
Schwergewicht. Das gilt auch in besonderer
Weise fiir die am Folgetag erdffneten ,Spiel-
rdume der Religionspddagogik’, die die eigene
Disziplin, die eigenen Perspektiven und Metho-
den hochst anspruchsvoll und zugleich pra-
xisbezogen zur Geltung bringen: ,Unterschei-
dung der Geister in gespaltener Gesellschaft”
(Monika Scheidler), ,Interreligiése Bildung zwi-
schen Kontingenzbewusstsein und Wahrheits-
anspriichen” (Martina Kraml/Zekirja Sejdini),
+Wahrheitsfragen komparativ ins Spiel bringen”
(Sabine Pemsel-Maier), ,Religionspdadagogik im
Zeichen poetischer Wahrheit” (Georg Langen-
horst), ,Ideologiekritik im Religionsunterricht”
(Jan-Hendrik Herbst). Da ich nicht UGber die
Gabe der Bilokation verfuge, konnte ich nur je-
weils einmal mitspielen. Interessiert hatte mich
mehr!

Die an sich gut begriindete und in,unseren
Kreisen’ sehr beliebte Tagungsstruktur macht
mich nicht immer glicklich. Ich kann auch lan-
ge und komplizierte Anleitungen bei Gesell-
schaftsspielen nicht leiden und frage mich, ob
es wirklich so viele, so umfangreiche und oft
genug auch, ob es wirklich diese Impulse von
auBen braucht. Das Zueinander der Perspekti-
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ven erdffnet ohne Zweifel auch Neues, Motivie-
rendes. Aber aufs Ganze gesehen ist doch sehr
grundsétzlich zu fragen, ob die eigene Arbeit
durch ein Prominentenspecial forciert wird
oder ob die Grundlagenfragen mit dem eige-
nen Team besser bearbeitet werden. Und viel-
leicht gibt es auch noch ganz andere Formen,
die Forschungsfragen zu vernetzen. Mir scheint,
die Kolleginnen und Kollegen aus anderen Fa-
kultaten, aber auch unsere Gewahrsleute aus
Systematischer, Biblischer und Historischer
Theologie mochten gern auf religionspadago-
gische Fragestellungen Bezug nehmen, kennen
den Stand unserer Diskussion und Reflexion
aber kaum. In ein wirkliches Gesprach treten
wir dann nicht ein, die Ressourcen werden
wechselseitig nicht genutzt. Wir spielen hochs-
tens Mau Mau, nicht Skat!

4. Inder Kabine und vor dem Derby

Das Festessen mit Musik und interpunktiert von
wissenschaftlichen und anekdotischen Riickbli-
cken und Einblicken in die Geschichte unserer
Fachgesellschaft war fir mich personlich ganz
spannend und aufschlussreich. Wie es sich gehort,
wird in der Kabine ja gern Ubertrieben, renom-
miert und gejohlt. Wie gut, wenn der Vereinsvor-
stand dann mit Werner Simon (Mainz) und Lukas
Ricken (Tubingen) Spielanalysten verpflichtet,
die Abstand von ihren persénlichen Emotionen
nehmen, an gute Szenen aus der ersten Halb-
zeit (!) erinnern, Defizite nicht verschweigen und
durch ihre klare Darstellung dazu beitragen, dass
die Konzentration aller Mitspieler/-innen hoch-
gehalten wird, um Spannungsabfall und damit
Resignation wie Selbstzufriedenheit gleicherma-
Ben vorzubeugen.* Denn das Derby steht ja noch
bevor! Unter dem Stichwort ,Platzwechsel: An-
dere Spielregeln?” wird der interkonfessionelle

4 https://www.psychologie-fussball.de/2013/03/30/psy-
chologische-aspekte-der-halbzeit/ (Stand: 2.5.2018).

und interreligiose Dialog mit den Beitrdgen von
Thorsten Knauth (Duisburg-Essen) und Ednan
Aslan (Wien) erdffnet.

Thorsten Knauth setzt in seinem Beitrag
+Mehrperspektivitdt und Dialog. Die Wahrheits-
frage in der dialogischen Religionspadagogik
— ein Pladoyer fir Bescheidenheit” ganz unmit-
telbar in der Unterrichtswirklichkeit an, bei den
Voraussetzungen von Schilerinnen und Schi-
lern und bei den Méglichkeiten von Lehrerinnen
und Lehrern. Die Wahrheit gehort fiir Knauth
»ins schmuddelige Leben’, zu dem sich objektive
Wahrheitsanspriiche und ,Hier gilt es”-Satze nur
vermitteln lassen. Knauth pladiert fiir eine dialo-
gische Religionspadagogik, die das Beziehungs-
geschehen im Klassenzimmer, in der Lerngruppe
als ,Ursprungssituation” und ,originale Begeg-
nung” mit dem religiosen Wahrheitsanspruch
versteht. Damit verbunden ist nicht nur ein spe-
zifisch religionspadagogischer und -didaktischer
Zugang zur Wahrheitsfrage, sondern auch die
grundlegende Revision der Organisationsgestalt
des Religionsunterrichts.

Leider musste die Zuschauerin an dieser
Stelle vorzeitig das Stadion verlassen. Bleibt der
Ausgang des gerade so spannenden innerreli-
gionspddagogischen Spiels offen? Und gibt es
durch die Wahrheitsanspriiche der Religionen
hindurch einen spezifisch religionspadagogi-
schen Zugang zur Wahrheitsfrage? Sind reli-
gidse Lernorte besondere Arenen fir riskante
Deutungen? Bleiben sie es?

Dr. Rita Burrichter

Professorin fiir Praktische Theologie im
Institut fiir Katholische Theologie der
Universitdt Paderborn, Warburger Str. 100,
33098 Paderborn
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Religion in konfessionslosem
Umfeld unterrichten

Uberlegungen zu didaktischen Zugingen in regionaler Perspektive

Harald Schwillus

1. Ein Blick auf das
konfessionslose Umfeld

Konfessionslosigkeit ist ein vielschichtiges Pha-
nomen, das mit diesem Hilfsbegriff nur unzu-
reichend umschrieben werden kann, da er ein
Defizit kennzeichnet. Mit Michael Domsgen
sei er im Folgenden dennoch ,in Ermangelung
eines besseren”' herangezogen. Dass er kein
Defizit, sondern schlichtweg eine Lebenshal-
tung und -fihrung beschreibt, die nicht auf
gepragte religiose Deutungsmuster zuriickgrei-
fen, macht schon allein die Tatsache deutlich,
dass mit dem Begriff ,Konfessionslosigkeit’ kei-
neswegs ein Umfeld umschrieben ist, das von
einem weltanschaulichen Vakuum gepragt ist.
So bildet zumindest im Osten Deutschlands bei
den Konfessionslosen ein naturwissenschaft-
liches Weltbild, das zumeist auch als alleiniges
und Wissenschaftliches Weltbild’ von ihnen be-
zeichnet wird, einen zentralen Referenzrahmen
fur die Stimmigkeit und Rationalitat der eige-
nen Weltsicht. Andere Weltsichten - etwa die
der Geisteswissenschaft, der Philosophie und

1 Domsgen, Michael: Konfessionslosigkeit. Anndhe-
rungen Uber einen Leitbegriff in Ermangelung eines
besseren. In: Ders. /Evers, Dirk (Hg.): Herausforde-
rung Konfessionslosigkeit. Theologie im sakularen
Kontext, Leipzig 2014, 11-27.
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eben auch die von Religion und Theologie -
werden dagegen mit einem Rationalitatsdefizit
verbunden. Uber diese weltsichtbezogene Ge-
meinsamkeit hinaus stellt sich konfessionsloses
Leben sehr vielgestaltig dar, da es mit keinen
bestimmten weiteren gemeinsamen Lehren
und Praxen verbunden ist. In einem solchen
Rahmen finden dann auch Elemente religioser
Weltdeutungen Platz, die jedoch im Sinne eines
experimentellen Umgangs mit tradierten Deu-
tungsformen unterschiedlicher Herkunft tber-
aus frei kombiniert werden. Entsprechende Ele-
mente entstammen dann auch Denksystemen
wie etwa der Magie, der Parapsychologie, dem
Humanismus oder werden mit naturwissen-
schaftlichen Erkenntnissen und medialen Er-
fahrungen (etwa aus Filmen) kombiniert.?

Im Rahmen dieser Beobachtungen gilt es zu-
dem zu beachten, dass es auch bei Konfessions-
losen Suchbewegungen gibt, die zu eigenen
Formen fiihren, die Monika Wohlrab-Sahr auf
der Basis von Interviews zu Tod und Leben nach

2 Vgl. Murken, Sebastian: ,Ohne Gott leben. Wie geht
das?”. Ein Fazit. In: Ders. (Hg.): Ohne Gott leben. Reli-
gionspsychologische Aspekte des Unglaubens, Mar-
burg 2008, 249-257, 256; vgl. Domsgen, Michael: RU
in konfessionsloser Mehrheitsgesellschaft — didakti-
sche Herausforderungen und Ansatze. In: Theo-Web
12 (1/2013) 150-163, 152f.
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dem Tod mit ostdeutschen Familien als ,agnos-
tische Spiritualitat”® bezeichnet. Diese Spirituali-
tat, die jedoch nicht bei allen Befragten zu beob-
achten war, ist synkretistisch angelegt und halt
einen Transzendenzbezug in mehr oder weniger
abstrakter Diktion aufrecht, fullt ihn aber nicht
verbindlich religits.*,Dass an dieser Stelle [auch]
zwischen den Generationen unterschieden wer-
den muss, und sich vor allem in den jlingeren,
nicht mehr in der DDR sozialisierten Generatio-
nen eine Offnung religidsen Fragen gegeniiber
abzeichnet, ist im Blick zu behalten. Die Indiffe-
renz ist hier vor allem durch eine Unverkrampft-
heit gepragt, die es zuldsst, sich solchen The-
men wieder anzundhern.”® Religion’ in Form von
Glaubens- und Religionsgemeinschaften kann
in solchen Zusammenhangen als Diskurssystem
wieder neu entdeckt werden.

2. Religionsunterricht mit
Konfessionslosen: ein neuer
Blick auf die Inhalte

Ein Religionsunterricht, an dem auch in zuneh-
mendem Malle Konfessionslose teilnehmen,
wird sich auf dieses komplexe Feld einlassen
missen und zugleich nach den individuellen
Deutungsmustern in Bezug auf letzte Selbst-
vergewisserung fragen. Zumal auch im Osten
Deutschlands bei etlichen Schilerinnen und
Schiilern durchaus ein Interesse besteht, ,Re-
ligion" als vielschichtiges Phdnomen mit Pra-
xen und in Texten formulierten Traditionen

3 Wohlrab-Sahr, Monika/Karstein, Uta/Schmidt-Lux,
Thomas: Forcierte Sakularitat. Religioser Wandel
und Generationendynamik im Osten Deutschlands,
Frankfurt a.M. - New York 2009.

4 Vgl. Domsgen, Michael: Wer sind die anderen? Religi-
ons- und kontextsensibles Lernen in der Schule. In:
Ders./Schwillus, Harald (Hg.): Der Religionsunterricht
der Zukunft. Modelle auf dem Priifstand mit dem
Blick auf Sachsen-Anhalt (Religionspadagogik im
Kontext 10), Berlin 2019, 143-157, 147.

5 Ebd, 148.

kennenzulernen. Ein Phdnomen, das in seiner
Fremdheit und zugleich als Diskurssystem ei-
gener Art durchaus Interesse wecken kann.
Konfessionslose Schuler/-innen, die sich fir
eine Anmeldung zum Religionsunterricht ent-
schieden haben, bringen dieses Interesse einer
Begegnung mit Inhalten und Praxen religios-
christlicher Weltdeutung in den Unterricht mit
und kdnnen daher als teilnehmende Beobach-
tende begriffen werden, die nicht,leer’ oder mit
einem Defizit behaftet kommen. Sie sind dort
jedoch nicht allein, sondern treffen auf andere
Schiiler/-innen, die sich einer religiosen Welt-
deutung individuell mehr oder weniger zuge-
horig fahlen. Fir sie alle ist religidse Bildung
im Religionsunterricht so zu organisieren, dass
sie ihre Nahe und Ferne zur dort authentisch
kommunizierten Religion selbst bestimmen
konnen. Dabei gilt es gerade flir konfessionslo-
se Schiler/-innen zu beriicksichtigen, wie sich
auch fur sie ,unter den Bedingungen schuli-
schen Lernens der Eigensinn und die Eigenlo-
gik religioser Weltzugdnge und deren spezi-
fischer Kommunikationsmodi so erschlieBen,
dass sie es als forderlich fir ihr eigenes Leben
begreifen kdnnen, ohne sich selbst zwingend
als religios verstehen zu miissen.”

Die von Sabine Pemsel-Maier angezeigte
svernachldssigte Arbeit an den Inhalten”” des
Religionsunterrichts erscheint unter diesen Vor-
aussetzungen in neuem Licht, bewegt sich
doch ,die religionsdidaktische Bearbeitung
von Inhalten [...] in der Spannung zwischen

6 Kumlehn, Martina: Religiése ,Suchsprache’ und
christliche Sprachschule im Spannungsfeld von
Ubersetzung und Transformation. In: ZPT 66 (2014)
261-271, 265.

7  Pemsel-Maier, Sabine: Ein religionspadagogisches
Pladoyer fiir die vernachlassigte Arbeit an den In-
halten. In: Dies./Schambeck, Mirjam (Hg.): Keine
Angst vor Inhalten. Systematisch-theologische The-
men religionsdidaktisch erschlieBen, Freiburg i.Br.
2015,21-39.
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Fachwissenschaft und Subjektorientierung”?
Fir einen Religionsunterricht mit Konfessions-
losen bedeutet dies, dass die Subjekte zunachst
in ihrer jeweiligen Néhe und Ferne zu den dort
behandelten Inhalten ernstzunehmen sind und
gleichzeitig eine Begegnung mit diesen Inhal-
ten auch zu ermdglichen ist, wenn tatsdchlich
das Deutungsangebot von ,Religion’ in seinen
inneren Bezligen Thema werden soll. Das be-
deutet dann aber auch, dass es zu den Aufga-
ben der Professionals des Religionsunterrichts
gehort, als kompetente Vertreter/-innen einer
religidsen Weltsicht diese mit Inhalten und
Praxen auch zur Beobachtung zur Verfiigung
zu stellen. Dies hat unter Berlicksichtigung der
4Ergebnisse lebensweltlicher und empirischer
Forschung” zu geschehen, ohne jedoch auf
eine Beriicksichtigung der Sachlogik einer reli-
gidsen Weltdeutung zu verzichten.

Angesichts dieser Aufgabe gilt es nach einer
didaktischen Grundhaltung Ausschau zu hal-
ten, die die lernenden Subjekte in ihren Deutun-
gen auf Augenhohe ernst nimmt und zugleich
tatsachlich etwas zum Beobachten und Lernen
zur Verfligung stellt, das fiir die reflexive Selbst-
deutung der Schiiler/-innen in Bezug auf Reli-
gion’ plausibel und erkennbar ist. Ein Setting
von Religionsunterricht ist hier nétig, das die
Reflexion in Bezug auf,Religion’ bei den Schiile-
rinnen und Schilern fordert und zugleich ohne
Defizitzuschreibungen an die Lernenden die
Maoglichkeit eréffnet, tatsachlich authentisch
mit ,Religion’ in Kontakt zu kommen. Anders
als fir den Ethikunterricht, der in distanzierter
Beobachtung verbleibt, bietet ein Modell der
steilnehmenden Beobachtung’ fiir den Religi-
onsunterricht hier Chancen, mit Religion - sei
es mit ihrem Potenzial oder ihrer Fremdheit -
in Berlihrung zu kommen. Zugleich gilt es, die
authentischen Entwiirfe individueller agnosti-

8 Ebd,31.
9 Ebd, 30.
80

scher Spiritualitdt von Konfessionslosen nicht
aus den Augen zu verlieren. Da die teilnehmen-
den Beobachter/-innen demnach nicht ohne
eigene Entwirfe in den Religionsunterricht
kommen, kann es ein lohnendes Unterfangen
sein, im Sinne einer Selbstbeobachtung beim
Beobachten die eigenen Perspektivierungen
mit denen einer reichen Tradition - wie eben
der des Christentums — zu kontrastieren und in
einen reflexiven Dialog zu bringen.

Diese Voraussetzungen kann ein Religions-
unterricht umsetzen, der sich als Angebot fiir
eine teilnehmende Beobachtung’ versteht und
konfessionslose Schiiler/-innen, die mit ihren
Fragen und Interessen, aber auch ihren Einwan-
den und bereits selbst entwickelten Antworten
kommen, einladt, die ihnen fremde Welt der
,Religion” aus der Nahe zu betrachten, ohne
zugleich Gefahr zu laufen, sich vereinnahmt
fuhlen zu mdissen. Eine ,teilnehmende Beo-
bachtung’, die zugleich Nahe und Distanz zu
Inhalt und Praxen des Religiosen ermdglicht,
ist durch das Setting des Religionsunterrichts
an der offentlichen Schule gegeben. Konfessi-
onslose Lernende kénnen so im Religionsunter-
richt das Gedankengebdude (Lehre, Tradition
und reflexive Zugriffe darauf) und die Praxen
der Gemeinschaft (Liturgie, Feierkulturen, ritu-
alisierte Formen) sowie des Individuums (Praxis
pietatis, Gebet usw.) einer konkreten religio-
sen Perspektive ganz aus der N@he betrachten,
denn der Religionsunterricht verfiigt, anders
als der Ethikunterricht, Gber die Moglichkeit,
dazu einzuladen, diese Perspektive probeweise
einzunehmen - und nur so kann man eigent-
lich ,Religion’ erfahren, wie man Musik eben
auch durch probeweise Praxis in Singen und
Musizieren in einem guten Musikunterricht er-
fahren kann. Ein reiner Musikkundeunterricht
wirde dies nicht leisten konnen; dhnliches gilt
u.a. auch fir den Sportunterricht, der nicht nur
eine distanzierte Regelkunde oder Sporttheorie
offeriert.
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3. Ndhe und Distanz: Teil-
nehmende Beobachtung als
didaktische Grundhaltung
fiir den RU mit Konfessionslosen

Bei der teilnehmenden Beobachtung’ handelt es
sichum eine eingefiihrte empirische Forschungs-
methode, die aus der Ethnografie stammt und
mittlerweile auch in weiteren Wissenschaften
groBe Bedeutung genieBt; u.a. auch in den Er-
ziehungswissenschaften und Fachdidaktiken. So
gehort diese Methode nun zu den gadngigen Vor-
gehensweisen bei der erziehungswissenschaft-
lichen Erforschung dessen, was im Klassenraum
wahrend des Unterrichts geschieht. Die Klasse
selbst rlickt dabei gewissermafen an die Stelle
einer ethnischen Gruppe, die es in ihren Uber-
zeugungen und Praxen zu erforschen gilt.

Dies legt es nahe, in einem Unterricht, der
die Fragen der Schiler/-innen auch als Fragen
an eine in einem Fach prasente Kultur und
Perspektive auf die Welt ernst nimmt, die wis-
senschaftliche Methode der ,teilnehmenden
Beobachtung’ im Sinne einer didaktischen
Grundhaltung in ihrem zentralen Anliegen zu
adaptieren. Im Religionsunterricht ist diese Kul-
tur nun durch den Inhalt und durch die Lehrper-
sonen prasent, die aufgrund ihrer kirchlichen
Beauftragung in besonderer Weise diese Praxen
reprasentieren und damit eine authentische
Begegnung mit Inhalt und Praxen von Religi-
on ermdglichen. Die zu beobachtende ,Ethnie’
ist dann die konkrete, den Religionsunterricht
(mit-)verantwortende  Glaubensgemeinschaft
bzw. Kirche — der Begriff des Volkes Gottes’ be-
kommt hier eine ganz neue Bedeutung.

Beim wissenschaftlichen Arrangement der
steilnehmenden Beobachtung’ kdnnen die For-
schenden einerseits Mitglieder der untersuch-
ten Gruppe sein, sie kdnnen sich andererseits
als Mitglieder der Gruppe ausgeben oder sich
der Gruppe ausdriicklich als Beobachtende an-

schlieBen.”® Ubertragt man diese héchst unter-
schiedliche Ndhe und Distanz zur untersuchten
Ethnie bzw. Gruppe auf die Teilnehmer/-innen
am Religionsunterricht, wird schnell deutlich,
dass sich mit diesem Modell auch deren unter-
schiedliche Nahe zu Religion beschreiben lasst.
Sie wird damit auch ausdriicklich zum Thema
und Diskursgegenstand.

Inhaltlich gesehen geht es bei der ,teilneh-
menden Beobachtung’ darum, ,die Besonder-
heiten und Charakteristika der Kultur (oder Pra-
xis) einer bestimmten ,Ethnie’ [zu] beschreiben.
In der Herkunftsdisziplin der Ethnographie, der
alten Volkerkunde und heutigen Ethnologie,
geht es um die ,Entdeckung’ und Entschliisse-
lung fremder Kulturen. Der ethnologische Eth-
nograph fahrt hin zu der ihn interessierenden
Kultur, lebt dort, lernt die Sprache, beobachtet
den Alltag, befragt die Menschen und nutzt
[...] die unterschiedlichsten [...] Forschungs-
methoden, um Informationen zu sammeln und
zu systematisieren.” '" Auf den Religionsunter-
richt bezogen bedeutet dies dann, dass er fir
seine teilnehmenden Beobachter/-innen diese
unterschiedlichen Zugange zu einer Glaubens-
tradition mit all ihren Vollziigen, mit ihrer Kul-
tur, mit ihrer Theologie, ihrer Liturgie sowie ih-
rer Alltagspraxis in Ethik und Frommigkeit zur
Verfligung stellt.

Hinzu kommt ein weiterer wichtiger Aspekt
der Forschungsmethode, die gut auf die un-
terschiedliche Nahe und Distanz der Schiiler/-
innen im Religionsunterricht zur ,Sache’ des
Faches ibertragen werden kann und damit zur
Begriindung fiir einen Religionsunterricht wird,
der allen Lernenden, die sich substanziell mit
Religion auseinandersetzen wollen, offensteht.
Gibt es doch neben ,der ethnologischen [...]

10 Vgl. Fuhs, Burkard: Qualitative Methoden in der Er-
ziehungswissenschaft, Darmstadt 2007.

11 Breidenstein, Georg: Teilnahme am Unterricht. Ethno-
graphische Studien zum Schilerjob (Studien zur Schul-
und Bildungsforschung 24), Wiesbaden 2006, 20.
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auch eine ausgepragte soziologische Tradition
der Ethnographie seit der,Chicago School’ der
1920er-Jahre. Diese adaptiert die ethnologi-
sche Neugier am Fremden fiir die eigene Ge-
sellschaft. Das ist einerseits die Entdeckung des
Unbekannten und des Exotischen inmitten der
eigenen Gesellschaft, andererseits aber - und
diese methodologische Begriindung ist fur die
soziologische Ethnographie heute entschei-
dend - geht es um die gezielte und systema-
tische Distanzierung des scheinbar Bekannten
und Vertrauten, die ,Befremdung der eigenen
Kultur. [...] Das weitgehend Vertraute wird
dann betrachtet als sei es fremd, es wird nicht
nachvollziehend verstanden, sondern metho-
disch ,befremdet” es wird auf Distanz zum Be-
obachter gebracht’? Ein reflexiver Umgang
mit (eigener) Religiositdt sowie eine Reflexion
der eigenen ,teilnehmenden Beobachtung’ ist
damit im Religionsunterricht auch im Rahmen
eines Settings moglich, das sich an der teil-
nehmenden Beobachtung’ orientiert. Gerade
mit diesem reflexiven Grundzug kann sich der
Religionsunterricht deutlich als ein Schulfach
positionieren, das sich von katechetisch-ein-
Ubenden Lernformen unterscheidet. ,Wenn Bil-
dungsprozesse nicht auf die Einlibung in kultu-
relle Praxen abzielen, sondern auf urteilsfahige,
kritische Partizipation am kulturellen Gesamtle-
ben, dann gilt es, die jeweiligen ausdifferenzier-
ten Rationalitatsmuster der gesellschaftlichen
Teilsysteme zu erlernen und sich zugleich re-
flexiv zu ihnen verhalten zu kdnnen: Man muss
an einer Praxis teilnehmen kénnen, indem man
ihre Regeln (vor allem: ihre Kommunikations-
muster) beherrscht, und man muss diese Praxis
beobachten, d.h. in reflexive Distanz rucken
kdénnen. Unterricht besteht im Wechsel zwi-
schen Teilnahme und Beobachtung der Teilnah-

12 Ebd., 21; vgl. Hirschauer, Stefan/Amann, Klaus (Hg.):
Die Befremdung der eigenen Kultur. Zur ethnogra-
phischen Herausforderung soziologischer Empirie,
Frankfurt a.M. 1997, 12.
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me, zwischen Beobachtungen erster Ordnung
(etwas wird beobachtet) und zweiter Ordnung
(eine Beobachtung wird beobachtet).””* Dies
bedeutet dann auch: ,Indem wir uns zur Teil-
nahme an kulturellen Praxen verhalten konnen,
kdnnen wir zugleich die Unterscheidungen
treffen, ohne die wir der Ausdifferenziertheit
von Rationalitdtsmustern und Handlungslogi-
ken, in die unser Leben eingespannt ist, nicht
gerecht werden. Es gilt fir alle kulturellen Pra-
xen, dass die Moglichkeit, sie zu verstehen, sich
nur innerhalb eines Spannungsverhaltnisses
zwischen Teilnahmeperspektive und externer
Beobachterperspektive erdffnet. Beobachtung
ohne Teilnahme ist leer, Teilnahme ohne Beob-
achtung ist blind"* Und genau dies versucht
das unterrichtliche Umsetzen einer teilneh-
menden Beobachtung; indem sie diese beiden
Perspektiven vereint, deren Trennung heuris-
tisch wichtig, sinnvoll und nachvollziehbar ist,
die lebenswelt- und diskursbezogen aber nicht
zu trennen sind.

4. Kriterien flir eine Sichtung reli-
gionsdidaktischer Ansdtze fuir
einen RU mit Konfessionslosen

Auf einer solchen Grundlage gilt es nun zu unter-
suchen, welche religionsdidaktischen Ansdtze
im konfessionslosen Umfeld in Ostdeutschland
als besonders geeignet erscheinen, um eine
teilnehmende Beobachtung’ fir Schiiler/-innen
unterschiedlicher Erschlossenheit fiir Religion
im Religionsunterricht zu ermdglichen. Drei
Kriterien sind bei einer Sichtung vorhandener
Ansatze und Konzeptionen anzuwenden: Sind

13 Dressler, Bernhard: ,Religios reden” und ,Uber Reli-
gion reden” lernen - Religionsunterricht als Didak-
tik des Perspektivenwechsels. In: Griimme, Bern-
hard/Lenhard, Hartmut/Pirner, Manfred L. (Hg.):
Religionsunterricht neu denken. Innovative Ansatze
und Perspektiven der Religionsdidaktik. Ein Arbeits-
buch, Stuttgart 2012, 68-78, 68.

14 Ebd., 73f.
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sie geeignet, fiir Religion als gemeinschaftliche
Praxis zu sensibilisieren, fur die Plausibilisierung
unterschiedlicher Weltdeutungen einen Hori-
zont zu erdffnen und einen Positionswechsel
in Bezug auf die individuelle Praxis pietatis zu
ermdglichen?

4.1 Sensibilisieren fiir Religion als
gemeinschaftliche Praxis

In Anbetracht einer Situation wie in Sachsen-
Anhalt, in der ,eine kulturelle Ubereinkunft
hinsichtlich der Relevanz des Religisen im All-
gemeinen und des Christlichen im Besonderen
im Uberwiegenden Teil der Bevdlkerung nicht
vorherrscht [..., besteht] die Herausforderung,
Religion so ins Gesprach zu bringen, dass sie
nicht nur museal wahrgenommen und insofern
die Distanz dazu noch groBer wird."'® Religions-
didaktische Ansatze sind daher darauf zu unter-
suchen, ob sie im Rahmen einer ,teilnehmen-
den Beobachtung” als geeignet erscheinen,
,Religion” auch in diesem Umfeld als expressi-
ven Ausdruck einer Weltsicht und als gemein-
schaftliche Praxen symbolischer Interaktion in
Rebus religionis plausibilisierbar zu machen.

4.2 Plausibilisieren vielfaltiger
Weltdeutungen

Hierbei geht es um eine Sensibilisierung fiir die
Bedeutung unterschiedlicher Weltzugange und
-deutungen, die gegenseitig nicht substituier-
bar sind. Dies gilt insbesondere in Bezug auf die
bei den Menschen in Sachsen-Anhalt verbrei-
tete Haltung, dass nur ein naturwissenschaftli-
ches Weltbild Wahrheiten bieten kénne. Es wird
wvor diesem Hintergrund [...] darum gehen

15 Der Begriff ,Positionswechsel’ wird hier - in Erman-
gelung eines besseren - verwendet, um eine Ver-
wechslung mit dem in der Alienitatsdidaktik veran-
kerten Perspektivwechsel’ zu vermeiden.

16 Domsgen 2013 [Anm. 2], 154; vgl. Ders.: Sensibili-
sieren, vor Augen fiihren und plausibilisieren. Lern-
theoretische und schulpadagogische Perspektiven.
In: ZPT 3 (2014) 243-252, 245f.

mussen, den weit verbreiteten Pragmatismus
zu durchbrechen. Ganz auf der Linie des Philo-
sophierens mit Kindern geht es dabei darum,
»,das Staunenkonnen der Kinder zu bewahren,
eine Kultur der Nachdenklichkeit zu schaffen,
die Kommunikationsfahigkeit zu verbessern,
die Denkfahigkeit der Kinder zu férdern und sie
zu einem wissenschaftstheoretischen Bewusst-
sein zu erziehen."” Hier gilt es, eine Sensibilitat
fiir die religiose Tradition und ihre wissenschaft-
liche Durchdringung durch die Theologie zu
ermdglichen, die damit vertraut macht, dass
monistische Weltbilder rational letztlich nicht
zu begriinden sind und die Vielfalt von Welt-
deutungen als Differenzerfahrung fiir die eige-
ne Sicht der Dinge auch ein Gewinn sein kann.

4.3 Ermoglichen eines Positionswechsels

Konfessionslose Schiiler/-innen bringen ebenso
wie die konfessionell gebundenen eigene Posi-
tionierungen in Bezug auf die ,groBen Fragen'’
von Leben und Welt mit in den Religionsunter-
richt. Im Rahmen der,teilnehmenden Beobach-
tung’ werden diese Selbst- und Weltdeutungen
auch mit den individuellen Praxen der ,Ethnie’
Volk Gottes konfrontiert. Eine Auseinanderset-
zung mit der Tiefendimension von Religion',
die sich gerade in der personlichen Praxis pieta-
tis Ausdruck verschafft, wird hier in einem prin-
zipiell reflexiv angelegten Setting ermdglicht
und aus dem Raum der Beliebigkeit gehoben.
Eine Reflexion Uber die eigene Positionierung
findet hier als involvierte oder als beobach-
tende Teilnahme in Konfrontation einer mit
Religion verbundenen Innenperspektive statt.
Didaktische Konzepte sind daher daraufhin zu
befragen, ob sie im Rahmen einer teilnehmen-
den Beobachtung’ als geeignet erscheinen,

17 Hanisch, Helmut: Kinder als Philosophen und Theo-
logen. In: Lux, Riidiger (Hg.): Schau auf die Kleinen...
Das Kind in Religion, Kirche und Gesellschaft, Leip-
zig 2002, 156-177, 161.

18 Vgl. Domsgen 2013 [Anm. 2], 155.

83



einen ,Wechsel zwischen einer (religidsen) Teil-
nehmer- und Beobachterperspektive”’® zu er-
moglichen und diesen zu reflektieren.

4.4 Ein kurzer Blick auf religionsdidaktische
Ansétze unter der Perspektive
Konfessionslosigkeit

Unter Berlicksichtigung dieser Kriterien und

unter den Bedingungen ,teilnehmender Be-

obachtung’ als didaktischer Grundhaltung im

Umfeld von Konfessionslosigkeit in Mittel- und

Ostdeutschland bieten etliche religionsdidak-

tische Konzepte Mdoglichkeiten. Drei erschei-

nen jedoch in besonderem Mafe geeignet,
den genannten Kriterien zu entsprechen: das

Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen,

mystagogische Zugange und performative An-

satze. Sie alle ermoglichen in unterschiedlicher

Weise ein ,teilnehmendes Beobachten’ von au-

thentischer Religion.

THEOLOGISIEREN MIT KINDERN UND JUGEND-
LICHEN?

Mit diesem Ansatz verbinden sich insbesondere
Maoglichkeiten sowohl fiir eine Sensibilisierung
fur Religion und fiir die Plausibilisierung viel-
faltiger optionaler Sichtweisen auf Welt und
Mensch. So ist ein kinder- bzw. jugendtheo-
logischer Ansatz im Rahmen einer konfessi-
onslosen Umgebung geeignet, durch sein auf
Argumentation, Rationalitdt und das Einbezie-
hen von Antworten der biblischen und theo-
logischen Tradition bezogenes Vorgehen eine
Sensibilisierung fiir eine optionale Positionie-
rung zu unterstltzen. Religiose Texte werden
hier im Rahmen eines ,teilinehmenden Beob-
achtens’ und eines damit verbundenen Mit-

19 Kdbisch, David: Konfessionslosigkeit als Thema von
Lern- und Anwendungsaufgaben. Fachdidaktische
Perspektiven. In: ZPT 66 (2014) 252-261, 261.

20 Vgl. u.a. Bucher, Anton A./Biittner, Gerhard/Freuden-
berger-Létz, Petra u.a. (Hg.):,Im Himmelreich ist kei-
ner sauer”, Kinder als Exegeten, Stuttgart 2003.
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oder Contra-Argumentierens zu Moglichkeiten
subjektorientierten Lernens. Rational begriind-
bare Differenz und der Wechsel der Argumen-
tations- und Betrachtungsperspektive kdnnen
dabei besonders geférdert werden.

Ein solcher Unterrichtsansatz gibt dann auch
v.a. den Fragen der Lernenden Raum. Er geht -
und das ist in Anbetracht des konfessionslosen
Umfeldes mit seiner auch experimentell offenen
Anndherung an Religion nicht zu unterschatzen
— ,auf Distanz zu einem Antwortunterricht, ,bei
dem es darum geht, die gro3en Antworten der
Menschheitsgeschichte auf die kleinen Fragen
der Menschen zu geben’ Kindgemafer Religi-
onsunterricht ist wesentlich Frageunterricht. In
ihm kultivieren Kinder das Staunen und Fragen,
das Zweifeln und Nachdenken als jene Hand-
lungen, die den ,grof3en Fragen’ des Menschen
und der Menschheit angemessen sind [...]."*'

Der Eigensinn religidser Antwortversuche
und ihre Aussagevalenz ermdglichen hier nach-
haltig einen inhaltsbezogenen Diskurs mit der
Aussagestarke und -valenz nichtreligitser und
konfessionsloser Antwortversuche auf diese
Fragen. Die Schiiler/-innen kdnnen dabei erfah-
ren, dass ein nichtreligidser Zugang eine eigene
- in sich gesehen nicht defizitdre - Valenz hat,
und dass ein religiéser Zugang jedoch ebenso
argumentativ vertretbar ist.

MYSTAGOGISCHE ZUGANGE?

Die Innen- oder besser vielleicht Tiefendimension
von Religion steht in direktem Zusammenhang
mit ihren expressiven performativen AuBerun-
gen, weil diese letztlich symbolisch-interakti-
ve Modi von Kontingenzbewidltigung und Bezie-

21 Hilger, Georg/Kropa¢, Ulrich/Leimgruber, Stephan:
Konzeptionelle Entwicklungslinien der Religions-
didaktik. In: Hilger, Georg/Leimgruber, Stephan/Zie-
bertz, Hans-Georg: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden
fur Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 62010,
41-69, 65.

22 Vgl. Schambeck, Mirjam: Mystagogisches Lernen. Zu
einer Perspektive religidser Bildung, Wiirzburg 2006.
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hungskommunikation mit dem,Ganz Anderen’
darstellen. Sie sind damit Muster und Méglich-
keiten von individueller, insbesondere aber von
kollektiver Kommunikation in Religion. Als per-
formative AuBerungen zeigen sie jedoch vor al-
lem die erfahr- und wahrnehmbare Auflenseite
von Religion.

Gebet ist beispielsweise eine solche perfor-
mative AuBerung, doch besitzt es - gerade im
Bereich individuellen experimentellen Sich-
Annaherns oder Ausprobierens — eine ,innere’
Bedeutung von Kommunikation und existen-
zieller Ausgerichtetheit und erreicht damit die
Tiefendimension von Religion. Dass fir die Re-
flexion und Entwicklung eines solchen Zugangs
zu Religion - und damit zur Plausibilisierung
einer solchen Handlung sowie zur Sensibilisie-
rung gegenuber entsprechend Handelnden -
eben auch bei konfessionslosen Schiilerinnen
und Schilern im Religionsunterricht im Sinne
experimentellen Anndherns durchaus mit Inte-
resse zu rechnen ist, belegen nicht zuletzt die
Ansatze agnostischer Spiritualitdt und die Ex-
perimentierfreudigkeit mit vielféltigen — eben
auch religiésen — Deutungsansatzen.

Aus diesem Grund dirften auch solche Zu-
gange zur Ethnie’ Religion im Religionsunter-
richt Interesse erregen, die einen personlichen
Umgang mit der Gottesfrage — oder vielleicht
im Vorfeld noch: mit der Frage von Kommuni-
kation mit dem ,Ganz Anderen’, dem Urgrund,
dem Grund der Verdanktheit etc. ,in Angriff
nehmen’, Mystagogisches Lernen versucht dies
zu strukturieren und hat auf der Basis der dar-
gelegten Grundlagen durchaus auch Chancen,
in einem konfessionslosen Umfeld ,den Sinn
von Religion’ zu erdffnen.

Wie dann mdgliche Antworten oder ,nur’
Stellungnahmen dazu ausfallen, liegt in der
individuellen Freiheit der Lernenden, die sie
im Rahmen einer forschenden beobachten-
den Teilnahme einnehmen. Hierher gehéren
dann auch Zugdnge, die Modi anbieten, wie
das,Unsagbare’ kommuniziert werden kann -

und: Hier bietet teiinehmende Beobachtung’
an einer unterrichtlich eréffneten Tiefensicht
von Religion Chancen, tatsachlich einen Er-
moglichungsrahmen fiir eigene Ausdrucks-
versuche der Lernenden zu erdffnen — und
ebenso Anregungen, dies kritisch zu hinter-
fragen. Im konfessionell verantworteten Re-
ligionsunterricht sind hier — als von der Seite
der Lehrenden her authentisch gemeinte — Er-
fahrungen mit dieser Innensicht moglich: Das
muss nicht unbedingt das Gebet sein, aber
ein Segen zum Ende des Schuljahres (z.B. als
Reisesegen) ist ein solches Moment, das dies
im Rahmen des Religionsunterrichts ermdgli-
chen kann.

PERFORMATIVE ANSATZE=

Mit David Kabisch bieten diese Ansdtze in be-
sonderer Weise Moglichkeiten fiir den Religi-
onsunterricht mit Konfessionslosen, da eine
performanzorientierte Didaktik u.a. intendiert,
,dass Schilerinnen und Schiiler das Denken,
Fiihlen und Handeln von Menschen verstehen,
die an einer (wie auch immer qualifizierten) re-
ligidsen Praxis partizipieren.>* Hans Mend| zu-
folge laden ,[plerformative Unterrichtsformen
[...] zu einem zeitlich begrenzten Erleben ech-
ter Handlungsformen aus dem Schatz religioser
Traditionen ein. Die Bedeutung, die die Schiile-
rinnen und Schiiler diesem Erleben beimessen,
bleibt aber unbestimmt und kann unterschied-
lich ausfallen; auch zielt die Bekanntschaft mit
einem Segment praktischer Religion (einem Ge-
bet, einem Sozialprojekt, einem Raum...) nicht
auf eine verbindliche Nachhaltigkeit (ber
den Unterricht hinaus. Ob also aus einzelnen

23 Vgl. u.a. Mend|, Hans: Religion erleben. Ein Arbeits-
buch fiir den Religionsunterricht, Miinchen 2008.

24 Kdbisch, David: Didaktischer Umgang mit Konfessi-
onslosigkeit. Thesen und Beispiele. In: Theo-Web 13
(2/2014) 60-63, 60.
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Erlebnissen subjektiv bedeutsame Erfahrungen
werden, die die Lernenden beibehalten, ent-
zieht sich der Steuerung durch die Lehrenden:
Die tatsachliche Wirkung einer performativen
Handlung ist didaktisch nicht verfligbar."* Per-
formative Zugdnge bieten so fiir einen Religi-
onsunterricht in konfessionsloser Umgebung
mit konfessionslosen Teilnehmenden sehr gute
Anknipfungspunkte, da sie
fur Religion als expressives Sinnsystem ge-
meinsamer Praxen durch teilnehmende Beo-
bachtung’ sensibilisieren kdnnen,
die Plausibilisierung vielfaltiger Weltdeu-
tungsmodi — zu denen ohne Rationalitdtsde-
fekt eben auch ein religidser zahlt - fordern
konnen, da sie die hier durch ,teilnehmende
Beobachtung’ erfahrene und zugleich dis-
kursiv und reflexiv einzuholende Deutungs-

25 Mendl, Hans: Religionsdidaktik kompakt, Miinchen
2011, 181.
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und Dialogkompetenz gegeniiber vielfalti-
gen Zugéangen zur Welt' fordern,
durch ihre in der teilnehmenden Beobach-
tung’ griindenden Einladung zu performa-
tiven Ausdrucksformen von Religion auch
einen Positionswechsel hin zu einer expe-
rimentellen Anndherung an die Innenseite
und Tiefendimension von Religion ermdgli-
chen.
Fir religiose oder zumindest religionsaffine
Lernprozesse bietet das Setting der ,teilneh-
menden Beobachtung’ im Religionsunterricht
unter schulischen Bedingungen didaktisch
operationalisiert damit durchaus Mdoglichkei-
ten fir eine ,direkte’ Begegnung mit Religion
bei gleichzeitiger experimenteller Distanz zu
den Inhalten und den damit verwobenen Pra-
xen von Religion.

Dr. Harald Schwillus
Universitdtsprofessor fiir Religionspdd-
agogik und Katechetik mit Schwerpunkt
Didaktik des Katholischen Religionsun-
terrichts an der Martin-Luther-Universitct
Halle-Wittenberg, 06099 Halle
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Religionsunterricht angesichts
zunehmender Konfessionslosigkeit

Fachdidaktische Uberlegungen zur Konstruktion und Analyse von Lernaufgaben’

David Kdbisch

In den vergangenen Jahren ist in der evangeli-
schen und katholischen Religionspadagogik das
Bewusstsein daflir gewachsen, dass das konfes-
sionell-kooperative und interreligiése Lernen
nicht alle Lernkonstellationen im Religionsun-
terricht abdeckt: Denn diesen besuchen nicht
nur evangelische, katholische und zunehmend
muslimische, sondern auch Schiiler/-innen, die
keiner Konfession oder Religion angehdren.
Diese partizipieren in der Regel an keiner expli-
zit religiésen Praxis, so dass mit Gert Pickel und

1 Uberarbeiteter Vortrag zum 42. Symposium der
AKRK-Sektion Didaktik zum Thema ,Konfessionslo-
se im Religionsunterricht?!” am 19. Januar 2019 in
Himmelspforten, Wiirzburg. Der Vortragsstil wur-
de beibehalten. Die Argumentation steht im Kon-
text des vom LOEWE-Programm des Hessischen
Ministeriums flr Wissenschaft und Kunst geforder-
ten Forschungsschwerpunkts ,Religidse Positionie-
rung: Modalitaten und Konstellationen in jiidischen,
christlichen und islamischen Kontexten” (www.Rel-
Pos.de) an der Goethe-Universitat Frankfurt/Justus-
Liebig-Universitat GieBen. Zur Fragestellung siehe
Kdbisch, David/Philipp, Laura: Religitse Positionie-
rung als Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und
Argumentieren. Didaktische Leitlinien fiir das ge-
meinsame Lernen mit Konfessionslosen. In: Lind-
ner, Konstantin/Schambeck, Mirjam/Simojoki, Henrik
u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Kon-
fessionell — kooperativ - kontextuell, Freiburg i.Br.
2017,238-257.

Monika Wohlrab-Sahr davon gesprochen wer-
den kann, dass es eine groe Uberschneidung
zwischen formaler Konfessions- und praktizier-
ter Religionslosigkeit gibt.?

2 Vgl. Pickel, Gert: Atheistischer Osten und gldubiger
Westen? Pfade der Konfessionslosigkeit im innerdeut-
schen Vergleich. In: Ders./Sammet, Kornelia (Hg.): Re-
ligion und Religiositat im vereinigten Deutschland.
Zwanzig Jahre nach dem Umbruch, Wiesbaden 2011,
43-77; Wohlrab-Sahr, Monika: Das stabile Drittel - Re-
ligionslosigkeit in Deutschland. In: Woran glaubt die
Welt? Analysen und Kommentare zum Religionsmo-
nitor 2008, Glitersloh 2009, 151-168. Der Begriff der
Konfessionslosigkeit bezieht sich hier und im Folgen-
den auf die formale Mitgliedschaft in einer Religions-
gemeinschaft, wie sie bei den katholischen und evan-
gelischen Kirchen in Deutschland in der Regel durch
Taufe und Kirchensteuerpflicht messbar ist. Der Be-
griff der Religionslosigkeit meint demgegentiiber die
beobachtbare Partizipation bzw. Nicht-Partizipation
an einer explizit religiosen Praxis (Teilnahme an Got-
tesdiensten, Mitarbeit in kirchlichen Jugendgruppen,
Taizé-Kreis etc.), aber auch individuelle Formen der
Kommunikation des Evangeliums (Engagement in ei-
ner diakonischen Einrichtung, Besuch von Bildungs-
angeboten einer evangelischen Akademie etc.). Da-
von zu unterscheiden ist nochmals der Begriff des
Glaubens als (nicht direkt beobachtbare) psychische
Grundfunktion (neben und in Beziehung zum Den-
ken, Hoffen, Vertrauen, Fuhlen etc.). Im Unterschied
zur Konfessions- und Religionslosigkeit wird nicht da-
von ausgegangen, dass Menschen sich dazu entschei-
den kdnnen, zu glauben oder nicht zu glauben.
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Wie missen vor diesem soziokulturellen Hin-
tergrund Lernaufgaben gestaltet sein, damit
alle Schiler/-innen angesprochen werden und
der Religionsunterricht an allgemeinbildenden
Schulen seinem Anspruch gerecht wird, ein Bil-
dungsangebot fir alle zu sein? Im Kern geht es
im folgenden Beitrag also darum, Konfessions-
losigkeit nicht nur als (ostdeutschen) Kontext
des Religionsunterrichts wahrzunehmen, son-
dern konfessionslose Schiler/-innen mit ihren
spezifischen Lernvoraussetzungen und Interes-
sen in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren.

1. ,Integriert doch erst mal uns!“—
Konfessionslosigkeit als (k)eine
ostdeutsche Herausforderung

Vor einigen Monaten war Petra K6pping hdufig

in Talkshows zu sehen und im Radio zu hoéren.

Es scheint, dass sie mit ihrem Buch ,Integriert

doch erst mal uns!” einen Nerv getroffen hat.?

Ausgangspunkt ihrer Argumentation ist die Be-

obachtung, dass in allen gesellschaftlichen Be-

reichen Uber Integration, Inklusion und Gleich-
berechtigung gesprochen werde, z.B. tUber die

Integration von Fliichtlingen, die Inklusion von

Schilerinnen und Schilern mit besonderem

Forderbedarf und die Gleichberechtigung aller

Geschlechter usw. Als Ministerin fiir Integrati-

on und Gleichstellung des Freistaates Sachsen

mdchte sich Petra Kdpping jedoch nicht nur um
diese Menschen kiimmern, sondern auch um
4die Frustrierten, die Abgehangten, die Unzu-
friedenen des Ostens“* Sie beschreibt dafiir in
ihrem Buch zahlreiche Lebensgeschichten von

Menschen, die nach der,Friedlichen Revolution’

ihre Arbeit verloren haben, deren Betriebe von

3 Kopping, Petra: ,Integriert doch erst mal uns!” Eine
Streitschrift fir den Osten, Berlin 2018.

4 Hdhnig, Anne: Integriert doch erst mal uns!” In: ZEIT
im Osten 17/2017, Ausgabe vom 20. April 2017, on-
line unter www.zeit.de/2017/17/petra-koepping-in-
tegration-sachsen-pegida (Stand: 12.4.2019).
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der Treuhand abgewickelt wurden, deren Be-
rufsabschlisse nicht anerkannt wurden, deren
Firmengrindungen scheiterten, deren Familien
durch das Dauerpendeln in die westdeutschen
Wirtschaftszentren zerbrachen. Képpings Fazit
lautet daher: Wer das Erstarken der AfD in Ost-
deutschland und die Pegida-Bewegung verste-
hen will, muss sich mit ostdeutschen Biografien
und den konkreten ,Folgen der Nachwende-
zeit” beschéftigen.

Koppings Einschatzung deckt sich weitge-
hend mit den Analysen der GieBener Erziehungs-
wissenschaftlerin Ingrid Miethe, die in ihren
Verdffentlichungen (u.a. zur ost- und westdeut-
schen Frauenbewegung) von asymmetrischen
Beziehungserfahrungen zwischen Ost- und
Westdeutschen spricht.® In der Politik, Wirtschaft,
im Gesundheitswesen und im Bildungssystem
sei Westdeutschland bis heute die Norm, an die
Ostdeutschland herangefiihrt werden musse
- auch (so ware zu ergdnzen) auf dem Feld der
Religion und religidsen Bildung in der Schule.
Beglinstigt wurde diese Situation durch den
Beitritt der ostdeutschen Lander zum Geltungs-
bereich des Grundgesetzes am 3. Oktober 1990,
der neben der Einfiihrung des Religionsunter-
richts nach Art. 7,3 GG auch die Ubernahme des
Militarseelsorgevertrags und der Regelung zum
Einzug des Kirchenmitgliedsbeitrags Uber die
Steuerbehdrden mit sich brachte.

Viele Religionspadagoginnen und -padago-
gen wirden wahrscheinlich an dieser Stelle wi-
dersprechen und betonen, dass die Erfahrungen

5 Miethe, Ingrid: Dominanz und Hierarchie begegnen.
Interkulturelle Dimensionen deutsch-deutscher Bio-
grafiearbeit. In: Ernst, Christian (Hg.): Geschichte im
Dialog? ,DDR-Zeitzeugen’ in Geschichtskultur und
Bildungspraxis, Schwalbach am Taunus 2014, 128-
141, 131. Vgl. dazu auch Miethe, Ingrid: Dominanz
und Differenz. Verstandigungsprozesse zwischen
feministischen Akteurinnen aus Ost- und West-
deutschland. In: Schdifer, Eva/Dietzsch, Ina/Drausch-
ke, Petra u.a. (Hg.): Irritation Ostdeutschland. Ge-
schlechterverhéltnisse in Deutschland 13 Jahre nach
der Wende, Miinster 2005, 218-234.

Kdbisch - RpB 81/ 2019, 87-98



bei der Bildungsarbeit mit Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen in ostdeutschen Gemeinden
und Schulen natdrlich ,gleich viel wert seien”
und in einer lokal differenzierten Religionspad-
agogik ,Raum fiir diese Verschiedenheiten” sei.®
Nach Miethes Einschatzung ignoriert eine solche
kommunikative ,Gleichsetzung der Erfahrun-
gen” jedoch die faktisch bestehende Asymme-
trie in der Ost-West-Kommunikation:
,Ost und West sind in Gesamtdeutschland -
auch wenn diese Aussage den gesellschaftli-
chen Konsens stért — strukturell gesehen eben
nicht gleich. Der oft gut gemeinte Verweis da-
rauf, wir seien doch alle gleich und man kénne
doch liber alles reden und sich austauschen,
verfehlt die spezifische Situation der Ost-West-
Kommunikation in Gesamtdeutschland.”
Ob Koppings und Miethes Gesellschaftsana-
lysen zutreffen, kann im Folgenden nicht im
Einzelnen diskutiert werden. Als konsensfahig
kann jedoch die Beobachtung gelten, dass zu
den asymmetrischen Beziehungserfahrungen
zwischen Ost- und Westdeutschen die ,vererb-
te” Konfessionslosigkeit gehort. Die meisten
Ostdeutschen wurden nicht getauft, gingen
nicht in den Kindergottesdienst, haben keinen
Religionsunterricht an der Schule erlebt, wur-
den nicht konfirmiert und gehen auch heute
nie in einen Sonntagsgottesdienst. Die Konfes-
sionslosigkeit ist in vielen ostdeutschen Fami-
lien selbst zur normalen Familientradition ge-
worden. Monika Wohlrab-Sahr und Gert Pickel
sprechen bei der Konfessionslosigkeit sogar
von einem ostdeutschen Identitatsmerkmal,
das selbstbewusst und trotzig gegeniiber West-
deutschen verteidigt werde.®

6 So Miethe 2014 [Anm. 5], 131, hier allerdings ohne
Bezug zur Religionspadagogik.
Ebd., 131.

Vgl. nochmals Pickel 2011 [Anm. 2], 43-77 und Wohl-
rab-Sahr 2009 [Anm. 2], 151-168.

In meiner 2014 erschienenen Habilitationsschrift
habe ich mich mit diesen Fragen beschiftigt.
Wichtig war mir dabei, Konfessionslosigkeit als
eine gesamtdeutsche Bildungsherausforderung
zu beschreiben, die vielfiltigen Grinde fir
Glaubensverlust, Kirchenaustritt und ,vererbte’
Konfessionslosigkeit in Ost und West zu ver-
stehen und fachdidaktische Konsequenzen fiir
den Religionsunterricht zu formulieren.® Meine
Situationsanalyse deckt sich weitgehend mit
den Ausfiihrungen von Michael Domsgen und
Bernd Schréder.” Gleichwohl setzte ich andere
Akzente, was die religionspadagogischen Kon-
sequenzen und die Fachdidaktik des konfessi-
onellen Religionsunterrichts angeht. Auf diese
mochte ich im Folgenden naher eingehen: Denn
alle empirischen Erhebungen, theologischen
Uberlegungen und bildungstheoretischen Denk-
Gbungen verpuffen gleichsam in der Luft, wenn
sie nicht in Aufgabenformate Uberfihrt werden,
die dem Lernort Schule angemessen sind.

2. Diagnose ,konfessionslos” -
eine aufSerunterrichtliche
Herausforderung?

Die religionspadagogischen Arbeiten von

Michael Domsgen und Bernd Schrdoder teilen

die Gemeinsamkeit, dass sie die religiose Er-

ziehung, Bildung und Sozialisation von Men-
schen ganzheitlich in einer lernortbezogenen
und biographischen Perspektive zu verstehen

9  Kidbisch, David: Religionsunterricht und Konfessions-
losigkeit. Eine fachdidaktische Grundlegung, Tiibin-
gen 2014.

10 Siehe zuletzt Domsgen, Michael: Diagnose ,konfes-
sionslos” - was heilt das religionspadagogisch?
In: Loccumer Pelikan 3/2018, 4-9; Schréder, Bernd:
Religionsfern, spirituell suchend - oder einfach
,ausgetreten”? Facetten konfessionsloser Lebens-
fuhrung an den Lernorten Gemeinde und Schule.
In: Loccumer Pelikan 3/2018, 10-14, online unter
http://www.rpi-loccum.de/material/pelikan/pel3-
18 (Stand: 11.6.2019).
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suchen.” Historische und empirische Analysen
der klassischen’ Lernorte der Familie, Schule
und Gemeinde stehen daher im Zentrum ihrer
Veroffentlichungen. Sie greifen damit einen
Impuls auf, den Christian Grethlein bereits in
seinem 1998 erschienenen Lehrbuch der Re-
ligionspadagogik entfaltet hat und der heute
Konsens ist: Religionspdadagogik ist mehr als
die Fachdidaktik des schulischen Religions-
unterrichts.’”? Eine zweite Gemeinsamkeit ist
in der theologischen Begriindung evangeli-
scher Religionspadagogik zu sehen, die sich
(vereinfacht gesagt) an der Formel von der
Kommunikation des Evangeliums orientiert.
Auch dieser Impuls geht auf Christian Greth-
lein zurlick. Eine dritte Gemeinsamkeit sehe
ich darin, dass beide alle religionspadagogi-
schen Handlungsfelder im Blick haben, um
der Herausforderung der Konfessionslosigkeit
begegnen zu kénnen.

Musterglltig hat Michael Domsgen diesen
systemischen Ansatz 2005 in einem Sammel-
band ausgefiihrt.”* Besondere Aufmerksamkeit
schenkte er bereits damals der Familie und da-
mit den flr die religiose Sozialisation bedeutsa-
men Nahbeziehungen. In den Mittelpunkt stellt
er u.a. die Frage, wie Eltern und GroBeltern in
einem mehrheitlich konfessionslosen Kontext
bei der religiosen Erziehung ihrer Kinder und
Enkel/-innen unterstiitzt werden kénnen. Be-
reits 2005 hat Domsgen drei Handlungsper-
spektiven hervorgehoben, die noch heute wich-
tig sind: zum Ersten die Starkung der religiosen
Kompetenz von Eltern und GrofB3eltern, zum
Zweiten die Profilierung von evangelischen

11 Umfassend dargelegt und entfaltet in den einschla-
gigen Lehrbiichern Schréder, Bernd: Religionspada-
gogik, Tibingen 2012; Domsgen, Michael: Religions-
padagogik, Leipzig 2019.

12 Grethlein, Christian: Religionspadagogik, Berlin -
New York 1998.

13 Domsgen, Michael (Hg.): Konfessionslos - eine religi-
onspddagogische Herausforderung. Studien am Bei-
spiel Ostdeutschlands, Leipzig 2005.
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Kindergarten, Schulen und Gemeinden unter
dem Blickwinkel, wie sie konfessionslose Fami-
lien bei der religidosen Erziehung ihrer Kinder
unterstitzen kénnen, und drittens die Suche
nach Anknipfungspunkten fiir Familien, die
jeden Bezug zu einer Gemeinde (etwa in Form
von Kasualien) verloren haben.™

Religionslehrer/-innen finden in den Arbei-
ten von Michael Domsgen vor allem Hinweise
zu auBerunterrichtlichen und auBerschulischen
Lernorten, die den klassischen Unterricht im
45-Minuten-Format bereichern kdnnen. Als Pra-
xisbeispiele fiir die ,Begegnung mit der rituellen
Dimension” von Religion sei die Teilnahme von
Konfessionslosen an Schulgottesdiensten ge-
nannt, die teilnehmende Beobachtung von Ka-
sualien in der Ortskirche, gemeinsame Projekt-
wochen zwischen Schule und Kirchengemeinde,
Kooperationsmdglichkeiten im Rahmen der
Konfirmandenarbeit, ferner das gemeinsame
Weihnachtsliedersingen mit dem Schulchor in
einer Kirche, die Schulpausenarbeit in einem
Altenheim der Diakonie oder das Kennenler-
nen kirchlicher Arbeitsfelder im Rahmen eines
Schulpraktikums. Kurzum: Es geht darum, dass
Konfessionslose Religion ,in allen Facetten” au-
Berhalb des Religionsunterrichts kennenlernen
kdnnen.”

Die genannten Praxisbeispiele teilen die Ge-
meinsamkeit, dass sie sehr personal- und kos-
tenintensiv sind und nicht von unterrichtlichen
Normalbedingungen ausgehen. Dariiber hinaus
orientieren sie sich kaum an den fachdidakti-

14 Vgl. dazu die zusammenfassenden Thesen bei
Domsgen, Michael: ,Ne gluckliche Familie zu haben,
is irgendwo mein Ziel” Die Familie als Lernort des
Glaubens im ostdeutschen Kontext. In: Domsgen
2005 [Anm. 13], 65-122, 117-119.

15 Vgl. dazu auch Liitze, Frank M.: Religion wahrnehmen
- in allen Facetten. Uberlegungen und Beispiele zur
Begegnung von Schiilerinnen und Schiilern mit ge-
lebtem Christentum in Mitteldeutschland. In: Doms-
gen, Michael/Schlul3, Henning/Spenn, Matthias (Hg.):
Was gehen uns,die anderen” an? Schule und Religion
in der Sakularitat, Gottingen 2012, 143-160, 156-159.
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schen Standards bei der Konstruktion von Lern-
aufgaben, sondern an den partizipatorischen Ar-
beitsformen der Gemeindepadagogik. Ich selbst
bin skeptisch, ob die Gemeindepadagogisie-
rung schulischer Bildungsarbeit eine tragfahige
Antwort auf die Herausforderung der Konfessi-
onslosigkeit in der Schule bietet, und vermute,
dass sich die bekannten Akzeptanzprobleme
des Faches bei Eltern und Kolleginnen bzw. Kol-
legen dadurch kaum reduzieren werden. Die Fo-
kussierung auf auflerunterrichtliche Angebote
stellt m.E. nicht nur eine Uberforderung der Re-
ligionslehrkrafte dar, die dafiir in der Regel keine
Stundenreduktion erhalten, sondern erweckt
auch den Eindruck, dass religitse Bildung nicht
in den Facherkanon, sondern in das Freizeit- und
Ganztagsangebot von Schulen gehore.

Aus den genannten Griinden pladiere ich
fur eine Fachdidaktik Religion, die bildungs-
theoretisch begriindet ist und es mit den Stan-
dards anderer Schulfacher aufnehmen kann.
Auch der Musik-, Sport- und Politikunterricht
hat es nicht nur mit musikalischen, sportlichen
und politisch interessierten, sondern auch mit
unmusikalischen, unsportlichen und unpoli-
tischen Schilerinnen und Schiilern zu tun.
Zweifellos ist es richtig, dass Schiler/-innen
eine Fremdsprache oder Sportart besser lernen,
wenn sie an einer Sprachpraxis auBBerhalb des
Unterrichts (z.B. wahrend einer Sprachreise)
partizipieren oder in einem Sportverein trai-
nieren, doch der Normalfall des Unterrichts
bleibt die Unterrichtsstunde im Takt der 45 oder
90 Minuten. Auf diesen Normalfall sollte sich die
Fachdidaktik einstellen. In diesem Sinn pladiere
ich fir eine Religionsdidaktik, die weniger will,
aber vielleicht gerade dadurch mehr erreicht.

16 So auch Dressler, Bernhard: Religionsunterricht. Bil-
dungstheoretische Grundlegungen, Leipzig 2018.

3. Kriterien flir das gemeinsame
Lernen mit Konfessionslosen —
keine Spezialdidaktik

Die von Bernhard Dressler entwickelte Didak-
tik des Perspektivenwechsels ist fur das ge-
meinsame Lernen mit Konfessionslosen im Reli-
gionsunterricht in besonderer Weise geeignet."”
Die Leistungsfdhigkeit dieses Ansatzes wurde
daruiber hinaus von Moritz Emmelmann fiir den
Ethikunterricht und damit fiir ein Lernangebot
bestdtigt, das sich insbesondere an konfessi-
onslose Schiiler/-innen wendet.’® Mit Jan Wop-
powa und anderen katholischen Kolleginnen
und Kollegen bin ich dariiber hinaus der Mei-
nung, dass die Didaktik des Perspektivenwech-
sels auch fiir das gemeinsame Lernen von evan-
gelischen und katholischen Schilerinnen und
Schilern im konfessionell-kooperativen Re-
ligionsunterricht geeignet ist.” Es liegt daher
nahe, diesen didaktischen Ansatz auch auf das
gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen im
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht

17 Ausfihrlich begriindet bei Kdbisch, 2014 [Anm. 9],
216-251. Siehe dazu auch Ders.: Didaktik des Per-
spektivenwechsels - Einheitsmoment religioser Bil-
dung in unterschiedlichen Schulformen? In: Schréder,
Bernd/Wermbke, Michael (Hg.): Religionsdidaktik zwi-
schen Schulformspezifik und Inklusion. Bestandsauf-
nahmen und Herausforderungen, Leipzig 2013.

18 Vgl. Emmelmann, Moritz: Perspektivenwechsel. Uber-
legungen zur Leistungsfahigkeit einer Leitmetapher
fur die religionspadagogische Auseinandersetzung
mit religidser und weltanschaulicher Pluralitat. In:
Schréder, Bernd/Ders. (Hg.): Religions- und Ethikun-
terricht zwischen Konkurrenz und Kooperation, Got-
tingen 2018, 145-156, u.a. mit Bezug auf Dressler,
Bernhard: Performanz und Kompetenz. Thesen zu
einer Didaktik des Perspektivenwechsels. In: Theo-
Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 6 (2/2007)
27-31.

19 Woppowa, Jan: Perspektivenverschrankung als zen-
trale Figur konfessioneller Kooperation: In: Lind-
ner /Schambeck / Simojoki 2017 [Anm. 1], 174-192.
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ZU

beziehen. Fir die Konstruktion entsprechen-

der Lernaufgaben erscheint mir die Beruicksich-

tig

ung der folgenden vier Kriterien als wichtig

(vgl.Tab. 1):20

Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten Schiiler/-innen nicht
als Expertinnen bzw. Experten oder Ange-
horige einer bestimmten Religion oder Kon-
fession in den Blick nehmen. Es kann jedoch
von allen Kindern und Jugendlichen verlangt
werden, dass sie das Denken, Fiihlen und
Handeln von religidsen und nichtreligiésen
Personen beschreiben kénnen, um ihre Sicht
auf ein Problem von anderen Perspektiven
unterscheiden und zwischen diesen wech-
seln zu kénnen.

Aufgaben fir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten nicht voraussetzen,
dass Schiiler/-innen an einer religiésen Pra-
xis teilnehmen, um Uber sie reflektieren zu
kénnen.?' Es sind vielmehr solche Aufgaben-
formate auszuwahlen, mit denen Kinder und

20

21
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Vgl. dazu bereits Kdbisch, David: Konfessioneller Re-
ligionsunterricht angesichts zunehmender Konfessi-
onslosigkeit. Zwolf Thesen. In: RPI-Impulse. Beitrage
zur Religionspadagogik aus EKKW und EKHN (2017),
Heft 3, 11-13, online unter www.rpi-ekkw-ekhn.de/
home/rpi-impulse/2017/ (Stand: 11.6.2019).

So haben Helmut Hanisch und Detlef Pollack in ihrer
auf Sachsen bezogenen Untersuchung drei Grup-
pen unterschieden: erstens ,die religios Orientier-
ten und kirchlich Gebundenen’, zweitens ,die reli-
gios Orientierten und kirchlich Distanzierten” und
drittens ,die weder kirchlich Gebundenen noch re-
ligis Orientierten”. Dazu Hanisch, Helmut/Pollack,
Detlef: Religion - ein neues Schulfach. Eine empiri-
sche Untersuchung zum religiésen Umfeld und zur
Akzeptanz des Religionsunterrichts aus der Sicht
von Schiilerinnen und Schiilern in den neuen Bun-
deslandern, Stuttgart — Leipzig 1997, 38-44. Auf
den beiden Dimensionen ,kirchlich-religios” basiert
auch die von Michael Wermke entwickelte Typolo-
gie zu Thuringer Schilerinnen und Schilern. Dazu
Wermke, Michael: Evangelischer Religionsunterricht
in Ostdeutschland. Empirische Befunde zur Teilnah-
me thiringischer Schiilerinnen und Schiler, Jena
2006.

Jugendliche lernen, zwischen einer Teilnahme-
und Beobachterperspektive zu unterscheiden
und zwischen diesen im Modus unterrichtli-
cher Inszenierung wechseln zu kdnnen.
Aufgaben flr das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten sich mit dem Den-
ken, Fihlen und/oder Handeln religiser
und nichtreligidser Menschen beschéftigen,
um unsachgemaBe Abstraktionen wie ,der’
Katholizismus, ,der’ Islam, ,der’ Atheismus,
,der’ Agnostizimus oder ,die’ Religionskritik
vermeiden zu konnen. Einer Didaktik des
Perspektivenwechsels kann es also nicht al-
lein darum gehen, dass Konfessionslose eine
religise Perspektive (probeweise) liberneh-
men; auch fur alle anderen Kinder und Ju-
gendlichen bedeutet es eine Horizonterwei-
terung ihres Denkens, die Welt einmal so zu
sehen, als ob es Gott nicht gdbe.

Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten sich nicht nur mit
Konfessionen und Religionen, sondern auch
mit Kirchen- und Religionskritik in der Vielfalt
ihrer Erscheinungsformen in Geschichte und
Gegenwart beschéftigen. Es scheint, dass be-
reits die Organisationsgestalt des konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterrichts dabei
helfen kann, dass Schiiler/-innen diese Per-
spektivenvielfalt entdecken. Zu denken ist da-
bei an Lehrerwechsel und Phasen mit Team-
teaching, in denen eine evangelische und
katholische Lehrkraft jeweils ihre Sicht auf ein
Thema darlegen. Eingespielte Interviews oder
Expertengesprache mit Vertreterinnen und
Vertretern anderer Konfessionen und Religi-
onen, aber auch mit Kirchen- und Religions-
kritikern kdnnen dariiber hinaus helfen, dass
Schiiler/-innen den Unterschied zwischen reli-
gioésen und nichtreligiésen WelterschlieBungs-
perspektiven erkennen. Jedes Thema kann
und muss heute aus verschiedenen Perspekti-
ven betrachtet werden. Auch die Perspektiven
konfessionsloser Schiiler/-innen sind ein Teil
dieser Perspektivenvielfalt.
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Kriterien

Auspragung

1.
Bezugsreligion

- kein Bezug zu einer Konfession oder Religion

- Beobachter einer Konfession oder Religion

— Angehdrige einer bestimmten Religion oder Konfession

— Expertin bzw. Experte einer bestimmten Religion oder Konfession

2.
Lebens-
orientierung

- religiés orientiert und kirchlich gebunden

- religiés orientiert und kirchlich distanziert

- religios distanziert und kirchlich gebunden

- weder kirchlich gebunden noch religis orientiert

3. - niedrig (Denken, Fiihlen und/oder Handeln religidser und nichtreligidser
Abstraktions- Menschen)
niveau - mittel (Sachinformationen zu religidsen und nichtreligiosen
Lebensorientierungen)
- hoch (,der’ Katholizismus,,der’ Islam, ,der’ Atheismus)
4. - Pluralitdt innerhalb der Konfessionen und Religionen
Pluralitats- (intrakonfessionell / religios)
dimension - Pluralitdt an Konfessionen (interkonfessionell)

- Pluralitat an Religionen (interreligios)
- Pluralitat religioser und nichtreligidser Lebensorientierungen?

Tab. 1: Zu beriicksichtigende Kriterienvielfalt fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen

Aus meinen bisherigen Ausfiihrungen wird
deutlich: Das gemeinsame Lernen von konfessi-
ons-/religionsverschiedenen und konfessionslo-
sen Kindern und Jugendlichen hat keine Neuer-
findung, sehr wohl aber eine Neuakzentuierung
der Fachdidaktik zur Folge. Im Folgenden stelle
ich daher auch keine Spezialdidaktik fir den
Umgang mit Konfessionslosen vor, sondern eine
Didaktik, die fiir das gemeinsame Lernen in be-
sonderer Weise geeignet ist.

22 Im Unterschied zum ,interkonfessionellen” und ,in-
terreligiosen Lernen” gibt es fiir diese Lernkonstella-
tion noch keinen etablierten Leitbegriff.

4. Weniger ist mehr! — Der Ansatz
einer Didaktik des Perspekti-
venwechsels

Der Begriff des Perspektivenwechsels ist ein kla-
rungsbedurftiger Leitbegriff. So blieb bislang die
Frage unbeantwortet, ob ein Mensch tiberhaupt
eine andere als seine eigene Perspektive einzu-
nehmen vermag oder,mehr als nur eine Perspek-
tive einnehmen kann, was also Ausdriicke wie
,Perspektivenwechsel, ,Perspektivenerweiter-
ung’ oder ,Perspektiveniibernahme’ besagen
kdnnen!? Ohne an dieser Stelle die wahrheits-
und religionstheoretischen Uberlegungen von

23 Dalferth, Ingolf U./Stoellger, Philipp: Perspektive und
Wahrheit. Einleitende Hinweise auf eine klarungsbe-
durftige Problemgeschichte. In: Dies. (Hg.): Wahrheit
in Perspektiven. Probleme einer offenen Konstellation,
Tibingen 2004, 1-28,11.
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Ingolf Dalferth und Phillip Stoellger nachzeich-
nen zu kénnen, moéchte ich mit beiden Theolo-
gen betonen, dass ,die Rede vom Perspektiven-
wechsel und dhnlichen Figuren” problematisch
ist, wenn darunter keine Form der kognitiven
Imagination verstanden wird.

Der eher auf die Geflihle und Emotionen
zielende Begriff der Empathie ist ebenfalls
klarungsbediirftig. Er wird heute nicht nur in
theologischen und padagogischen, sondern
auch in ethischen Kontexten sehr haufig ver-
wendet. Hinweisen mochte ich in diesem
Zusammenhang auf die Arbeiten von Ingolf
Dalferth und Andreas Hunziker, die Empathie,
Mitleid und Mitgefiihl als Grundphdanomene
menschlichen Lebens beschrieben und als
theologische Leitbegriffe profiliert haben.?
Nennen mochte ich zudem die religionspa-
dagogischen Arbeiten von Herbert Stettber-
ger, fir den die Fahigkeit zur Empathie eine
Voraussetzung zum interreligiésen Lernen im
katholischen Religionsunterricht ist.* Stett-
berger spricht sogar von der ,Empathie als
Proprium religioser Bildung und Erziehung”?®
Erwdhnt sei schlie3lich die Habilitationsschrift
von Elisabeth Naurath. In Abgrenzung zu ko-
gnitiven Diskursethiken stellt die Augsburger
Kollegin heraus, dass Empathie und Mitgefihl

24 Dalferth, Ingolf U./Hunziker, Andreas: Einleitung. As-
pekte des Problemkomplexes Mitleid. In: Dies. (Hg.):
Mitleid. Konkretionen eines strittigen Konzepts, Tu-
bingen 2007, IX-XXVI.

25 Stettberger, Herbert/Bernlochner, Max (Hg.): Interreli-
gidse Empathie lernen. Impulse fiir den trialogisch
orientierten Religionsunterricht, Minster — Ham-
burg - Berlin 2013.

26 Stettberger, Herbert. Empathie als Proprium religio-
ser Bildung und Erziehung. In: Petermann, Hans-Bern-
hard/Hailer, Martin/ Stettberger, Herbert (Hg.): Bildung
- Religion - Sakularitat, Heidelberg 2013, 167-186.
Ferner Stettberger, Herbert: Empathischer Religions-
unterricht. Eine Herausforderung und Chance fiir alle
Lernenden, Freiburg i.Br. 2013; Ders.: Empathische
Bibeldidaktik. Eine interdisziplindre Studie zum per-
spektiveninduzierten Lernen mit und von der Bibel,
Miinster - Hamburg - Berlin 2012.
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die Grundlage fir das ethische Lernen sein
mussen.”

Die Bedeutung von Empathie wird vor al-
lem dann deutlich, wenn sie fehlt: Wenn in den
Nachrichten von grausamen Gewalttaten die
Rede ist, wird haufig davon gesprochen, dass
der Taterin bzw. dem Téter wohl jegliche Em-
pathie mit seinem Opfer gefehlt habe. Oder
wenn in Talkshows Gber rechtspopulistische Pa-
rolen diskutiert wird, steht nicht selten der Vor-
wurf im Raum, dass den Wortflihrerinnen und
Wortfiihrern ein Mindestmal3 an Mitgefiihl mit
Flichtlingen fehle. Zutreffend beobachtet Mo-
nika Scheidler in ihrem Beitrag zur ,Unterschei-
dung der Geister in einer gespaltenen Gesell-
schaft” (gemeint sind die Konflikte um die AfD
und die Pegida-Bewegung in Dresden) nicht
nur eine Missachtung ,der Toleranz und der
Rechtsstaatlichkeit” in Teilen der Bevolkerung,
sondern auch einen erheblichen ,Mangel an
Empathie mit schutzbediirftigen Menschen”

Die Beispiele zeigen: Die Forderung nach Em-
pathie geht haufig mit der Forderung nach poli-
tischer und ethischer Verantwortung einher, der
sich der Religionsunterricht nicht verschlieBen
darf. Gleichwohl bin ich zurlickhaltend, Empathie
als Lernziel des Religionsunterrichts auszuweisen.
Um diese Position begriinden zu kdnnen, ist es
notwendig, den Begriff der Perspektiviibernahme
von dem der Empathie zu unterscheiden. Dafiir
erscheinen mir die Arbeiten von Doris Bischof-
Kohler als weiterfiihrend. Die Miinchener Psycho-
login beschreibt die Fahigkeit zur Perspektivi-
bernahme als einen ,Erkenntnisakt’, bei dem ,die

27 Naurath, Elisabeth: Mit Geflhl gegen Gewalt. Mitge-
fuhl als Schlissel ethischer Bildung in der Religions-
pédagogik, Neukirchen-Vluyn *2010.

28 Scheidler, Monika: Unterscheidung der Geister in ei-
ner gespaltenen Gesellschaft. Ein Instrumentarium
fur Seelsorge und religiése Bildung. In: Strube, Son-
ja A. (Hg.): Das Fremde akzeptieren. Gruppenbe-
zogener Menschenfeindlichkeit entgegenwirken.
Theologische Ansatze, Freiburg i.Br. - Basel - Wien
2017,201-221, 202.
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subjektive Verfassung des Anderen rein rational
erschlossen wird, ohne dass eigenes Mitempfin-
den daran beteiligt sein muss“?Von der kogniti-
ven Perspektiviibernahme ist das Mitempfinden
(im Sinne einer Gefiihlsansteckung) zu unterschei-
den: Sie benennt ,die Teilhabe an der emotiona-
len Verfassung einer anderen Person’, ohne dass
das rationale Denken daran beteiligt ist (z.B.: Ich
fiihle mich schlecht, obwohl ich weil3, dass nicht
ich, sondern jemand anderes sich in den Finger
geschnitten hat)3® Von der Gefiihlsansteckung
ist die Empathie zu unterscheiden: Sie setzt im
Unterschied zur Gefiihlsansteckung das Anneh-
men einer kognitiven Distanz zum Gegeniiber
voraus, umfasst aber auch die Fahigkeit, an der
Emotion eines Anderen ,teilhaftig zu werden”?'
Mit Bischof-Kohler ldsst sich dariiber hinaus das
Mitgefiihl unterscheiden, von dem ein konkreter
Handlungsimpuls ausgehe.?? Die Perspektiviiber-
nahme, die Gefiihlsansteckung, die Empathie und
das Mitgefiihl kdnnen also danach unterschieden
werden, inwieweit jeweils das eigene Denken,
Fuhlen und Handeln beteiligt sind. Die (kogniti-
ve) Perspektiviibernahme ist nach diesem Modell
eine notwendige, aber noch nicht hinreichende
Voraussetzung zu Empathie und Mitgefiihl.
Zielbeschreibungen des Religionsunterrichts
wie ,Interreligiose Empathie lernen”* oder ,Em-
pathie fiir Menschen, die unter Benachteiligung
leiden”** sind unter dieser Voraussetzung zu kri-
tisieren: Denn aufgrund der Unverfligbarkeit der
Geflihle der Schiler/-innen kann nie die Empa-
thie, sondern nur die Perspektiviibernahme zum
operationalisierbaren Lernziel werden. Diese

29 Bischof-K6hler, Doris: Soziale Entwicklung in Kindheit
und Jugend. Bindung, Empathie, theory of mind,
Stuttgart 2011, 261.

30 Ebd., 241.
31 Ebd, 261.
32 Ebd., 281.
33 Stettberger/Bernlochner 2013 [Anm. 25].

34 Sdchsisches Staatsministerium fiir Kultus (Hg.): Lehrplan
Grundschule. Evangelische Religion, Dresden 2009, 12.

Einsicht ist anschlussfahig an die theologischen
Ausfiihrungen von Dalferth und Stoellger, von
denen bereits die Rede war. Beide machen deut-
lich, dass ,ich nur in meiner Perspektive die eines
Anderen imaginieren, also meine Perspektive
ausdifferenzieren kann, nie und nimmer aber
mich so zu sehen vermag, wie ein Anderer*
Der Begriff der Perspektiviibernahme ist daher
missverstandlich: Es geht im Unterricht gerade
nicht darum, das Denken, Fihlen und Handeln
einer anderen Person zu libernehmen, sondern
das Denken, Fiihlen und Handeln anderen Men-
schen zu imaginieren und vom eigenen Denken,
Fuhlen und Handeln zu unterscheiden.

Fur die theoretische Grundlegung einer Di-
daktik des Perspektivenwechsels sind nicht nur
die genannten begrifflichen Unterscheidungen,
sondern auch die verschiedenen Formen der Per-
spektiviibernahme wichtig. Ein Kind im Alter von
drei Jahren geht beispielsweise beim Versteck-
spielen davon aus, dass die eigene Perspektive
immer auch die Perspektive des anderen ist, es
also nicht gesehen wird, wenn es sich selbst die
Augen zuhdlt. Die Psychologie spricht in diesem
Zusammenhang vom kindlichen Egoismus oder
von einer egozentrischen Perspektive. Auch im
Grundschulalter ist es bei streitenden Geschwis-
tern aus entwicklungspsychologischen Griinden
schlicht und einfach noch nicht méglich, dass El-
tern eine wechselseitige Perspektiviibernahme
im Sinne der Goldenen Regel einfordern (,Nimm
Deinem Bruder doch nicht das Spielzeug weg.
Du willst ja auch nicht usw.’).

Das von Bischof-Kohler (im Anschluss an Law-
rence Kohlberg und Robert Selman) beschriebe-
ne Spektrum von der egozentrischen Perspektive
im Vorschulalter Gber die zu erlernende Fahigkeit
zur wechselseitigen Perspektiviibernahme im
Grundschulalter bis zu einer Relativierung von
Perspektiven am Ende der Sekundarstufe | ist fiir
entsprechende Lernaufgaben im Religionsunter-

35 Dalferth/Stoellger 2004 [Anm. 23], 12f.
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richt relevant: Sie missen so konstruiert werden,
dass sie altersgemaf sind und sich in der Zone der
nachsten Entwicklungsstufe befinden.

5. Kategorien flir die Auswahl,
Analyse und Konstruktion von
Lernaufgaben — Zusammenfas-
sung und Ausblick auf ein
Frankfurter Forschungsprojekt

Ausgehend von den dargelegten Grundsatzen
einer Didaktik des Perspektivenwechsels und
den von Marc Kleinknecht, Thorsten Bohl, Uwe
Maier und Kerstin Metz vorgeschlagenen Krite-
rien flr eine facherlibergreifende Aufgabenana-
lyse* kénnen die nebenstehenden Kategorien
und Subkategorien (Tab. 2) zusammengefasst
werden.

Bei der Auswahl, Analyse und Konstruktion von
Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit Kon-
fessionslosen ist wichtig, nicht die anderen Lern-
konstellationen, d.h. das konfessionell-koope-
rative und interreligiose Lernen aus dem Blick
zu verlieren. Daher sei abschlieBend auf das
Frankfurter Forschungsprojekt ,Religidse Posi-
tionierung: Modalitdten und Konstellationen in
judischen, christlichen und islamischen Kontex-

36 Vgl. Kleinknecht, Marc/Bohl, Thorsten/Maier, Uwe
u.a. (Hg.): Lern- und Leistungsaufgaben im Un-
terricht. Facherlbergreifende Kriterien zur Aus-
wahl und Analyse, Bad Heilbrunn 2013. Der
Band enthélt keine Fallstudie zum Religionsun-
terricht, wie auch sonst die Lernaufgabenfor-
schung in der Religionspadagogik ,sehr uber-
schaubar” ist - so Schweitzers Einschdtzung aus
dem Jahr 2014, die von Ausnahmen abgesehen
noch heute zutrifft. Dazu Schweitzer, Friedrich:
Vom Desiderat zur evidenzbasierten Unterrichts-
gestaltung? Lernaufgaben in fachdidaktischer Per-
spektive — am Beispiel Religionsdidaktik. In: Ralle,
Bernd/Prediger, Susanne/Hammann, Marcus u.a.
(Hg): Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und
Uberprifen. Ergebnisse und Perspektiven der fach-
didaktischen Forschung, Miinster — New York 2014,
23-32.
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ten” verwiesen, an dem Wissenschaftler/-innen
aus den Erziehungs-, Sozial-, und Religionswis-
senschaften sowie der evangelischen und is-
lamischen Theologie und Religionspadagogik
beteiligt sind (vgl. www.RelPos.de).

Das religionspadagogische Teilprojekt be-
schéftigt sich mit Lernaufgaben im Ethik- und
(evangelischen, katholischen, islamischen) Re-
ligionsunterricht. Im Zentrum des Forschungs-
projektes stehen Aufgaben, die sich dem dritten
Anforderungsbereich der Einheitlichen Prifungs-
anforderungen (EPA) zuordnen lassen.?” Eine Auf-
gabe wie ,Nennen Sie die Lebensdaten Martin
Luthers” gehort bekanntlich zum ersten Anforde-
rungsbereich, die Aufgabe,Wenden Sie die Schrit-
te der ethischen Urteilsbildung auf den Kopftuch-
streit an” zum zweiten. Durch einen synchronen
Vergleich von Positionierungsaufgaben aus dem
dritten Anforderungsbereich (Nimm Stellung!
Beurteile! etc.) sollen u.a. Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in der Aufgabenkultur der unter-
suchten vier Facher beschrieben werden. Beim
diachronen Vergleich steht zudem die Frage im
Mittelpunkt, wie sich die Darstellung religitser
Positionen und die Aufgabenkultur gewandelt
haben. Das ,Kursbuch Religion” ist beispielsweise
seit 1976 in sieben Neubearbeitungen erschienen
und noch nicht unter diesem Gesichtspunkt un-
tersucht worden.®®

Die zentrale Herausforderung der von Laura Phi-
lipp entwickelten Forschungsfrage besteht darin,
den in der Fachdidaktik etablierten Begriff der Per-
spektive auf den Leitbegriff der Positionierung zu

37 Einheitliche Prifungsanforderungen in der Abitur-
prifung Ethik, Philosophie, Katholische Religions-
lehre und Evangelische Religionslehre (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 01.12.1989 i.d.F.
vom 16.11.2006, online unter www.kmk.org).

38 Vgl. Herrmann, Hans-Jiirgen: Das Kursbuch Religion
- ein Bestseller des modernen Religionsunterrichts.
Ein Beitrag zur Geschichte der Religionspadagogik
seit 1976, Braunschweig 2012.
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Kategorien

Subkategorien

Perspektiv-
libernahme

- egozentrische Perspektive (pramoralisch)

einfache Perspektiviibernahme (6 bis 8 Jahre)*”
selbstreflexive Perspektiviibernahme (8 bis 10 Jahre)
wechselseitige Perspektiviibernahme (10 bis 12 Jahre)
Ubernahme der Perspektive einer Gruppe /eines Systems
(12 bis 15 Jahre)

- Relativierung aller Perspektiven (ab 15 Jahre)

Perspektiven-

- interpersonal (arm/reich, oben/unten, alt/jung, friiher/heute,

wechsel Mann/Frau etc.)
- intrapersonal (Selbstreflexion, Identitatsfragen etc.)
— interdisziplinar (Okonomie/Religion, Politik / Religion,
Naturwissenschaft/ Religion etc.)
— intradisziplinar (Teilnahme/Beobachtung, Binnenperspektive /
AuBenperspektive etc.)
Kompetenz - Personale Kompetenz (Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung etc.)
- Sozialkompetenz (Ricksichtnahme, Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit
etc)
- Lernkompetenz (Lernstrategien, Medien etc.)
- Sprachkompetenz (Lesen, Schreiben, Kommunikation etc.)
Anforderungs- - Reproduktion von Wissen
bereich - Anwendung/Transfer von Wissen
— Beurteilen/Begriinden von Wissen
Wissensart - Fakten (Sachwissen etc.)

- Prozeduren (Erstellen einer Mindmap, Erarbeiten eines Rollenspiels
etc.)

- Konzepte (Konfliktgriinde, Schritte der Streitschlichtung etc.)

- Metakognition (Bildungstheorie elementar, Wissenschaftstheorie
elementar etc.)

Wissenseinheiten

- eine Wissenseinheit (eine Jahreszahl etc.)
- bis zu vier Wissenseinheiten (Eckdaten einer Biografie etc.)
- mebhr als vier Wissenseinheiten (Verlauf der Reformation etc.)

Offenheit

- definiert/konvergent (geschlossene Fragen etc.)
- definiert/divergent (halboffene Fragen etc.)
- ungenau/divergent (offene Fragen etc.)

Lebensweltbezug

- keiner

- konstruiert (Gedankenexperimente, Zeitreise etc.)

authentisch (ein typisches Problem im Kindes- und Jugendalter etc.)
real (ein Problem/Konflikt in der Klasse etc.)

Sprachliche
Komplexitat

niedrig (eine Frage, ein Imperativ etc.)

mittel (Sachinformationen, Nebensatze etc.)

— hoch (imaginierte Anforderungssituationen, Prozessbeschreibungen
etc)

Reprdsentations-
formen

eine (z.B. Text)
- Integration (z.B. Text und Bild)
- Transformation (vom Text in ein Bild, in einen Dialog etc.)

Tab. 2: Kategorien und Subkategorien fiir die Auswahl, Analyse und Konstruktion von Lernaufgaben
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beziehen.* Bei der Anwendung der dargestellten
Kategorien und Subkategorien auf Lernaufgaben
im Religionsunterricht hat sich u.a. gezeigt, dass
sich Positionierungsaufgaben in der Regel nicht
eindeutig einem Anforderungsbereich der Ein-
heitlichen Priifungsanforderungen (EPA) zuord-
nen lassen, sondern in allen drei Anforderungs-
bereichen vorfindlich sind und sich demnach
auch nicht ausschlieBlich auf das Beurteilen und
Begriinden von Wissen (AFB 3) begrenzen las-
sen. AuBBerdem konnte festgestellt werden, dass
die tatsdchliche Verwendung der Operatoren
nicht unbedingt dem vorgesehenen Anforde-
rungsbereich entspricht und diese bei der Ana-
lyse hinterfragt werden missen. Philipp schlagt
daher vor, zwischen Positionierungsaufgaben
in einem weiten und einem engen Sinne zu

39 Erste Uberlegungen dazu finden sich in dem ein-
gangs erwdhnten Beitrag von Kdbisch/Philipp 2017
[Anm. 1], 238-257.
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unterscheiden:Positionierungsaufgabenim wei-
ten Sinne sollen die Schiiler/-innen ,abholen’ in
ein Thema einfiihren und das Vorwissen bzw.
die Voreinstellungen aktivieren. Positionie-
rungsaufgaben im engen Sinne zielen demge-
genlber auf einen reflektierten Standpunkt, wie
er im dritten Anforderungsbereich vorgesehen
ist, oder auf eine Positionierung aus fachwis-
senschaftlicher Perspektive. Zudem deutet sich
schon jetzt an, dass Positionierungsprozesse
im Religionsunterricht dynamischer Natur sind
und sich aus dem Frankfurter Forschungspro-
jekt nicht nur weiterfiihrende Einsichten fir
das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen,
sondern auch fur konfessionell-kooperative
und interreligiose Lernkonstellationen ergeben
durften.®

Dr. David Kdbisch

Professor fiir Religionspddagogik und
Didaktik des evangelischen Religionsunter-
richts an der Goethe-Universitdt Frankfurt,
60629 Frankfurt a. M.

40 Vgl.dazu auch das Frankfurter Dissertationsprojekt von
Sorg, Petra: Prozesse der Positionierung im Religions-
unterricht. Eine empirische Untersuchung im multireli-
giosen Kontext an Frankfurter Beruflichen Schulen.



Vorsehung — Zufall - Schicksal?

Die fachdidaktische Leerstelle als Problem der unterrichtlichen Handlungssteuerung

Theresa Kohlmeyer / Oliver Reis

1. Einleitung

,Frau Arm spielt Lotterie. Einzige Hauptgewin-
nerin. Fiir sie klar: Gott hat Hand im Spiel. Kinder:
Nee, Zufall. Frau bleibt bei ihrer Meinung, Gott
hat mir geholfen. Frage: Wer hat recht?”'
Albrecht Scholl dokumentiert ein von dieser
Dilemmageschichte ausgehendes Unterrichts-
gesprach, in dem der Zufall in Kontexten wie
dem Gottesbild und der Welterklarung themati-
siert wird.? Er interpretiert das Gesprach so, dass
die Lehrkraft hier in ,Entweder-oder-Strukturen’
denkt: Die Situation ist entweder von Gott oder
vom Zufall bestimmt. Dieses dichotome Schema
gerate im Unterrichtsverlauf an seine Grenzen,
als die Schiiler/-innen selbststandig aus diesem
Schema ausbrechen und die Lehrkraft nicht ad-
aquat auf die neuen Schiiler/-innenvorstellun-
gen reagieren bzw. entsprechende Lernimpulse
setzen kann. Fir Schéll fehlt der Lehrkraft die
Moglichkeit, eine Sowohl-als-Auch-Struktur zu
denken, wie die Jugendlichen dies tun, indem
sie Gott und den Menschen kooperieren las-

1 Schéll, Albrecht: Die Logik des Entweder-oder trifft die
Logik des Sowohl-als-Auch. Hauptschler diskutieren
eine Dilemmageschichte zu Zufall und Notwendig-
keit. In: Klie, Thomas/Korsch, Dietrich/Wagner-Rau,
Ulrike (Hg.): Differenz - Kompetenz. Religiose Bildung
in der Zeit, Leipzig 2012, 257-272, 261.

2 Vgl.ebd.

sen. Aus unserer Sicht aktiviert und formatiert
dieser dichotome Einstieg der Lehrkraft und
das spatere Beharren auf der Dichotomie be-
stimmte Vorstellungen und Verhaltensmuster
auf beiden Seiten, die zwar das Thema Zufall
aufnehmen, aber ihm aus religionsdidakti-
scher Sicht nicht gerecht werden. Es gelingt
nicht, dass die Schiiler/-innen das diskutieren,
was an dem Zufall theologisch und fiir die
Weiterentwicklung der Schiiler/-innenvorstel-
lungen relevant ware: das Verhaltnis von Got-
tes geschichtsmachtigem Handeln und die
Kontingenz der irdischen Einzelereignisse. Wie
kommt es zu dieser in der Dichotomie gesetz-
ten fachlichen Reduktion? Flr diesen Beitrag
ist die These leitend, dass die fachdidaktische
Kompetenz im Umgang mit den inhaltlichen
Vorstellungen wesentlich die Qualitdt der Un-
terrichtsgesprache und Lernimpulse steuert.
Man kdnnte deshalb sagen, dass die Lehrper-
son - und nach unserer Ansicht auch die Inter-
pretation Scholls — nicht das im Blick hat, was
die Didaktische Rekonstruktion als fachdidakti-
sche Kernaufgabe bestimmt.

Das Konzept der ,Didaktischen Rekonstruk-
tion’ wurde 1986 von Ulrich Kattmann in die
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Biologiedidaktik eingefiihrt? Die Ausgangs-
frage fiir das Konzept besteht in der Tradition
Klafkis darin, die Objekt- und die Subjektseite
des Bildungsprozesses zusammen zu bringen;
konkret auf Unterricht bezogen: Wie kann die
fachliche Perspektive mit ihren entsprechen-
den Inhaltsbereichen fir den Unterricht und
die Entwicklung der Schiler/-innenvorstellun-
gen fruchtbar gemacht werden?* Eine Grund-
Uberzeugung, die die Didaktische Rekonstruk-
tion von anderen Konzepten unterscheidet, ist,
dass die fachlichen Positionen (immerim Plural!)
und die Schiler/-innenvorstellungen positiona-
le Konstruktionenim Fluss des Denkens sind. Die
Analyse der Schiler/-innenvorstellungen kann
deshalb das fachliche Wissen verdndern und
es sind immer erkenntnisproduktive Bezugs-
punkte des fachlichen Wissens fiir das Denken
der Schiler/-innen mdoglich> Das Instrument
der Didaktischen Rekonstruktion ist deshalb
das sogenannte fachdidaktische Triplett, in dem
die beiden Elemente von fachlicher Klarung
und Erhebung der Schiiler/-innenvorstellungen
einzeln betrachtet, aber Uber die didaktische
Strukturierung gleichzeitig rekursiv in Bezie-
hung gesetzt werden.? In der Religionsdidaktik
wird in unterschiedlichen Bereichen die Triplett-
struktur in Ansatzen implizit genutzt.” An dieser

3 Vgl. Kattmann, Ulrich/GropengieB3er, Harald: Model-
lierung der didaktischen Rekonstruktion. In: Rein-
ders, Duit/Rhéneck, Christoph von (Hg.): Lernen in
den Naturwissenschaften, Kiel 1996, 180-204.

4 Vgl. Prediger, Susanne: ,Auch will ich Lernprozesse be-

obachten, um besser Mathematik zu verstehen”. Di-
daktische Rekonstruktion als mathematikdidaktischer
Forschungsansatz zur Restrukturierung von Mathe-
matik. In: mathematica didactica 28 (2005) 23-47.
Vgl. Kattmann/GropengieBer 1996 [Anm. 3], 183.
Vgl. ebd.
Vgl. Riegger, Manfred: Wunder(n) und Wundererzéh-
lungen. Videobasierte wunderdidaktische Ein- und
Ausblicke. In: RpB 73/2015, 68-79; vgl. Reil3, Annike:
»Man soll etwas glauben, was man nie gesehen hat".
Theologische Gesprache mit Jugendlichen zur Wun-
derthematik, Kassel 2015.
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Stelle soll sie nun explizit auf die Analyse des
Unterrichtsgesprachs hinfihren. Entlang die-
ses Tripletts werden wir (1) den Gegenstand
,Zufall’ fachlich rahmen, (2) die Schuler/-innen-
vorstellungen fir diesen Gegenstand sammeln
und (3) prifen, wie beides in die didaktische
Strukturierung des von Scholl skizzierten Unter-
richts aufgenommen wird, um (4) daraus fir ei-
nen eigenen Strukturierungsversuch zu lernen.

2. Didaktische Rekonstruktion
ftir das Beispiel ,Vorsehung*

Der Begriff ,Zufall’ bezeichnet ein Ereignis, das
unerwartet geschieht und dessen Eintrittsursa-
chen fiir die Beobachter/-innen und Akteurinnen
bzw. Akteure nicht offensichtlich sind. Ob dieses
Ereignis passiert oder nicht, liegt damit nicht in
der Macht der Akteurinnen und Akteure. Der
Zufall an sich ist kein theologischer Begriff, aber
er 16st theologische Reflexionen aus. Er wird mit
den Denkmodellen von Providentia Dei/Vorse-
hung operationalisiert.,Zufall’ ist ein Phanomen,
das so aussieht, als gdbe es keine festen Ursache-
Wirkungsketten — was fiir den Gottesglauben auf
den ersten Blick anst6Big erscheint. Die Theolo-
gie reflektiert nun das Phanomen ,Zufall’ unter
der Mal3gabe eines vorausgesetzten Gotteskon-
zeptes und bettet die nicht zu leugnende Kontin-
genz des Einzelereignisses in einen theologisch
stimmigen Gesamtrahmen ein. Der Zufall mar-
kiert damit die Grenze theologischen Denkens,
die zur Modellierung einlddt. Genau das macht
ihn auch religionspadagogisch interessant.

2.1 Fachliche Kldrung

FACHLICHER GEGENSTAND: VORSEHUNG

Vorsehung’ setzt eine dreistellige Relation zwi-
schen dem vorsehenden Subjekt, das fiir eine
differente Person einen bestimmten Zustand
vorsieht (x sieht y flr z vor). Damit schafft die
Vorsehung eine Relation zwischen dem vorse-
henden Subjekt x und der differenten Person z.
In theologischen Denkstrukturen meint dies,
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dass hier Uber y ein Verhéltnis zwischen Gott
und dem Menschen entsteht. Vorsehung ist
dabei ein koppelndes Konstrukt von zwei Pra-
missen:

a) Gott ist heilsgeschichtlich machtig und

b) der Mensch ist ein freies Geschopf vor Gott.
Die Paradoxie entsteht dadurch, dass Gottes
heilsgeschichtliches Handeln auf die Freiheit des
Menschen trifft und beide Konzepte sich im Mo-
ment der ausgeschlossenen oder zugelassenen
Kontingenz einschranken. Die beiden Pramis-
sen a und b konkurrieren also miteinander. D.h.,
wenn der Mensch frei ist, autonom zu handeln,
also b mit wahr codiert wird, wird Gott kontingent
gesetzt, was die Annahmen der heilsgeschichtli-
chen Machtigkeit wiederum eingrenzt und a als
unwahr benennt. Gleichzeitig schrankt ein heils-
geschichtlich allmdachtiger Gott die wirkliche Frei-
heit des Menschen ebenso ein. Das heif3t, wenn a
wahr gesetzt wird, ist b automatisch unwahr.Nach
Reis gehort es zur theologischen Dialektik, dass
diese Paradoxien nicht aufgelést werden kénnen,
ohne zu theologischen Inkonsistenzen zu fiihren.
Deshalb gilt fiir theologische Glaubensaussagen:
(@~ b) oder (b Aa) sind nicht die Lsung, auch
wenn a formal logisch = —b ist. Es muss also gel-
ten a A b. Dafiir braucht es die Interpretationen a’
von a und b’ von b, die von einem vermittelnden
Satz ¢ geklammert werden, der wahr ist. An den
Interpretationen a’ und b; die sich in c vergewis-
sern, bilden sich Uber vertretende Positionen im
Diskurs theologische Modelle, die eine Pramisse
abschwachen - und so die Paradoxie varianten-
reich zu einer Seite auflésen — oder die sie auch
selbst wieder besetzen. Die theologischen Model-
le haben gemeinsam, dass Gottes heilsgeschicht-
liche Wirkméchtigkeit und die menschliche Frei-
heit erhalten bleiben. Im Rahmen der fachlichen
Klarung entfalten wir diese Positionen im Diskurs:

8 Vgl. Reis, Oliver: Gott denken. Eine mehrperspektivi-
sche Gotteslehre, Miinster 2012, 351-360.

(1) a ist voll erhalten. D.h., dass Gott radikal
heilsmachtig ist, womit die Weltgeschichte
vollstdndig Heilsgeschichte ist.

c: Die menschliche Freiheit gibt es allein im

menschlichen Erleben. Dieses vermittelt sub-

jektiv den Eindruck von Freiheit, ist aber ob-
jektiv immer Teil des gottlichen Heilsplans.

Die Ursache-Wirkungskette ist damit linear zu

verfolgen.

— Modell der radikale[n] Heilsmacht Gottes
(Augustinus): Gott ist souveran. In seiner
Heilsmacht ist Gott Regierung und Fih-
rung der Welt und ordnet diese auf ihr
von Gott gegebenes Heilsziel hin. Er wird
seine Schopfung zum Heil fiihren. Gott
hat den Lauf der Welt vorbestimmt, d.h.,
seit Anbeginn der Schopfung ist die Welt
pradestiniert. In diesem Konzept ist kein
Raum fur menschliche Freiheit. Alle Wirk-
machtigkeit liegt bei Gott.’

(2) a ist voll und b beschrankt erhalten. D.h.,
Mensch und Gott kooperieren fiir das Heil
der Welt unter dem Schirm der géttlichen
Heilsmacht. c: Die geschopfliche Selbsttatig-
keit und das schopferische Handeln Gottes
wirken gemeinsam in echter Kooperation auf
den universalen Heilswillen hin. Gott stoBt
die menschliche Handlung an und finalisiert
sie. Die Handlungsabsicht ist damit determi-
niert (Ursache-Wirkungszusammenhang). Die
Handlungsform dagegen ist dem freien Willen
des Menschen Uberlassen.

— Modell der initialen Schépfungstat Gottes
zur perfekten Weltmaschine (Leibniz): Gott
schafft in seiner Giite und ,seiner we-
senhaften Perfektion entsprechend - die
hochst vollendete Welt“™® Als Ingenieur

9  Vgl. Frank, Karl S.:Vorsehung. Il. Theologie- und Dog-
mengeschichte. In: LThK?, 10, 2006, Sp. 897-898.

10 Bernhardt, Reinhold: Was hei8t ,Handeln Gottes"?
Eine Rekonstruktion der Lehre von der Vorsehung,
Gutersloh 1999, 172.
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baut er eine Welt, die perfekt und prazise
nach den initiierten und ihr eingegebenen
Regeln verlauft. Die Welt ist in ihrer Struktur-
ganzheit ein Kunstwerk in prastabilisierter
Harmonie," in dieser Ordnung verwirklicht
sich Gottes Herrschaft und Gerechtigkeit.
~Gottes Wirken bleibt auf das perfekte Regel-
werk der initialen Schépfung beschrankt“'?,
d.h., dass aktuale Taten im Sinne von situa-
tiven Einzelereignissen in der Welt weder
moglich noch nétig sind. Der Mensch ist Teil
dieser Weltmaschine (,machina mundi’).”®

(3) aiist voll erhalten, b ist situativ erhalten. D.h.,

der Mensch ist situativ frei, an dem Heilsziel

mitzuwirken. Dariliber hinaus lenkt Gott die

Welt heilsgeschichtlich zum Ziel.

c: Der Mensch ist in der Situation frei zu

handeln. Gott weil} in seiner Allwissenheit

von diesen Handlungen und kann auf sie re-
agieren. Durch dieses Ursache-Wirkungsnetz
kann der Mensch spontan und aktual freie

Entscheidungen treffen. Diese sind aber mit

Gott als Gegenliber zeitlich begrenzt, da die-

ser die Welt an seinem Heilsziel orientiert.

— Modell der menschlichen Freiheit als Gabe
Gottes in Abhdingigkeit von Gott (Thomas
von Aquin): Der Mensch ist als seiendes
Geschopf der Ordnung Gottes (Ordo) un-
tergeordnet. In seiner Glte gibt Gott den
Menschen die Welt als einen Handlungs-
raum, in dem sie frei agieren dirfen. Diese
Freiheit ist Gabe Gottes und damit nur un-
ter der Leitung Gottes denkbar.™

11
12
13
14

Vgl. Frank 2006 [Anm. 9].
Bernhardt 1999 [Anm. 10], 176.
Vgl. ebd., 172-178.

Vgl. Vorster, Hans: Das Freiheitsverhéltnis bei Thomas
von Aquin und Martin Luther, Gottingen 1965, 178-
181.
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(4)a ist zeitlich begrenzt und b voll erhalten.

D.h., Gott schafft in seiner Allmacht die Welt
als Handlungsraum des Menschen, in dem
dieser frei agieren kann.

¢: Durch die Schopfung wirkt Gott auf die

Welt ein, da er den Menschen und die Welt

mit bestimmten Maoglichkeiten ausstattet.

Damit wird Gott auf den Akt der Schop-

fung zeitlich begrenzt. Der Mensch ist dann

mit den ihm von Gott gegebenen Mdglich-
keiten (Ursache) frei, autonom zu handeln

(Wirkung), wobei alle Geschichte durch die

Schopfung in dem Rahmen bleibt, den Gott

ihr vorgibt.

- Modell der gottverursachten Ursachenlo-
sigkeit (Miihling): Gott hat die Welt, so wie
wir sie kennen, erschaffen, d.h. eben auch
die Quantenphysik, die in ihrem theore-
tischen Konstrukt keine Ursachen-Wirk-
zusammenhdnge kennt. Gott ldsst sich
bewusst darauf ein, nicht zu wissen, was
geschieht, um dem Menschen seine Frei-
heit zu ermdglichen.”

(5) a ist eingeschrankt und b voll erhalten.

D.h., ein Einzelereignis in der Welt ist aus
dem determinierenden Rahmen entkoppelt
und eroffnet damit die Willensfreiheit des
Menschen als Schépfung Gottes, wodurch
Mensch und Gott unter den Vorzeichen der
menschlichen Freiheit kooperieren.

c: Auch wenn es keine gottgewirkten univer-
salen Ursachen-Wirkungsnetze mehr gibt,
eroffnet die Wirklichkeit Gottes unter den
Bedingungen von Kontingenz als ,akteurs-
kausal zu bestimmendem Material”'® einen

15 Vgl. Miihling, Markus: ,...und er wirfelt doch!” Be-

merkungen zum Zufall in Gottes Handeln und Sein.
In: Evangelium und Wissenschaft 30 (2009) 40-52.

Wintzek, Oliver: Gott in seiner allwissenden Vorse-
hung auf dem Priifstand der Kontingenz, Regens-
burg 2017, 67. Eine kontingente Welt bleibt deshalb
eine, in der zu handeln ist.,Zufall’ und,Schicksal’ he-
ben die Unbestimmtheit gerade auf (ebd., 66). Des-
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Moglichkeitsraum fir die Welt' (,Die Welt
kdnnte so sein ...”) und damit einen Ent-
scheidungsraum fiir den Menschen, in dem
er frei agiert. Gott ist also heilsgeschichtlich
machtig, weil er in der gegenwadrtigen Zeit
t einen Mdoglichkeitsraum der Welt fiir die
Zukunft t_, 6ffnet. Die Realisierung von t_,
unterliegt der Freiheit des Menschen. Vor-
sehung’ ist ein immanentes und riickwarts
angewandtes Konzept, das den Ubergang
beschreibt, wenn die Menschen diesen M6g-
lichkeitsraum begehen.

— Modell der menschlichen Freiheit auf gottli-
chem Grund (Farrer): In der,double-agency’-
Theorie verursachen beide Aktinstanzen
eine Handlung je ganz. Wahrend der
Mensch empirisch erfahrbar handelt, meint
Gottes Handeln in einer ontologischen
Perspektive Orientierung, Sendung oder
Leitung. Damit ist Gott als Ermdglichungs-
grund fir die Handlung genauso ganz ver-
antwortlich wie der agierende Mensch.'®

— Modell der Freiheit fiir den giinstigen Au-
genblick (Mainzer): Gottes Vorsehung ist
eine gldubige Interpretation grundsétz-
lich kontingenter Momente, wenn wir uns
gliicklich von Wendungen und giinstigen
Momenten ergreifen lassen, die Gott fir
eine heilvolle Entwicklung 6ffnet und uns
zu neuen Handlungsrdumen inspiriert.'
Dieses Modell betont die Freiheit als eroff-
nende Kraft des Geistes Gottes.?’

17
18
19

20

halb ist dies auch weiterhin eine Paradoxiebearbei-
tung des Ausgangsproblems.

Vgl. ebd., 669.
Vgl. Bernhardt 1999 [Anm. 10], 334-345.

Vgl. Mainzer, Klaus: Der kreative Zufall. Wie das Neue
in die Welt kommt. In: Audretsch, Jiirgen/Nagorni,
Klaus (Hg.): Zufall oder Fiigung? Theologie und Na-
turwissenschaft im Gesprach, Evangelische Akade-
mie Baden, Karlsruhe 2010, 9-23.

Vgl. Bernhardt 1999 [Anm. 10], 361-383.

(6) b ist voll erhalten, d.h., der Mensch ist auto-
nom und die Welt ist seine Biihne.

¢: Hinter den menschlichen Handlungen

steht kein objektiv wirksames Ursache-Wir-

kungsnetz mehr, das die menschliche Hand-
lung pradeterminiert. Da die zu schaffenden
innerweltlichen Ursache-Wirkungsnetze ge-
rade nicht auf Gott bezogen werden diirfen
und eine Topologie Gottes die Gegenwart

Gottes an das menschliche Erkennen bindet,

ist die menschliche Freiheit transzendental

daran gebunden, dass es eine kategoriale

Struktur im Erkennen gibt: Es gibt firr das In-

dividuum Handlungsmdglichkeiten. Freiheit

bekommt als Freiheit eine zur Freiheit pas-
sende Orientierung im Subjekt. Gerade das

Subjekt braucht fiir seine Freiheit eine vor-

ausgesetzte heilvoll gedachte Orientierung.

Wer Freiheit sagt, muss gottliche Vorsehung

sagen!

— Modell der menschlichen Freiheit in trans-
zendentaler Perspektive (Rahner): Gott ist
transzendental tragender Grund der Welt,
d.h., als unendliche Ursache ist er Kons-
titution der endlichen Ursache, also des
Menschen in der Welt, ohne inneres Mo-
ment des Seienden zu sein. Menschliches
Handeln ist nur im Horizont dieses Grun-
des allen Seins denkbar und durch die Kraft
Gottes ermdglicht. Der Mensch ist frei, auf
dieser Grundlage autonom zu agieren.?!

In der obigen Spannung der theologischen Mo-
delle kann die Paradoxie auch vollstandig auf-
gegeben werden, sodass Modelle entstehen,
die zu einem Thema in der Luft liegen, aber
eben zugleich die Grenze der Theologie Uber-
schritten haben. Weil die Didaktische Rekon-
struktion mit dieser Grenze weich umgeht, um

21 Vgl. Kocher, Richard: Herausgeforderter Vorsehungs-
glaube. Die Lehre von der Vorsehung im Horizont
der gegenwartigen Theologie, Emming 1999, 130ff,;
vgl. Bernhardt 1999 [Anm. 10], 364f.
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die Schiler/-innenvorstellungen lesen zu kon-
nen, ist es wichtig, auch diese Modelle im Blick
zu haben:

(7) Universalismus

Die Wirkmachtigkeit von Strukturen in der
Welt, dass also auf die Welt und in der Welt
pradeterminierende Krafte wirken, wird als
gegeben angenommen. Allerdings werden
die Krafte nicht personalisiert, d. h., die Macht
wird nicht an Gott oder ein anderes Wesen
gekoppelt (,irgendwie eine héhere Macht”).
Damit gibt es auch keine intentionale Steue-
rung mehr, sondern,Schicksal, das den Zufall
eliminiert, ohne das Konzept der Vorsehung
zu nutzen.?

(8) Nihilismus

Der Nihilismus spricht der Welt jegliche sinn-
hafte Wirkstrukturen ab. Wo der Universalis-
mus nicht personalisierte Wirkmachte kennt,
liegt die Ursachlichkeit fiir die Ereignisse al-
lein in der freien Entscheidung des Menschen.
Ein groBerer Zusammenhang, in den diese Er-
eignisse aufgehoben sind und hingeordnet
werden, wird negiert.

Diese acht mdglichen Modelle ordnen wir auf
eine bestimmte MetaStruktur®* hin. Die Modelle
kippen vom radikal heilsmachtigen Gott (1) hin
zum radikal autonomen Menschen (8), von ei-
ner Kooperation unter den Vorzeichen der gott-
lichen Allmacht (2) zu einer Kooperation unter
den Vorzeichen der menschlichen Freiheit (5)
sowie zwischen der zeitlichen Begrenzung der

22 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg/Riegel, Ulrich: Letzte Si-
cherheiten. Eine empirische Studie zu Weltbildern
Jugendlicher, Freiburg i. Br. 2008.

23 Vgl.ebd., 185.

24 Vgl. Reis, Oliver/Schwarzkopf, Theresa: Diagnose reli-
gioser Lernprozesse. In: Dies.: Diagnose im Religions-
unterricht. Konzeptionelle Grundlagen und Praxiser-
probungen, Miinster 2015, 15-124, 72-76.
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menschlichen Freiheit (3) und der zeitlichen
Begrenzung der gottlichen Heilsmacht (4). Die
theistische Transzendenzanst6Bigkeit nimmt
dabei von links nach rechts ab.

KONTEXTE: WELTBILDERKLARUNG, GOTT UND
SCHOPFUNG/ERLOSUNG

Das theologische Thema der Vorsehung ist in
mindestens drei Kontexten relevant, die auch
im Lehrplan fir das Fach Katholische Religions-
lehre auftreten. Neben der Welterklarung ist
die Vorsehung Teil des Schopfungs- bzw. Erl6-
sungsverstandnisses und des Gottesbildes. Die
drei Kontexte leben davon, dass liberhaupt ein
theistisches Gottesbild konstruiert wird, in dem
Schopfung und Erldsung zusammengehalten
werden, in dem Transzendenz und Immanenz
gekoppelt werden und in Wirklichkeit als kon-
tingent und von Sinnstrukturen getragen ver-
standen wird. Ohne diese Voraussetzungen
kann der Zufall nicht mehr theologisch bear-
beitet werden bzw. muss es auch gar nicht. Er
bleibt einfach und konkurriert vielleicht noch
mit Schicksalskonzepten, die nicht mehr theo-
logisch anschlussfahig sind.

KONTEXT 1: WELTBILDKLARUNG

Wenn Menschen aufgefordert werden, die
Welt zu erklaren und dabei auf eine religio-
se Signatur zurlickgreifen, dann werden Gott
und Welt aufeinander bezogen. Diese Erkla-
rungen kdnnen dabei die Welt und Gott auf
unterschiedliche Weisen zuordnen: Zundchst
kénnen Gott und Welt als zwei geschlossene
Raume verstanden werden, die durch die Tran-
szendenz einerseits voneinander geschieden
sind. Andererseits wird Gott als geschichts-
machtig gedacht, der von der Schopfung
her und auf die Vollendung der Welt hin auf
die Welt wirken kann. Au3erdem gibt es die
Annahme einer geschlossenen Welt, deren
Geschlossenheit der personalen Gegenwart
Gottes eine Grenze setzt. Dartiber hinaus wird
die Transzendenz als Grenze von Realitdt und
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Méoglichkeit interpretiert. Die religitse Pers-
pektive markiert innerweltliche Phdnomene
als transzendent, Uber sich hinausweisend.
Diese Strategie der Selbstthematisierung und
Subjektivierung der religidsen Erfahrung ohne
offentliche Plausibilisierung erklart, warum
heute bei Welterkldrungen nur noch rudi-
mentar Gberhaupt auf einen personalen Gott
Bezug genommen wird. Falls dies dennoch
geschieht, dann so, dass die Rdume wieder un-
terschieden werden und die Transzendenz ra-
dikal Gott von dem Weltwirken abtrennt (z.B.
Deismus). Der Welterklarungskontext kommt
deshalb weitgehend - eine bedeutsame Aus-
nahme ist zunehmend der Fundamentalismus
- ohne Gott als Paradoxie-konstituierende Hy-
pothese und damit auch Vorsehung aus.

KONTEXT 2: SCHOPFUNG UND ERLOSUNG
Wenn die Welt als Schépfung bedacht wird,
dann ist damit klassischerweise immer verbun-
den, dass ein Zustand von Welt als gottgewollt
qualifiziert wird. Wahrend die vormodernen
theologischen Schopfungskonzepte die fakti-
sche Weltentwicklung an die Schépfungsord-
nung gebunden haben, stellt sich in der Moder-
ne die Frage, ob nicht vielmehr in die Evolution
hinein bestimmte Zustdnde als schépfungsge-
mal zu qualifizieren sind. Die klassischen Kon-
zepte missen die Frage beantworten, wie his-
torische Einzelereignisse, die dem Heilswillen
offensichtlich widersprechen, in so etwas wie
eine kontinuierliche Heilsperspektive gebracht
werden kdnnen. Die modernen Konzepte dage-
gen denken Schopfung sehr stark von Erlésung
her und betonen die singuldren Schopfungs-
erkenntnisse. Sie missen aber verhindern, dass
die Erkenntnisse bloBe subjektive Deutungen
sind und sie deshalb an tragende Sinnstruktu-
ren zurtickbinden.

KONTEXT 3: GOTTESFRAGE /THEODIZEE
Seitdem sich das Christentum in der Auseinan-
dersetzung mit der Gnosis entschlossen hat,

Schépfung und Erlésung, universale Wirklich-
keitsstrukturen und Kontingenzeréffnung, Lei-
derkldrung durch Tun-Ergehen-Zusammen-
hang und die Befreiung aus selbstverschuldeter
Verstrickung in Jesus Christus als dem Logos zu-
sammenzuhalten, bricht im christlichen Glau-
ben die geschlossene Wirklichkeit auseinander
und es wird die Frage nach Gott selbst virulent.
Was ist das fiir ein Gott, der sich der Welt punk-
tuell erfahrbar giitig zuwendet und der sich
offenbar vor den Menschen und ihrer Situation
verbirgt? In der Leidfrage und dem Versuch,
Gott angesichts des Leides als Schopfer und
Erloser zu rechtfertigen (Theodizee), wird die
Spannung zwischen seiner Machtigkeit auf die
Wirklichkeit einzuwirken und seiner Giite, sich
den Menschen heilvoll zuzuwenden, auf Gott
selbst geworfen.

2.2 Erhebung der Schiiler/-innen-
vorstellungen
Da uber Schiiler/-innenvorstellungen zum Zu-
fall bzw. zur Vorsehung an sich wenig bekannt
ist — u.a. auch deshalb, weil die Lehrplane der
Marginalisierung des Vorsehungskonzepts fol-
gen -, werden wir in diesem Beitrag bestehen-
de Forschungsergebnisse heranziehen.
Entsprechend der Kontexte, aus denen sich
die Schiiler/-innen fiir den ,Fall Vorsehung’ be-
dienen, werden hier Ausziige aus Untersu-
chungsergebnissen zu Welterklarungsmodellen,
Schépfungs- und Erldsungsverstandnissen und
Gottesbildern bei Kindern und Jugendlichen
vorgestellt.

WELTERKLARUNGEN VON KINDERN UND
JUGENDLICHEN

Ziebertz und Riegel haben in ihrer Untersu-
chung zu den Weltbildern Jugendlicher sieben
Weltbildprofile erkannt, die eine unterschied-
lich starke Zustimmung bei den Jugendlichen
fanden. Von den religiosen Weltbildern werden
nur der Deismus und der Universalismus posi-
tiv bewertet. Vorstellungen, die Immanenz und

105



Transzendenz koppeln, werden abgelehnt. An-
sonsten stehen aber nicht religiose Weltbilder
im Fokus, die auf Transzendenzanspriiche ver-
zichten und die das evolutionistische Weltbild
als ein,Produkt nattirlicher Prozesse” sehen.?

Gennerich erhebt, dass Jugendliche aktuelle
Erfahrungen im Denken radikal von Gottes Willen
entkoppeln. An diesen Willen Gottes wird zwar
in einzelnen Situationen festgehalten (Gebete in
schwierigen Situationen), allerdings wird ihm keine
Wirkkraft in der Welt zugeschrieben. Der Mensch
erfahrt keinen handelnden Gott. Das Modell trennt
die Denk- und Glaubenswelt radikal voneinander,
d.h., der Mensch denkt und erfdhrt sein Leben,
kann aber gleichzeitig sagen, dass er an einen han-
delnden Gott glaubt, dem aber ein wirkliches Ein-
greifen in die Welt abgesprochen wird.?

SCHOPFUNGS- UND ERLOSUNGSVERSTAND-
NISSE BEI KINDERN UND JUGENDLICHEN

Den Ursprung der Welt denken Jugendliche
in kosmologischen oder schépfungstheologi-
schen Kategorien. Hoger konnte hier sechs Welt-
erkldarungen qualitativ herausarbeiten, sodass
beispielsweise Weltschopfung als Urknalltheorie
sowie der Kreationismus oder der exklusive Na-
turalismus nebeneinanderstehen.?

25 Vgl. Ziebertz/Riegel 2008 [Anm. 22], 179-185.

26 Vgl. Gennerich, Carsten: Empirische Dogmatik des
Jugendalters. Werte und Einstellungen Heranwach-
sender als Bezugsgrofe fir religionsdidaktische Re-
flexionen, Stuttgart 2009.

27 Vgl. Héger, Christian: Einstellung zum Ursprung von
Welt und Mensch. Bausteine fiir eine Schépfungs-
theologie Jugendlicher. In: Faix, Tobias/Riegel, Ul-
rich/Kiinkler, Tobias (Hg.): Theologien von Jugendli-
chen, Berlin 2015, 207-224.
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THEODIZEEPOSITIONEN BEI KINDERN UND
JUGENDLICHEN

Stogbauer hat sieben theoretische Konzepte
zu Deutungsversuchen Jugendlicher zur Theo-
dizeefrage erhoben: vom Bekenner, der Gottes
unterstiitzende Anwesenheit in Notsituationen
als gegeben ansieht, Giber den Sympathisanten,
der zwar das Leid Uberrascht aufgenommen
hat, allerdings damit nicht die guten Seiten
Gottes infrage stellt, hin zum Polemiker, der
Gott als ,kosmische[n] Tyrann” versteht.?®

Diese Einblicke stellen punktuell die aktuellen
Kenntnisse Uber die Vorstellungen und Einstel-
lungen der Kinder und Jugendlichen zu den
drei Kontexten dar, in denen die Vorsehung
grundsatzlich Relevanz besitzt und aus denen
sich die Schiler/-innen in den entsprechenden
Unterrichtssituationen bedienen werden. In der
folgenden Analyse des Unterrichtstranskripts
zeigt sich, welche Auswirkung das Vorwissen
um diese Vorstellungen und Einstellungen bei
den Schiilerinnen und Schiilern haben kann.

2.3 (Re-)Analyse der Didaktischen
Strukturierung

Das von Scholl analysierte Transkript dokumen-
tiert ein Unterrichtsgesprach, das ein Lehrer mit
seiner siebten Klasse im evangelischen Religions-
unterricht einer Hauptschule fiihrt. Aufhdnger
fur das Gespréach ist die zu Beginn des Beitrags
zitierte Dilemmageschichte. Der Lehrer fordert
die Schiiler/-innen auf, sich zu entscheiden, ob
die Frau mit ihrer Aussage, dass Gott ihr den Lot-
togewinn bereitet hat, oder ob die Kinder mit
ihrer Zufallstheorie Recht haben. Der Lehrer geht
im Kern von einer theistischen Vorstellung aus:
,Gott hat Uberall seine Hand im Spiel” Auf diese
Vorstellung hin bewertet der Lehrer die Schiiler/-

28 Vgl. Stogbauer, Eva: Zweifeln, Sympathisieren, Relati-
vieren. Das Verhaltnis von Gott und Leid bei Jugend-
lichen. In: Faix/Riegel /Kiinkler 2015 [Anm. 27], 179-
190.
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innenduflerungen. Er geht damit sogar so weit,
dass es zu einer Konzeptverschmelzung kommt.
47 L: Das Wort Schicksal, da steckt das Wort
schicken drin. Wer schickt
48 Schnipsen
49 Sw: Gott
Der Lehrer setzt das Gott-Argument so hoch an,
dass dieses das Schicksalskonzept in sich auf-
nimmt und somit die Unterscheidung zwischen
einem heilsmachtigen Gott und einem universa-
listischen Schicksalsgedanken aufgehoben wird.
Im Gegensatz dazu steht der Sowohl-als-Auch-
Modus, der bei den Schiilerinnen und Schiilern
zu finden ist (z.B. 18 Sm: Das kommt drauf an,
wie stark man an Gott glaubt.). Die Schiiler/-
innen vertreten gar nicht die befiirchteten anti-
theistischen Modelle Nihilismus und Universalis-
mus. Hier und an weiteren Stellen
Jtritt der Kontrast zwischen Lehrer und Schiiler
deutlich zutage. Der Lehrer will klare Grenzen
ziehen und eine Hierarchie einfiihren, in der
Gott der oberste Platzzukommt, der Zufall spielt
dabei eine untergeordnete Rolle. Die Schiiler
suchen nach einem Standpunkt, der Optionen
sowohl fiir das Handeln Gottes als auch fiir den
Zufall eréffnet.”
Idealtypisch ist allerdings die Reaktion der
Schiler/-innen auf die Betonung des Theis-
mus, die diesen deistisch abschwacht. Hier ist
bereits zu erkennen, wie wichtig die Erhebung
der Schiler/-innenvorstellungen ist. Im weite-
ren Verlauf des Unterrichtsgesprachs® wird dies
jedoch noch deutlicher. Als ein Schiler auf die
Idee kommt, das Konzept der Pradestination
konsequent zu vertreten (203-239) — also das flr
den Unterricht scheinbar préferierte Konzept -,
hélt der Lehrer dagegen und kampft nun gegen
das erste Modell, das Gott absolut heilsméchtig
denkt. Uberrascht von der Position des Schiilers
erstarrt der Lehrer in seinen Handlungsmoglich-

29 Scholl 2012 [Anm. 1], 267.
30 https://wwwiallarchiv.uni-kassel.de/ (Stand: 17.11.2018).

keiten und wechselt in den Konfrontationsmo-
dus. Dies geschieht so intensiv und engagiert,
dass der Lehrer sein eigenes Anfangsargument
aushebelt (239 L: Uberleg dir mal, was du sagt,
junger Mann. Wie schlimm des ist.). Da ihm kei-
ne Meta-Struktur zur Verfigung steht und ihm
seine eigene Position nicht klar ist, schwenkt er
ohne klaren Zielpunkt in der Matrix,nach rechts"
Da er aber auch hier dichotom gegeniiber dem
radikalen Theismus denkt, kommen die koope-
rativen Modelle als neuer Standpunkt nicht in
den Blick — was auch Scholl bemerkt. An dieser
Stelle 13sst sich ablesen, welche Auswirkungen
es fir den Unterricht haben kann, wenn weder
die Perspektive der Schiler/-innen noch die
fachliche Perspektive mitbedacht werden. Denn
die Dichotomie der Lehrkraft entspricht weder
denVorstellungen der Schiiler/-innen, die immer
wieder in einen Sowohl-als-Auch-Modus stre-
ben, noch der theologischen Modellierung des
Zufalls. Die Vorsehung koppelt gerade die Heils-
wirksamkeit Gottes und die menschliche Freiheit
aneinander, in der eben auch der Zufall gedacht
werden kann. Die Schiler/-innen erkennen bes-
ser als der Lehrer, wo er gelandet ist; namlich
bei einer ungeklarten Transzendenz-lmmanenz-
Kopplung, die sie wieder idealtypisch ablehnen.
Der Lehrer missinterpretiert den Widerstand er-
neut als Ablehnung des Theismus und beginnt
zum Ende der Unterrichtssequenz in Bekenntnis-
formeln zu reden:

280 L: Also, immerhin, wir sind schon dabei zu
sagen, ich glaube an Gott, ich glaube an Gott,
der das und das tut.

Es scheint fast so, also wollte der Lehrer mit
dem Unterrichtsgesprach auf diesen Glaubens-
satz hinarbeiten, wenn er sein individuelles
Bekenntnis auf die Klasse libertrdagt und sie im
Anschluss noch zwei Mal zum Widersagen auf-
fordert. Der Lehrer gibt hiermit ein in schuli-
schen Kontexten unerwiinschtes Lernanliegen
aus. Er mochte die Perspektiven der Schiler/-
innen im Sowohl-als-Auch-Modus dem Haupt-
argument ,Gott macht alles’ innerhalb seiner
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Entweder-oder-Logik unterwerfen bzw. mit ihm
Uberschreiben. In dieser Logik entgeht ihm, dass
die theologische Reflexion gerade darauf abzielt,
den heilsmachtigen Gott und den freien Men-
schen in einer eigenstandigen Welt zu koppeln.
Fur ihn ist klar, dass Gott als Gegenpart zum
irdischen Zufall gesetzt wird. Einige Schiiler/-in-
nen halten das Handeln Gottes an der Welt und
die Freiheit des Menschen jedoch in einer So-
wohl-als-Auch-Logik zusammen. Sie bedienen
sich dafiir an Verstandnissen und Erkldrungen
aus den Kontexten der Weltbilder sowie den
Gottesbildern. Sie brdauchten eine Hilfe dabei,
Immanenz und Transzendenz so zu verbinden,
dass die Rationalitatsanspriche an Wirklichkeit
gewahrt bleiben - worum die Modelle (4) bis (6)
ringen.

In welchen Kontexten die Frage nach dem
Zufall relevant wird, ist fir den Lehrer ebenfalls
nicht geklart. Die Schiler/-innen — aber auch
intuitiv der Lehrer — regen durch verschiedene
Aussagen Kontextwechsel an. Das Ausgangsdi-
lemma des Lottospiels ist ein Versuch, die Welt
zu erklaren. Sind die Ereignisse in dieser Welt
zufdllig oder gottgewollt oder sogar -gefligt?
Durch die Konzeptverschmelzung des Lehrers
von Vorsehung und Schicksal wird die Frage in
der Entweder-oder-Logik eindeutig beantwor-
tet. Die Welterklarung erfolgt also innerhalb
des Glaubenssystems. Der Kampf des Lehrers
gegen die radikale Pradestinationsvorstellung
des Schiilers endet, als ihm bewusst wird, dass
der Schiiler ein deistisches Gottesbild vertritt.
Gott hat den Wecker aufgezogen oder die
Kerze angeziindet, der nun lauft und die nun
brennt. In diesem Moment verschiebt sich der
Kontext. Es geht nicht mehr darum, das Welt-
bild, sondern das Gottesbild zu klaren. Dieser
Kontextwechsel ist weder fur den Lehrer noch
die Schiiler/-innen transparent. So wissen die
Schiler/-innen nicht genau, wie sie zu agieren
haben bzw. vor welchem Hintergrund sie ihre
Argumente formen sollen, um den Erwartun-
gen des Lehrers entsprechend zu antworten.
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Auch der Lehrer setzt keine sicheren Lernimpul-
se. Er fallt von Kontext in Kontext und dabei von
Modell in Modell.

Die mehrperspektivische fachliche Klarung
bietet aber auch die analytische Mdglichkeit
zu sehen, dass selbst die didaktische ,Sowohl-
als-Auch’-Position von Scholl als Kooperations-
modell theologisch stabil nur im Schopfungs-
kontext in der sequenziellen Verkniipfung von
creatio ex nihilo und der creatio continua ge-
dacht werden kann. Und selbst dort tragt sie
deistische Ziige, die den Zufall entweder an die
menschliche Freiheit bindet oder den Zufall als
fir den Menschen uneinsichtiges Element des
vollstandigen Systems Gottes deutet. Nimmt
man die Sowohl-als-Auch-Logik ernst, steckt
man schon zwischen zwei Modellen:,Mensch-
liche Freiheit auf gottlichem Grund’ oder
,Menschliche Freiheit als Gabe Gottes’, die ganz
unterschiedliche Gottesontologien behaupten.
Das Transkript zeigt, dass die Vorstellungen
der Schiler/-innen durchaus zwischen beiden
Modellen schwanken, aber nicht wegen einer
abstrakten Sowohl-als-Auch-Strategie, sondern
weil es darum geht, Gottes Wirkmachtigkeit mit
ihrem Autonomieerleben zusammenzubrin-
gen. In dieser Spannung aktivieren sie durchaus
noch weitere Modelle, die aber unbefriedigend
bleiben, weil sie zu radikal sind. Nur die drei
Modelle Freiheit fir den glinstigen Augenblick;,
,gottgewollte Ursachenlosigkeit’ und ,Mensch-
liche Freiheit in transzendentaler Perspektive’
werden nicht aktiviert, weil sie Ontologien vo-
raussetzen, die den Schilerinnen und Schiilern
bisher nicht begegnet sind und ihnen vom Leh-
rer als Impuls auch nicht geboten werden. Die
Schiiler/-innen verfolgen also vielleicht tatsach-
lich eine,Sowohl-aus-auch’-Logik, aber nicht im
Sinne des einen kooperativen fachlichen Mo-
dells — wie Schéll annimmt -, sondern im Aus-
tarieren der verschiedenen Modelle.

Der Lehrer hat dagegen durchaus verschie-
dene Modelle aktiviert, indem er intuitiv in
die Gegenposition der Meta-Struktur springt.
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Er hat im Grunde auf unkonventionelle Weise
den Boden dafiir bereitet, was wir als Format
das Diskurslernen bezeichnen.®' Hier werden
die unterschiedlichen Perspektiven mit fehlen-
den so erganzt, dass die ganze Komplexitat der
Frage strukturiert sichtbar wird. Im Diskurs sind
die Starken und Schwachen der einzelnen Per-
spektiven zu kléren. Es gibt nicht mehr die eine
richtige Position, sondern Positionierungen aus
guten Grinden. In der Argumentationsfahig-
keit zeigt sich trotz des Charakters einer nicht
mehr abschlieBend zu beantwortenden Fra-
ge eine beschreibbare fachliche Rationalitat.>
Vor dem Hintergrund der Pluralitét der religio-
sen Denkmodelle zur Vorsehung kénnten die
Schiiler/-innenvorstellungen gerade in ihrer
Vielfaltigkeit genutzt werden, um in den unter-
schiedlichen Kontexten bewusste Lernsettings
zu gestalten. Das Format des Diskurslernens ist
vielleicht die anspruchsvollste Formatierung
des Lernprozesses, andere denkbare Formate
konnten im Gedankenexperiment ein extremes
Modell austesten oder im Spiel von Instruktion
und Aneignung ein neues Modell in das Wis-
senskonstrukt integrieren (z.B. das der gottge-
wollten Ursache).

31 Vgl. Reis, Oliver: ,Offnen kann ja jeder!” — von der
hohen Kunst des SchlieBens beim Theologisieren
mit Kindern. In: Roose, Hanna/Schwarz, Elisabeth E.
(Hg.): ,Da muss ich dann auch alles machen, was er
sagt”. Kindertheologie und Unterricht (Jahrbuch fiir
Kindertheologie 15), Stuttgart 2016, 44-55, 52.

32 Vgl. Schwarzkopf, Theresa: Vielfaltigkeit denken. Wie
Schilerinnen und Schiler im Religionsunterricht ar-
gumentieren lernen, Stuttgart 2016.

3. ..und darum Fachdidaktik

Die COACTIV-Studie hat fiir den Mathematik-
unterricht gerade die Bedeutung des fachdi-
daktischen Wissens herausgearbeitet.3®* Ent-
scheidend ist die fachdidaktische Rahmung
des Fachwissens, in der Gegenstande model-
liert werden, so dass die Schiler/-innen vom
Unterricht profitieren kdnnen. Interessant an
diesen Studien ist, dass hohes fachdidaktisches
Wissen den epistemologischen Zugang zum
Fachverstandnis selbst verdandert3* Fur den
Religionsunterricht existiert solche Forschung
in dem Maf3e nicht, aber auch hier legen kleine
Untersuchungen zur Lehrer/-innentheologie
und den Unterrichtsvorstellungen bei Lehr-
amtsstudierenden nahe, dass sich die theolo-
gischen Konzepte und die damit verbundene
Frage nach dem Geltungsanspruch der Gegen-
stande auf den Unterricht auswirken.?* Auch

33 Vgl. Baumert, Jiirgen/Kunter, Mareike/Blum, Werner
u.a. (Hg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkraf-
ten. Ergebnisse des Forschungsprogramms COAC-
TIV, Minster 2011; vgl. Neubrand, Michael /Jordan,
Alexander: Mathematikbezogenes Lehrerwissen.
Konzepte und Ergebnisse aus der COACTIV-Studie.
In: Beitrdage zum Mathematikunterricht. Vortrage
auf der 41. Tagung fiir Didaktik der Mathematik vom
26.3. bis 30.3.2007 in Berlin, Hildesheim 2007, 424-
427, vgl. Baumert, Jiirgen /Kunter, Mareike: Professio-
nelle Kompetenz von Lehrkraften. In: Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft 9 (2006) 469-520.

34 Vgl. Schmotz, Christiane/Blémeke, Sigrid: Zum Ver-
héltnis von fachbezogenen und epistemologischen
Uberzeugungen bei angehenden Lehrkriften. In:
Lehrerbildung auf dem Priifstand 2 (2009) 148-165.

35 Vgl. Reis, Oliver: ,Ich denke, dass Gott die Welt ge-
macht hat, oder was sonst?” - Religionslehrende
und ihre Konzepte von ,Schépfung” In: Dieterich,
Veit-Jakobus / Biittner, Gerhard (Hg.): ,Wei3t du wie-
viel Sternlein stehen?” Eine Kosmologie (nicht nur)
fur Religionslehrer/innen, Kassel 2014, 152-168;
Kondring, Caroline/ Reis, Oliver: ,An der Uni lernst du
nichts! - Eine Lernumgebung zum Konzeptwech-
sel in der Lehrerbildung. In: Biittner, Gerhard /Mendl,
Hans/Reis, Oliver u.a. (Hg.): Jahrbuch fiir konstrukti-
vistische Religionsdidaktik. Bd. 3: Lernumgebungen,
Hannover 2012, 88-107.
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die Analyse des Transkripts macht deutlich,
dass eine wirkliche Fachdidaktik, die die Be-
deutungsstruktur, den Geltungsanspruch und
die pragmatische Funktion eines Gegenstan-
des im Rahmen der Meta-Struktur reflektieren
wiirde, besser in der Lage ware, schiilerorien-
tierte Lernprozesse anzuregen. Dann mdissten
AuBerungen nicht lose verkniipft werden und
die Lehrenden nicht spontan ohne Rahmung
und ohne Rekonstruktionsmoglichkeiten auf
die Schiiler/-innenduBerungen reagieren. Auf
der einen Seite kénnen zwar scheinbar alle
mitreden und ihre Meinung auBlern. Auf der
anderen Seite gibt es dann doch die richtigen
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Glaubenssatze, die offensichtlich dem Diskurs
entzogen sind. Was flir ein Wissen fihrt die
Lehrkraft ein? Theologisches Wissen, das selbst
dogmatisch geworden ist? Religiése Uberzeu-
gungen, die tUber dem Diskurs stehen? Die di-
daktisch-methodische Unordnung steht in en-
ger Verbindung zu einer unklaren Ordnung des
theologisch-religiésen Wissens und den Gel-
tungsanspriichen der verschiedenen Wissensfor-
men. Fachdidaktische Prozesse z.B. im Sinne der
Didaktischen Rekonstruktion erhéhen die Anfor-
derungen an die Unterrichtsvorbereitung erheb-
lich, erhohen aber auch die Lernqualitét gerade
zu den komplexen theologischen Fragen.

Dr. Oliver Reis

Professor fiir Religionspddagogik unter
besonderer Beriicksichtigung von Inklusion
am Institut fiir Katholische Theologie der
Universitdt Paderborn, Warburger Str. 100,
33098 Paderborn

Dr. Theresa Kohlmeyer
Wiss. Mitarbeiterin am o. g. Lehrstuhl
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Glaube denken und tun

Spiritualitat in der theologischen Ausbildung

Katharina Karl

Abb1: Renato Esquivel (¥*1953): Annunciation,
2006; Acryl auf Leinwand, 99,7x119,4 cm; Nat.
Museum of Mexican Art, Chicago; Foto: K. Karl

Ein Bild im National Museum for Mexican Art in
Chicago zeigt Motive christlich-religidser europa-
ischer Kunst mit der Marienfigur und dem Jesus-
kind und Motive aus der aztekischen Kultur, die
Mexiko jahrhundertelang gepragt hat. Die einzel-
nen Bildteile sind zerbrochen und bilden zusam-
men ein neues Muster ohne harmonisierende
Struktur. Was hier deutlich wird, ist zum einen
die Verwobenheit von Religion und Kultur, zum
anderen die destruktive Kraft eines falsch ver-
standenen, kolonialistischen Missionsverstand-
nisses sowie die neue, hybride, fragil wirkende
Religiositat, die daraus erwachst. Vor allem ers-

teres ist Thema, wenn es in diesem Beitrag um
die Frage von Spiritualitdt in der theologischen
Ausbildung geht. Die Ausgangsthese lautet: Spi-
ritualitat ist vielgestaltig und kulturgepragt. lhre
Entwicklung ist verknipft mit religioser Soziali-
sation, Tradition und personlicher Offenheit und
Erfahrung. Die Entwicklung von Spiritualitat ist
ein individueller, lebensgeschichtlicher Prozess
der Glaubensgeschichte eines Menschen, der
fragmentarisch und letztlich unverfiigbar bleibt.

1. Komplexer Spiritualitdtsbegriff

Wenn von Spiritualitat in der theologischen Aus-
bildung die Rede ist, ist zunachst naher zu be-
stimmen, welcher Spiritualitatsbegriff dem zu-
grunde liegt. Die Definitionen sind vielschichtig.
Einige Autorinnen und Autoren betonen vor al-
lem die Unterscheidung von Spiritualitat vs. Re-
ligiositat.,Bisherige soziologische Versuche, Spi-
ritualitat auf den Begriff zu bringen, haben sich
v.a. darauf kapriziert, Spiritualitat als eine Form
von Religiositat auflerhalb kirchlicher/konfes-
sioneller Bindungen zu bestimmen und ihren
,alternativen’ Charakter hervorzuheben!" Dies

1 Nassehi, Armin: Spiritualitdt. Ein soziologischer Ver-
such. In: Frick, Eckhart/Roser, Traugott (Hg.): Spiri-
tualitdit und Medizin. Gemeinsame Sorge um den
kranken Menschen (Minchner Reihe Palliative
Care 4), Stuttgart 2009, 35-44, 39.
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mag als Beschreibung fiir ein Gegenwartspha-
nomen plausibel sein, ist jedoch nicht ganz
zutreffend, wenn man die Definition christli-
cher Spiritualitdt scharfen mochte. Betrachtet
man allein den selbstverstandlichen Gebrauch
des Terminus ,Spiritualitat” im innerkirchlichen
Bereich - Michael Schii8ler spricht sogar vom
Unbehagen der Inflation? - ist unverkennbar:
Spiritualitat ist dort genauso prasent wie im
Bereich der Esoterik. Dies diirfte nicht verwun-
dern, folgt man der These, dass moderne Ge-
sellschaften ihre religids-existenziellen Fragen
je neu generieren, dass eine Transformation der
Sinnsuche in der Postsdkularitat sich innerhalb
und auflerhalb der Grenzen von Religionsge-
meinschaften abspielt.?

Typologisch lassen sich zwei grundlegende
Ansétze in der Interpretation von Spiritualitdt un-
terscheiden: eine theologisch-anthropologische
und eine pneumatologische.* Erstere ist sehr
treffend mit den Worten der US-amerikanischen
Exegetin und Ordenstheologin Sandra Schnei-
ders auf den Punkt gebracht: ,the actualization
of the basic human capacity of transcendence”
Hierzu lieBe sich auch die Untersuchung von Ari-
ane Martin zdhlen, welche die Vielschichtigkeit
und Breite spiritueller Suchbewegungen sehr

2 Vgl. Schiiller, Michael: Differenzen der Spiritualitat
- praktisch-theologisch betrachtet. In: Eckholt, Mar-
git/Siebenrock, Roman A./Wodtke-Werner, Verena
(Hg.): Die groBe Sinnsuche. Ausdrucksformen und
Raume heutiger Spiritualitat, Mainz 2016, 21-40.

3 Vgl. H6hn, Hans-Joachim: Eigenes Leben - eige-
ner Glaube. In: Méllenbeck, Thomas/ Schulte, Ludger
(Hg.): Zeugnis. Zum spirituellen Ursprung und zur
Prasenz des Christlichen, Miinster 2018, 10-28.

4 Vgl. Hermisson, Sabine: Spirituelle Kompetenz. Eine
qualitativ-empirische Studie zu Spiritualitdt in der
Ausbildung zum Pfarrberuf (Arbeiten zur Religions-
padagogik 60), Gottingen 2016, 28-32.

5 Schneiders, Sandra M.: The study of Christian spiri-
tuality. In: Holder, Arthur (Hg.): Christian spirituality,
Malden/Oxford 2011, 15-33, 16.
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anschaulich macht.® Martin setzt in ihrer Erfor-
schung von Spiritualitdt beim Begriff der Sehn-
sucht an und findet neun Kategorien spiritueller
Sinnsuche der Gegenwart, die sich im christli-
chen und nicht-christlichen Bereich finden und
daher firr den Dialog anschlussfahig sind. Martin
differenziert die Kategorien Reise zu sich selbst,
eigener Status, Selbst(er)findung, Verzauberung,
Heilung, Festigkeit, Gemeinschaft, Reise ins Wei-
te und Weltverhaltnis.” All dies sind anthropolo-
gische Zugange spiritueller Suchbewegungen,
die sich in ganz unterschiedliche Formen aus-
prdgen und je eigene Zielsetzungen enthalten.

Die pneumatologische Deutelinie stellt dem-
gegenlber nicht die Suche des Menschen,
sondern das Wirken des Geistes in den Mittel-
punkt.® Hier sind dann die Friichte des Geistes,
die Lebensform der evangelischen Rdte oder
die Kriterien geistlicher Unterscheidung Ge-
genstand der Untersuchung.’

Geht man zurtick zu den Wurzeln des christli-
chen Spiritualitatsbegriffs, stellt man fest, dass ro-
manische und angelsachsische Tradition in ihrem
Spiritualitatsverstandnis unterschiedliche Wege
einschlagen.! Die angelsachsische Tradition ist
stiarker auf die individuelle Gestaltung ausge-
richtet.”" Spirituality als die ,Bezogenheit auf das

6  Martin, Ariane: Sehnsucht — der Anfang von allem.
Dimensionen zeitgendssischer Spiritualitat, Ostfil-
dern 2005.

Vgl. ebd., 42-208.

Vgl. Hermission 2016, [Anm. 4]; Peng-Keller, Simon:
Einflhrung in die Theologie der Spiritualitat, Darm-
stadt 2010, 12-14.

9  Vgl. Peng-Keller 2010 [Anm. 8].

10 Vgl. Benke, Christoph: Was ist (christliche) Spirituali-
tat? Begriffsdefinitionen und theoretische Grundla-
gen. In: Zulehner, Paul M. (Hg.): Spiritualitdt — mehr
als ein Megatrend, Ostfildern 2004, 29-43.

11 Vgl. Giebel, Astrid: Spiritualitat. Begriff - Geschich-
te - Tradition. In: Stockmeier, Johannes/ Giebel, Ast-
rid/ Lubatsch, Heike (Hg.): Geistesgegenwartig pfle-
gen. Existenzielle Kommunikation und spirituelle
Ressourcen im Pflegeberuf, Bd. 1, Neukirchen-Viuyn
2012,43-52.
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umgreifende eine Sein“'% Es steht der Aspekt der
Transreligiositdt im Vordergrund, verbunden mit
konfessioneller Ungebundenheit und undogma-
tischer, individueller Religiositat.'

Im franzosisch-katholischen Raum, in dem
der Begriff der Spiritualitdt im 19. Jahrhundert
erstmals auftrat, ist mit ,spiritualité” die per-
sonliche Beziehung des Menschen zu Gott ge-
meint, deutlich eingebunden in konfessionelle
Traditionen.™ Mit dem Argument, dass Spiritua-
litat im romanischen Verstandnis an,bestimmte
Formen von Frommigkeit, deren Vertiefung und
Weitergabe als ,Lehre vom religiés-geistlichen
Leben™'® gebunden war, ldsst sich dem Begriff
christlicher Spiritualitdt neben dem individuel-
len Aspekt auch eine gemeinschaftlich-soziale
Dimension zugrunde legen. Hier kann dann die
Frage der Lern- und Lehrbarkeit von Spirituali-
tat ansetzen.

Im gegenwartigen, kirchlichen Verstdndnis
umfasst Spiritualitat,das christliche Leben tber-
haupt [...], nicht nur Gebetsleben, sondern Le-
bensfiihrung als ganze!'® Daher ist christliche
Spiritualitdt immer Haltung und Praxis zugleich
und beschreibt eine Lebensform (ausgerichtet
auf die Nachfolge Jesu), die gepragt ist von der
Erwartung des Heils durch Gott. Somit ist die
Biografie des einzelnen Menschen mit seinen
Grund- und Grenzerfahrungen und in seiner
Verletzlichkeit Ort christlicher Spiritualitat.”” Fur
die Aneignung von Spiritualitdt ist also die Aus-

12 Benke 2004, [Anm. 10], 32.
13 Vgl. ebd.; Hermission 2016, [Anm. 4].

14 Vgl. Roser, Traugott: Innovation Spiritual Care: Eine
praktisch-theologische Perspektive. In: Frick/Roser
2009 [Anm. 1] 45-55, 51; Giebel 2012 [Anm. 11], 46f.

15 Vgl.ebd, 51.

16 Kortner, Ulrich H.J.: Fir einen mehrdimensionalen
Spiritualitatsbegriff. Eine interdisziplindre Perspe-
ktive. In: Frick / Roser 2009 [Anm. 1], 26-34, 29.

17 Eine ausfiihrliche begriffliche Definition vgl. Hilpert,
Konrad: Der Begriff Spiritualitat. Eine theologische
Perspektive. In: Frick/Roser 2009 [Anm. 1], 18-25,
19-21.

einandersetzung mit der eigenen Lebens- und
Glaubensgeschichte, aber auch mit gemein-
schaftlicher Einbindung und gewachsenen ritu-
ellen Formen ein wesentlicher Bestandteil.

So beschreibt die Idee des Erlernens christli-
cher Spiritualitat die Vermittlung einer individu-
ellen Lebenshaltung, die in Beziehung zur christ-
lichen Uberlieferung mit ihren Glaubensformen
(und somit auch in einem Verhaltnis zur Instituti-
on der Kirche) steht, ohne sich darauf beschran-
ken zu lassen. In der theologischen Ausbildung
geht es wesentlich darum, eigene Traditionen
zu erschlielen. Ebenso entscheidend ist es aber
auch, eine Sensibilisierung fiir die Weite und An-
knupfungsmaoglichkeiten des spirituellen Feldes
auch im auBerkirchlichen Bereich anzustreben.
Hierfir brauchen Theologiestudierende, also
die zukilinftigen pastoralen Mitarbeiter/-innen
und Religionslehrer/-innen, zum einen auf der
kognitiven Ebene eine Klarheit tber die spezifi-
schen Begriffe, zum anderen eine grundlegende
Offenheit fiir jede Art von Spiritualitdt auf der
affektiven und habituellen Ebene. Spirituelle
Kompetenz ist das Konzept, das ich hierfiir im
Folgenden einflihren mochte.

2. Lernkategorie
Spirituelle Kompetenz

Inwiefern ist Spiritualitdt erlernbar bzw. didak-
tisierbar? Es gibt keine Theorie zur Entwicklung
von Spiritualitdt im engen Sinn.' Die Didaktisier-
barkeit von Spiritualitat ist grundsétzlich infra-
ge zu stellen, denn die ,groen Lebensthemen,
die unserem Alltag als Motivationsgrund und
Handlungsimpuls zugrunde liegen, sind nicht in

18 Studien gibt es in der strukturgenetischen Richtung
sehr wohl tber das religiose Urteil, vgl. Kohlberg,
Lawrence: Die Psychologie der Moralentwicklung,
Frankfurt a.M. 1996; oder die Stufen des Glaubens
nach Fowler, vgl. Fowler, James W.: Stufen des Glau-
bens. Die Psychologie der menschlichen Entwick-
lung und die Suche nach Sinn, Gitersloh 1991.
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konkrete Didaktiken zu Uberfiihren."® Vielmehr
mdssen sie erlebt und gelebt werden.

Spirituelle Kompetenz ist ein Begriff, der
derzeit immer haufiger begegnet, aber auch
angefragt wird. Die Kritik am Kompetenzbegriff
in der Spiritualitat zielt darauf ab, dass hier der
Bereich der Unverfligbarkeit und Individualitat
des Glaubens im Kontext der Ausbildung mit
Abpriifbarkeit, Kontrollierbarkeit und somit
auch mit Machtfragen verbunden ist. Die Ge-
fahr der Ubergriffigkeit gerade im Bereich von
Ausbildung ist ein sensibles Thema. Ein Mensch
ist jedoch immer mehr als seine Kompetenzen?'
und eine spirituelle Erfahrung ist so unverfiig-
bar, wie Gott unverfligbar bleibt. Nimmt man
die Freiheit des Menschen ernst, gehort der
Bereich des Glaubens zum Innersten, das eine
Person ausmacht, dem ,Heiligtum, in dem der
Mensch mit Gott allein ist” (GS 16).

Dennoch kann der Kompetenzbegriff hilfreich
sein, wo es um die Ausbildung von Spiritualitat
geht. Denn Spiritualitdt ist eine Ressource der
theologischen und pastoralen Personlichkeit. Spi-
rituelle Kompetenz ist hier verstanden als der Teil
von Spiritualitat, der in didaktischer und entwick-
lungspadagogischer Hinsicht abbildbar ist. Dabei
geht es weniger um Lern- als um Bildungsprozes-
se, d.h. die,Kultivierung einer Lebensform“?, Die
Vertrautheit bzw. Vertiefung in den Traditionen
christlicher Spiritualitdt und eine breite Kenntnis

19 Vgl. Boschki, Reinhold / Woppowa, Jan: Kann man Spi-
ritualitdt didaktisieren? Bildungstheoretische und
beziehungsorientierte Grundlegungen spirituellen
Lehrens und Lernens. In: Altmeyer Stefan/Boschki,
Reinhold/Theis, Joachim u.a. (Hg.): Christliche Spiri-
tualitat lehren, lernen und leben (FS G. Bitter), Got-
tingen 2006, 67-84.

20 Vgl.ebd., 67.

21 Vgl. Benke, Christoph: Spirituelle Kompetenz? Ein
Diskussionsbeitrag. In: GuL 83 (2010) 81-91, 83.

22 Siebenrock, Roman A.: Die Botschaft vom Reich Got-
tes und die Vielfalt der Spiritualitaten. Eine funda-
mentaltheologische Kriteriologie im Dienst der
Unterscheidung der Geister. In: Eckholt/Sieben-
rock/ Wodtke-Werner 2016 [Anm. 2], 59-84, 64.
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des,Lebensglaubens’ beinhalten das Denken, den
kognitiven Bereich, und das Tun, den praktischen
wie affektiven Bereich eigener Erfahrung. In der
Verflochtenheit von Kultur, Umwelt und Biografie
sind neben intrinsischen und existenziell-biogra-
fischen auch extrinsische Faktoren relevant. Der
Erwerb von spirituellen Haltungen und Praktiken
ist zwischen den ,Pole[n] der Lehrbarkeit und
Unverfligbarkeit“ aufzuspannen.

Hans Mendl spricht fir die Religionsdidak-
tik neben den padagogisch-didaktischen Kom-
petenzen besonders den diagnostischen Kom-
petenzen, zu denen er die Wahrnehmungskom-
petenz zdhlt, besondere Bedeutung zu.?* Aber
auch Sachkompetenz, die Mendl weniger als
Wissensvermittlung denn als theologische Kom-
munikationsfahigkeit charakterisiert, und perso-
nale Kompetenz sind didaktisch hochrelevant.?
Auf Spiritualitat hin gewendet bilden demzufol-
ge die Diagnose und Wahrnehmung sowie die
Kommunikationsfahigkeit und der personale
Bezug der gelebten Glaubenspraxis in ihren viel-
faltigen Formen und Ausdrucksweisen den Kern
in den Kompetenzen. Folgende Ebenen gehéren
zur spirituellen Kompetenz:

REFLEXION (diagnostische Kompetenz): Stu-
dierende lernen zu unterscheiden, wie mit
bestimmten spirituellen Formen und Prozes-
sen umzugehen ist. Hierzu gehort, Glaubens-
prozesse, auch Glaubenszweifel, in Worte zu
fassen.

SELBSTREFLEXION (diagnostische und per-

sonale Kompetenz): Eine Ebene spiritueller

Kompetenz betrifft die Fahigkeit zur Wahr-

nehmung und Selbstreflexion, sich mit sich

23 Boschki/ Woppowa 2006 [Anm. 19], 68.

24 Vgl. Mend|, Hans: Religionsdidaktik kompakt. Fir
Studium, Prifung und Beruf, Miinchen 2018, 223-
224. Zur Frage der personalen Kompetenz in der
Katechese vgl. Karl, Katharina: Katechese als Zeug-
nis der Freundschaft Gottes. In: Méllenbeck/ Schulte
2018 [Anm. 3], 229-237.

25 Vgl. ebd.
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selbst, dem eigenen Leben und Glauben
auseinandersetzen. Hierzu gehort das Ein-
Gben von Aufmerksamkeit und Innerlichkeit.
AFFEKTIVITAT (personale Kompetenz): Stu-
dierende finden affektive Zugdnge in der
eigenen und gegeniber der Spiritualitat an-
derer. Haltungen des Staunens, der Dankbar-
keit fallen da hinein sowie die Akzeptanz der
Verletzlichkeit und Prekaritdt menschlichen
Lebens und Glaubens. Hieraus erwachst die
Pluralitatskompetenz im Umgang mit einer
Vielfalt an Spiritualitdten mit religioser wie
sakularer Pragung, die fiir die Praxis der Seel-
sorge unabdingbar ist.

HANDLUNGSPRAXIS (Sach- und Methoden-
kompetenz): Studierende erlernen Grundfor-
men christlichen Betens, der Meditation und
Kontemplation, wozu neben der Kenntnis von
Gebetsformen und Traditionen auch die prak-
tische Erfahrung einer eigenen, ausgepragten
und gelebten Spiritualitdt gehort. Sie erwer-
ben die Fahigkeit zu weltkirchlicher Offenheit
und einem globalen Bewusstsein fiir Fragen
der Gerechtigkeit sowie Kompetenzen im
O6kumenischen und interreligiésen Feld.

Versteht man Kompetenz als Befdhigungsbe-
griff, ist darin ein emanzipatorisches Element
enthalten. Ein Anliegen ist es, dass das Individu-
um weitestgehend unabhdngig von der Peer-
Group oder anderen, auch religidsen, Autorita-
ten urteilen und agieren lernt. Dies geschieht,
insofern jemand sich selbstbestimmt zu religi-
0sen Angeboten, Praktiken und Anschauungen
verhalten kann. Sie/er ist in der Lage, die eige-
ne Spiritualitat zu wahlen und zu entfalten und
etwa zu beurteilen, inwiefern welche Art von
Spiritualitat einen Nischenglauben fordert oder
gesunde Beheimatung, Teilhabe, Lebens- und
Weltgestaltung erméglicht.?

26 Hierzu die Kritik von Thomas Schlag an der neo-
charismatischen freikirchlichen Bewegung ICF, vgl.
Schlag, Thomas: Beheimatend, kontextuell, sprach-

Was im Kompetenzbegriff nicht erfasst werden
kann, ist die pneumatologische Linie, der gna-
dentheologische Aspekt von Spiritualitdt, das
+~mmer mehr und immer anders Gottes". Wich-
tig ist daher folgender Hinweis: ,Mit der Wirk-
lichkeit Gottes ist nicht nur dort zu rechnen, wo
er explizit benannt und wo ausdriicklich an ihn
geglaubt wird. Die Art seiner Erscheinung ist
nicht die sichere Identifizierung, sondern die
Uberraschende Entdeckung. Spirituell wird es
also darauf ankommen, dem pastoralen Ereig-
nis des Evangeliums, wo auch immer es auch
passiert, auch zu trauen.?

3. Spiritualitdtskonzeptionen in
der theologischen Ausbildung

Theologische Ausbildung hat zwei primare
Orte: Die Hochschule und die Begleitung der
Ausbildung von Berufsgruppen (Mentorat fir
Religionslehrer/-innen, Ausbildungszentren fir
pastorale Mitarbeiter/-innen, Priesterseminar).
Nach dem romischen Dokument Sapientia
Christiana Art. 51 ist Spiritualitat ein Pflichtfach
des theologischen Studiums (angegliedert an
die Moraltheologie).®® Im deutschen Sprach-
raum ist dies nur an wenigen Orten so umge-
setzt. Vielmehr ist Spiritualitdit mal mehr mal
weniger Thema einzelner Fachdisziplinen bzw.
ihren Vertreter/- innen. Veritatis Gaudium, das
kurzlich erschienene Schreiben zur theologi-
schen Ausbildung, hdlt an der urspriinglichen

fahig, solidarisch. Was man vom ICF als urbaner
christlicher (Jugend-)kirche lernen kann. In: aej (Hg.):
Das Baugerdst. Zeitschrift fiir Jugend- und Bildungs-
arbeit 69 (2017) 22-25.

27 SchiiBler 2016 [Anm. 2], 34.

28 Vgl.Johannes Paul ll.: Apostolische Konstitution Sapi-
entia Christiana, Vatikan 1979. In: http://w2.vatican.
va/content/john-paul-ii/de/apost_constitutions/do-
cuments/hf_jp-ii_apc_15041979_sapientia-christia-
na.html (Stand: 12.10.2018).
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Zuordnung fest und nennt Spiritualitdt auch
als Spezialisierung einer moglichen Fakultat.
Zudem findet sich der Begriff an einer weiteren
Stelle im Dokument - im Zusammenhang mit
der Ausbildung einer christlichen Kultur:
,Von dort ergibt sich im Rahmen der Ausbil-
dung zu einer christlich inspirierten Kultur der
besondere Akzent, in der ganzen Schépfung
die trinitarische Prdgung zu entdecken, die
den Kosmos, in dem wir leben, zu einem ,Ge-
webe von Beziehungen’ macht: ,Jedes Lebe-
wesen’ hat darin ,die Eigenschaft, auf etwas
anderes zuzustreben; und so wird das Heran-
reifen einer ,Spiritualitiit der globalen Solida-
ritét’ beglinstigt, ,die aus dem Geheimnis der
Dreifaltigkeit entspringt®
Spiritualitat wird hier trinitarisch begriindet und
auf eine globale Solidaritdt hin gedacht. Dies
entspricht der von Papst Franziskus wiederhol-
ten Akzentuierung, dass Glaube nicht von einer
Praxis der Solidaritdt abgekoppelt werden darf.
Fir den katholischen Bereich gibt es bis-
lang keine umfassenden wissenschaftlichen
Erhebungen zur Spiritualitdt im Bereich der
Ausbildung. Hier ist die evangelische praktische
Theologie in Vorleistung gegangen.®® Die grof3te
Studie mit dem Fokus auf Ausbildungsbeglei-
tung stammt von Sabine Hermisson und ist 2016
erschienen. Sie berlicksichtigt die katholische
Auflenschau als Vergleichskategorie und analy-
siert Texte aus der katholischen Ausbildung auf
deren Konzept von Spiritualitdt.3' Hermisson
bezieht sich dabei ausschlieBlich auf Texte, die

29 Franziskus: Apostolische Konstitution Veritatis Gau-
dium, Vatikan 2018. In: http://w2.vatican.va/con-
tent/francesco/de/apost_constitutions/documents/
papa-francesco_costituzione-ap_20171208_verita-
tis-gaudium.html, Nr. 4a (Stand: 12.10.2018).

30 Forschungsertrdge lassten sich im Band ,Spirituali-
tat im Diskurs” einsehen, vgl. Kunz, Ralph / Kohli-Rei-
chenbach, Claudia (Hg.): Spiritualitat im Diskurs. Spi-
ritualitatsforschung in theologischer Perspektive,
Zirich 2012.

31 Vgl. Hermisson 2016 [Anm. 4], 187-207.
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die Priesterausbildung betreffen: das Dekret des
Il. Vatikanums ,Optatam totius” von 1965, das
Apostolische Schreiben ,Pastores Dabo Vobis”
von Johannes Paul Il (1992) sowie die Rahmen-
ordnung fiir die Priesterausbildung der DBK aus
dem Jahre 2003. Denn diese stehen im direkten
Vergleich zur Pfarrausbildung, die den Unter-
suchungsgegenstand ihrer Erhebung darstellt.
Hermisson kommt zum Schluss, dass Spirituali-
tat im katholischen Bereich weniger funktional
verstanden wird als ontologisch, d.h. als eine
mit der Weihe verbundene wesenhafte persona-
le Auspragung (analog zum Amtsverstandnis).
,Im Vergleich zwischen den katholischen und
evangelischen Texten gewinnt damit ein umge-
kehrtes Bedingungsverhdltnis von Spiritualitat
und pastoralem Dienst Gestalt. Die katholischen
Texte setzen bei der Spiritualitat an. Nur aus der
Grundlage spiritueller Bildung kann kiinftiges
pastorales Handeln erwachsen!*? Zielfiihrend
ware es, die Rahmenordnung fiir Pastoral- und
Gemeindeassistentinnen und -assistenten ver-
gleichend in den Blick zu nehmen. Welche Spi-
ritualitdtskonzepte sich im Ausbildungsprofil
von geweihten wie nicht geweihten pastoralen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern darstellen,
ware eine Untersuchung wert. Hierfiir ware eine
Analyse von Ausbildungsordnungen und die
Erhebung aktueller Erfahrung wegweisend. An
dieser Stelle nur einige, kurze Beobachtungen:
Die Rahmenstatuten und -ordnungen fiir Ge-
meinde- und Pastoralreferentinnen/-referenten
von 2011 nennen drei Dimensionen der Bildung:
,In jeder Phase sind die folgenden drei Dimen-
sionen unverzichtbar:
Forderung und Entfaltung der Spiritualitat
und der menschlichen Befahigung zu einem
pastoralen Laiendienst,
Grundlegung, Vertiefung und fortlaufende
Ergdnzung theologischer und humanwis-
senschaftlicher Kenntnisse,

32 Ebd, 207.
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Einlibung und Weiterentwicklung pastoral-

praktischer Befahigungen.

Wechselbeziige zwischen den genannten Di-
mensionen lassen deren innere Einheit erfah-
ren. Sie fordern zugleich die spirituelle Vertie-
fung und die menschliche Reife, das Interesse
an wissenschaftlichen Fragestellungen und die
verantwortete Praxis."*

Spiritualitat ist hier, ahnlich wie im evangeli-
schen Raum, funktional verstanden fur die Aus-
Ubung der pastoralen Praxis. Wie dies inhaltlich
gefillt ist, wird nicht weiter ausgefuihrt. Nun ist
jedoch der Priesterberuf nicht das einzige, eher
das prozentual geringste Berufsziel von Theolo-
giestudierenden. Die katholisch-theologische
Ausbildung steht daher vor der grundlegenden
Herausforderung, der Vielfalt der Berufsfelder
und -bilder sowie Biografien gerecht zu wer-
den3* Fir eine mdgliche Weiterentwicklung
sollen an dieser Stelle zwei weiterfiihrende An-
knlpfungspunkte genligen:

In den katholischen Dokumenten wird die

geistliche Ausbildung am Begriff der Jinger-

schaft festgemacht. Die Tatsache, dass die
evangelischen Texte Jiingerschaft nicht ken-
nen, ist insofern spannend, da der Terminus
lange Zeit starker im evangelischen Bereich,
etwa in der Missionstheologie oder mit Diet-
rich Bonhoeffers ,Nachfolge”, prasent war
und erst in der letzten Zeit (prominent in GS
1,in der Folge in Texten der lateinamerikani-

schen Bischofskonferenz CELAM) wieder im

katholischen Sprachgebrauch géngig wurde

und eine Ausweitung liber den Gebrauch fir

33 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Rahmenstatuten und -ordnungen fiir Gemeinde-
und Pastoralrefereintinnen/-referenten (Die deut-
schen Bischofe 96), Bonn 2011, Nr. 5.

34 Vgl. Karl, Katharina: Seelsorgebiografien im Fluss —
Herausforderungen fiir die Identitdtskonstruktion
von Seelsorgenden. In: Garhammer, Erich/Hobels-
berger, Hans/Blasberg-Kuhnke, Martina u.a. (Hg.):
Seelsorge: die Kunst der Kiinste (SThPS 100), Wiirz-
burg 2017, 123-130.

Ordenschristen oder Kleriker hinaus erfuhr.®
Jungerschaft als zentrale Kategorie fiir die
Entwicklung von Spiritualitdt enthalt m.E.
ein nicht blo ontologisches, sondern auch
ein personal-existentielles und individual-
biografisches Element. Diese Sichtweise ist
anschlussfahig an die Tendenz der Individu-
alisierung religioser Sinnsuche, wie sie sich
auch im Bereich theologischer und kirchli-
cher Ausbildung abbildet.
Siebenrock entwickelt Leitideen zur Unter-
scheidung der Geister anhand der Reich-
Gottes-Botschaft Jesu in sehr verdichteter
Art und Weise, die weiteres Nachdenken im
Feld von Spiritualitdt und Ausbildung an-
regen konnen: ,Offenheit fir alle Wahrheit
und die Vernunft, Entmachtigung in selbst-
vergessener Liebe im Dienst an der Wirde
und Freiheit der anderen aufgrund einer
Beziehung, die nicht Besitz, sondern immer
neues Suchen und Finden bedeutet*” Dies
richtet sich, dhnlich wie bei Papst Franziskus,
gegen eine rein innerliche, verkapselte Spiri-
tualitdt und verortet gelebte Spiritualitdt in
der Praxis der Nachstenliebe und in der Of-
fenheit fur die Unverfiigbarkeit Gottes und
des Glaubens. Geistliches Leben ist somit ein
unabgeschlossener Prozess, der als Lebens-
form nach auf3en sichtbar wird.
Inwieweit die Hochschule ein primérer Ort fir
die Ausbildung von Spiritualitat ist, wére zu
diskutieren. In jedem Fall hat sie eine unter-
stitzende Funktion, gilt es doch, die skizzierten
spirituellen Kompetenzen reflexiv auszubilden,
zu durchdenken. Dies ist bislang noch nicht in
groBerem Rahmen systematisch geschehen.
Glaube denken und tun sind in diesem Kom-
petenzbegriff miteinander verbunden. Glaube,

35 Vgl. Karl, Katharina: Jingerschaft als Lebensprinzip
von Kirche, Miinchen 2006, 56f.

36 Vgl. H6hn 2018 [Anm. 3].
37 Siebenrock 2016 [Anm. 22], 83.
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Glaubenspraxis und Theologie sind nicht in dem
Mafe trennbar, als ob der eine Bereich ins Den-
ken, der andere ins Tun fiele. Die aufgezeigten
Kompetenzbereiche zeugen davon, wie eng bei-
des im Bereich der Spiritualitdt ineinander geht.
Die Leistung der Theologie kann es dann sein,
einen Diskurs- und Resonanzraum fiir Erfahrun-
gen gelebter Spiritualitdt zu bieten und somit
einerseits die Person individuell zu unterstiitzen
und andererseits Weite und Offenheit sowie die
Sprach- und Ausdrucksfahigkeit in Beziehung zu
anderen zu fordern.

4. Ein Praxisausblick:
Der verdrehte Christus

Abb. 2: Rupert Kénig (¥*1968): Der verdrehte
Christus, 2015; Acryl; Foto: Kirchenfoyer, Miinster

Ein weiteres Bild wird hier eingefiihrt, das nicht
weniger fragmenthaft als das Bild zu Beginn die-
ses Beitrags die Erfahrung von Leben und Glau-
ben im zeitgendssischen Ausdruck hiesiger ge-
genwadrtiger Kultur einfangt.3® Die Skulptur heif3t

38 Zudiesem Abschnitt vgl. Karl, Katharina: Dialogische
Kunst — Bildkonzepte in der Citypastoral. Denkansto-
e am Beispiel vom ,verdrehten Christus” In: Schulte,
Ludger/ Méllenbeck, Thomas (Hg.): Prasenz. Zum Ver-
haltnis von Kunst und Spiritualitdt, Miinster 2018.
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,Der verdrehte Christus” und stammt vom Mins-
teraner Pastoralreferenten und Kiinstler Rupert
Konig, der lange in der Jugendkirche Effata tatig
war und nun die Citypastoral in Minster leitet. Er
versteht seine Kunst als Aktionskunst oder auch
Mitmachkunst. Denn es geht ihm darum, Parti-
zipation zu fordern. Junge Menschen machen in
der Begegnung mit dem Kunstwerk eigene Erfah-
rungen. Wesentlich hierfir ist, religidse Rdume so
zu gestalten, dass Menschen etwas vorfinden, das
mit ihrem alltaglichen Leben zu tun hat. Der ,ver-
drehte Christus” entstand prozesshaft wahrend
der Karwoche 2015 in der Jugendkirche Effata
in Minster. Konig beschreibt das Kunstwerk fol-
gendermalflen:,Die Skulptur bezieht sich theolo-
gisch auf das im Ersten Konzil von Nicda verfasste
Glaubensverstandnis: Jesus Christus, Gottes Sohn,
Licht vom Lichte, wahrer Gott und wahrer Mensch.
[...] Ja, also das Besondere an dem Kunstwerk ist
ja, dass es im Grunde ne Kreuzigungsdarstellung
ist und gleichzeitig auch eine Auferstehungsdar-
stellung. Und dass es ein interaktives Kunstwerk
ist. Also es ist urspriinglich so gedacht, eigentlich
sollte es drauf3en stehn, und Jugendliche auffor-
dern, motivieren sozusagen, sich mit Jesus im
wahrsten Sinne des Wortes zu befassen, also das
auch wirklich anzufassen:* Die mit einem Laser
durchtrennten Scheiben erinnern an ein MRT-Bild,
charakterisiert durch die sich auflésende Form,
Ausdruck von Fragilitdt, die durchleuchtet wird.
Mehr will ich zur Figur nicht sagen, sondern ab-
schlieBend ein Projekt skizzieren, das im Fachbe-
reich Pastoraltheologie/Religionspadagogik der
PTH Muinster mit einer Gruppe Studierender von
7.-14. Juli 2016 im bzw. vor dem Kirchenfoyer
in Minster durchgefiihrt wurde. Dort war die
Christus-Skulptur im Schaufenster ausgestellt.
Die Studierenden kamen mit 40 Passanten im Al-
ter zwischen 16 und 81 Jahren Uber das Medium
des Kunstwerks ins Gesprach und befragten sie

39 Interview der Autorin mit Rupert Konig, durchge-
fihrt am 21.4.2016 in Miinster.
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zu ihren Eindrilicken. Einige der Passantinnen und
Passanten kommen regelmafig ins Kirchenfoyer,
andere wurden auf der Stra3e angesprochen. Da
Menschen in der Stadt in der Regel ,on the way’
und in Eile sind, waren die Interviews bewusst
kurz gehalten. Nur ein erster, intuitiver Eindruck
des Bildes wurde festgehalten. Der Leitfaden ori-
entierte sich an einem museumspadagogischen
Konzept, dessen Fokus darauf liegt, dass sich
Menschen ausgestellte Bilder selbst erschlieBen.*
Die Studierenden protokollierten Feldbeobach-
tungen, die dann in der Gruppe ausgewertet und
diskutiert wurden. Das Ziel war die Erhebung von
Bildkonzepten der Passantinnen und Passanten
vor dem Hintergrund eines mystagogisch pas-
toralen Grundverstandnisses. Spirituelle Kom-
petenz war nicht explizit Thema oder Lernziel. Es
ist also didaktisch nicht daraufhin angelegt. Den-
noch lasst sich das Projekt daraufhin analysieren.
In der Projektauswertung werden die oben
gezeigten Ebenen spiritueller Kompetenz er-
kennbar:
REFLEXION (diagnostische Kompetenz): Die
Interviewgesprache gaben den Anlass fiir eine
Reflexion der zeitgendssischen sprachlichen
Ausdrucksformen der Passanten, einer induk-
tiven-indirekten Form der Gottesrede, sowie
eine Auswertung des Gesprachsverlaufs.
SELBSTREFLEXION (diagnostische und per-
sonale Kompetenz): Die Interviewgesprache
forderten die Studierenden heraus, eine ei-
gene Haltung zum Kunstwerk einzunehmen
und diese nach dem Gesprach mit den Pas-
santinnen und Passanten zu iberpriifen.
AFFEKTIVITAT (personale Kompetenz): Stu-
dierende finden Zugdnge in der eigenen
und gegenlber der Spiritualitdt anderer. Sie
erwerben Empathie und Pluralitdtskompe-
tenz im Umgang mit einer Vielfalt von Aus-

40 Vgl. Wiegand, Friederike: Die Kunst des Sehens. Ein
Leitfaden zur Bildbetrachtung, Minster 2012, 14f,;
Burnham, Rita/Kai-Kee, Elliott: Teaching in the Art Mu-
seum. Interpretation as Experience, Los Angeles 2011.

drucksformen konfessioneller wie sdkularer
Pragung, die fir die Praxis der Seelsorge
unabdingbar ist. Paradox: Gott im Eigenen
als den ganz nahen entdecken und im Ande-
ren/Fremden als den ganz Anderen.
HANDLUNGSPRAXIS (Sach- und Methoden-
kompetenz): Die Studierenden Uben sich in
Gesprachskompetenz (ber ein geistliches
Thema mit unterschiedlichen Menschen ein.
Zundchst die Kompetenz des Zuhorens, die
fur alle Seelsorge entscheidend ist, dariiber
hinaus aber auch eigene religidse Sprachfa-
higkeit im postsakularen Kontext.
Diesem Zugang zu den Erfahrungen der Pas-
santinnen und Passanten mit der Skulptur liegt
die Uberzeugung zugrunde, dass, die Geschich-
te der Menschen, ihre Biographie, zur Mystago-
gie, zur Wegweisung ins Mysterium Gottes"
wird. Fiir zukiinftige Religionslehrer/-innen und
Seelsorgende ist dies eine wesentliche Schlis-
selkompetenz, der in der theologischen Ausbil-
dung kreativ zu begegnen ist.

Dr. Katharina Karl

Professorin fiir Pastoraltheologie und Reli-
gionspddagogik an der PTH der Kapuziner
in Miinster, Leiterin des Pastoralseminars
zur Ausbildung von Ordenspriestern und
Leiterin des Jugendpastoralinstituts Don
Bosco in Benediktbeuern,
Jugendpastoralinstitut Don Bosco,
Don-Bosco-Stral3e 1, 83671 Bendiktbeuern

41 Waldenfels, Hans: ,Spiritualitat”. Zur ,Wahrnehmung
des Geistes” und zur ,Unterscheidung der Geister”.
In: Béhnke, Michael/ Heinz, Hanspeter (Hg.): Im Ge-
sprach mit dem dreieinen Gott. Elemente einer tri-
nitarischen Spiritualitdt (FS Breuning), Dusseldorf
1985, 393.

119



120



French Muslim schools and the hijab

Enforcing or reversing the stigma?

Diane-Sophie Girin

The question of garment is central in public dis-
course about Islam and Muslims. Headscarves,
veils, hijabs, nigabs and burgas are ubiquitous
topics in the media and in politics, especially
in the French context. The title of John Bowen’s
book Why the French don't like headscarves'
facetiously highlights this obsession.

There is also an abundance of academic re-
search on women who wear the veil in France:
their everyday life? the discriminations they
face,® the movements supporting their claims for
equality,* etc. A significant proportion of the re-
search focuses on education and schooling. For
instance, the question of Muslim students wea-
ring headscarves in class has been researched

1 Bowen, John: Why the French don't like headscarves.
Islam, the State, and Public Space, Princeton 2006.
The book was never translated into French.

2 Ajbli, Fatiha: ,Les Francaises” voilées ,dans l'espace
public/entre quéte de Vvisibilite et stratégies
d'invisibilisation”. In: Nouvelles Questions Féministes
35(2016), 102-117; Amiraux, Valérie: Citoyens, piété
et démocratie. Réflexions sur l'occultation des corps
croyants, l'intimité et le droit au secret. In: Social
Compass 65 (2018) 168-186.

3 Hajjat, Abdellali/Mohammed, Marwan: Islamopho-
bie. Comment les élites francaises fabriquent le
“probleme musulman’, Paris 2013.

4 Galembert, Claire de: ,Cause du voile et lutte pour la
parole musulmane Iégitime”. In: Sociétés contempo-
raines 74 (2009) 19-47.

by numerous scholars in France.> That topic has
also gained media and academic attention else-
where in Europe: in Belgium in 1989, when se-
veral students demanded the right to wear the
hijab in a Brussels school;® in the Netherlands in
1998, when parents refused that their daughter
remove her headscarf during physical education
classes.” A similar case arose in Ireland in the ear-
ly 2000s when two students requested permissi-
on to wear a headscarf in class.® In Germany, the
issue raised did not involve students, but was
instead about the teachers’ right to wear a reli-
gious headscarf, in 1998.°

5 Bowen 2006 [Anm. 1]; Gaspard, Frangoise/Khosrokha-
var, Farhad: Le foulard et la République, Paris 1995;
Rochefort, Florence: ,Foulard, genre et laicité en
1989" In: Vingtiéme Siecle. Revue d'histoire 3 (2002)
145-156; Vivarelli, Clémentine: L'ambivalence des
pratiques laiques en milieu scolaire. La régulation de
I'islam visible. In: Lamine, Anne-Sophie: Quand le reli-
gieux fait conflit, PUR, Rennes 2013, 95-107.

6  Blaise, de Coorebyter: ,Lislam et I'école. Anatomie
d'une polémique” In: Courrier hebdomadaire du
CRISP 1270-1271 (1990) 1-87.

7  Korteweg, Anna/Yurdakul, Gékge: Kopftuchdebat-
ten in Europa. Konflikte um Zugehdrigkeit in natio-
nalen Narrativen, Bielefeld 2016.

8  Sai, Youcef: An exploration of ethos in Irish Muslim
schools. Ethnographic insights and perspectives
from parents and teachers. In: Journal of Beliefs &
Values 39 (2018) 29-44.

9  Henkes, Christian/Kneip, Sascha: Von offener Neu-
tralitdt zu (unintendiertem) Laizismus. Das Kopf-
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The topic of veiling is also featured prominent-
ly in the research about Islamic Schooling.’
Scholars mostly note that both teachers and
pupils are allowed to wear headscarves in Isla-
mic schools. Authorizing religious symbols can
be a way to demonstrate the religious nature
of the school or display an islamic ethos. For
John Bowen, what is Islamic about an Islamic
school is that it allows pupils to behave daily
as Muslims. In these spaces, it is considered
normal to perform the daily prayers at their
prescribed times, to fast during the month of
Ramadan, and to wear a hijab. In contrast, the-
se behaviours are viewed as suspicious — when
they are not simply forbidden - in all other
schools, especially secular public schools."
Hewer agrees: ,a Muslim school is not one in
which ,Islam’ is taught as a discrete subject
called ,Religious Education; but rather one in
which the whole of education is seen within
a faith-centred integrated system.'? Sharing,
among other things, a specific dress code can
foster a feeling of unity and a sense of belon-
ging amongst the student body at an Islamic
school: ,Pupils can feel themselves in solida-
rity with their peers, and this extends to the
Ummah or global Muslim community, beyond
school as well"3, A feeling of continuity can
also emerge from the ,coherence between the

tuch zwischen demokratischem Mehrheitswillen
und rechtsstaatlichen Schranken. In: Leviathan 38
(2010) 589-616.

10 We will opt for the phrase ,Muslim school” rather
than ,Islamic school” in the French context, as a di-
rect translation from the vernacular terminology:
,école musulmane”.

11 Bowen John: Llslam a la francaise, Steinkis, 2011,
336.

12 Hewer, Chris: Schools for Muslims. In: Oxford Review
of Education 27 (2001) 515-527, 523.

13 Driessen, Geert/Merry, Michael: Islamic schools in
North America and the Netherlands. In: Woods,
Philip/Woods, Glenys: Alternative education for the
21st century, Palgrave 2009, 105.
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home, the mosque, and the school and this is
accentuated through the dress code”™.

Building upon the analyses quoted above,
and now that we've established that the emer-
gence of Muslim schools in France arises in
the context of a long history of controversies
around the headscarf, we will attempt to deter-
mine what role the hijab plays in private Mus-
lim schools in France. The notion of visibility
is pivotal in public discourse, as it serves both
to redefine the stigma attached to Islam, and
to operate a shift within the concept of laicité.
What is the stance of Muslim schools on the is-
sue? Can they be a refuge for pupils who wear
a headscarf?

1. Public schools as the historical
cradle of , laicité“ and neutrality

The secularisation of the French school system
was at the heart of the conflict that opposed
the Roman Catholic Church and the French Sta-
te during the 19th and part of the 20th century,
in what historians call the ,school war".The Third
Republic (1870-1940) was able to take hold of
national education, which until then was un-
der the dominion of the Catholic Church. Akan
writes, ,the main,constitutive’ elements of laici-
té were the education laws of 1881, 1882 and
1886"". These laws established the secularisa-
tion of the curricula and the obligation of re-
ligious neutrality - applied to the teachers (in
their appearance, behaviour and teachings).
They did not originally apply to pupils. Akan
notices that ,the goal of public education was
to provide a laic education to all students re-
gardless of their religious beliefs or garments."'6

14 Ibid., 106.

15  Akan, Murat: Laicité and multiculturalism. The Stasi
Report in context. In: The British Journal of Sociol-
ogy 60 (2009) 237-256, 245.

16  Ibid., 243.
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The education laws paved the way for the se-
paration of Churches and State in 1905, and
the progressive extension of the rules of neu-
trality to all public servants. Nevertheless, the
Republic never sought a monopoly in the field
of education, and the right to private schooling
was always guaranteed. Starting from 1959, in-
dependent private schools even gained the
right to benefit from public funding, by signing
a ,contract” with the State after five years of
operation. Such funding covers almost entirely
their operational costs, on the condition that
they follow the national curricula, hire formally
trained teachers, and accept students without
discrimination.

The ,war” seemed to be over, but in 1989,
a new ,adversary”'” appeared, in the form of
three young girls, who refused to remove
their headscarves in a public school in the
North of France. What was only a marginal,
isolated incident generated a great public
debate on whether the obligation of reli-
gious neutrality should apply to students.®
Similar raging controversies repeated in 1994
and 2003, leading to the vote of a new law
in March of 2004, which stated that ,in pub-
lic elementary schools, middle schools and
high schools, the donning of signs or dresses
by which the students ostensibly [ostensib-
lement] manifest a religious adherence are
banned. The school regulation reminds that a
dialogue with the student precedes the start
of a disciplinary procedure."®

The bill resulted in the exclusion of 44 Mus-
lim girls wearing a headscarf® at the begin-

17 Baubérot, Jean (Hg.): La laicité a I'épreuve, Religions
et libertés dans le monde, Universalis 2004, 25.

18 Gaspard/Khosrokhavar 1995 [Anm. 5]; Rochefort
2002 [Anm. 5].

19 Ibid.

20 Chérifi, Hanifa: Application de la loi du 15 mars 2004
sur le port des signes religieux ostensibles dans les
établissements d'enseignement publics, 2005, 35.

ning of the following school year. This number
does not include the girls that were over six-
teen years old and not entitled to compulsory
education anymore. Some of them simply did
not return to class and disappeared from the
school system. Others left public schools and
resorted to homeschooling, tolerant private
Catholic schools, or the few existing Muslim
schools.

2. The emergence of Muslim
schools

Muslim schools came into public existence at
the time of the headscarves controversy, even
though there were only three of them in all of
France at the time. They quickly became a tal-
king point, as they were seen as one of the pos-
sible alternative options to public schooling for
students who wore the hijab. Some opponents
to the 2004 law argued they opposed the ex-
clusion of these students because they feared it
would lead them to self-segregate and withdraw
into their religious identity, to isolate themsel-
ves from society by resorting to these religious
schools. Bowen mentions that paradoxically, the
politicians who backed the law also admitted that
any girls refusing to remove their head-covering
could always attend Muslim schools:, Thus, some
public officials find themselves in the awkward
(at least logically awkward) position of saying
that girls must attend class bareheaded so that
all citizens will learn to live together, and then
saying that those girls not wishing to do so could
always make use of Muslim schools (were such
schools to exist)."”" According to Jean Baubérot,
the ban on ostentatious religious symbols, ,was
discouraging Muslim girls from entering the pu-
blic education system and encouraging them to

Three Sikh boys are also considered to have been
collateral victims of the law.

21 Bowen 2006 [Anm. 1], 13.
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seek an alternative in private schooling”. For
Akan, the law resulted in a complete oxymoron:
»Students who have chosen to be a part of the
public education system are discouraged in the
name of ‘laicité’ with the consequences of quit-
ting or following curriculum from outside with
the help of civil society organizations or turning
to private schooling"®.

Fifteen years later, there are now 52 Muslim
schools in France. They still represent a very small
percentage of the overall private schooling offer
(7500 Catholic schools, 1300 non-religious, 100
Jewish schools and a few evangelical christian
schools?*). Most Muslim schools are independent
schools, only seven of them are partially subsi-
dised. In contrast, 97 % of all private schools are
funded by the State.”

3. Islam and the hijab as stigma

In our analysis, we will rely on the concept of
stigma, defined by Goffman?® as something that
disqualifies a person, something that prevents
a person from being fully accepted by society.
He defines three types of stigma: ,First there
are abominations of the body [..]. Next there
are blemishes of individual character [...]. Finally
there are the tribal stigma of race, nation, and
religion, these being stigma that can be trans-
mitted through lineages and equally contami-

22 Akan 2009 [Anm. 15], 245.
23 lbid, 253.

24 Billon, Annick: Rapport fait au nom de la commis-
sion de la culture, de I'éducation et de la commu-
nication sur la proposition de loi visant a simpli-
fier et mieux encadrer le régime d'ouverture des
établissements privés hors contrat, Sénat 2018.

25 Moisan, Catherine (Hg.): Repéres et références statis-
tiques sur les enseignements, la formation et la re-
cherche, Rers 2013.

26  Goffman, Erving: Stigmate. Les usages sociaux du
handicap, Paris 1975, 7.
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nate all members of a family."” Islam and Mus-
lim identities in Europe and especially in France
fitin the last category. According to Cesari: ,Any
analysis of Muslim religious practice has to take
into account a particular challenge for Western
Muslims: namely, the meta-narrative on Islam.
The importance of public opinion and its impact
on identity-formation in general hardly needs to
be proven. More than any other religious group,
however, Muslims seem not to be the masters
of their own identity in their adopted countries.
An essentializing discourse on Islam, existing
on every level of society, is imposed on them
from the micro-local to the international level.
This narrative, which is largely based on the
idea of a conflict between Islam and the West,
portraying Islam as a problem or an obstacle to
modernization, has forced all Muslims, from the
most secularized to the most devout, to exami-
ne their beliefs and think about what it means
to be Muslim“?®

In this context, the practice of veiling specifi-
cally is stigmatised in France.?® According to Be-
augé, practicing Muslim women feel the effect
of the politicisation of the veil in their everyday
lives, through multiple experiences of stigma-
tisation and many restrictions in their educa-
tion or in the workplace. He concludes that the
practice of the hijab in France comes at a high
social and moral cost.*

27 Goffman, Erving: Stigma. Notes on the manage-
ment of spoiled identity, New York - London - To-
ronto 1963, 4.

28 Césari, Jocelyne: When Islam and Democracy meet.
Muslims in Europe and in the United States, New
York 2004, 21.

29 Ibid.; de Galembert 2009 [Anm. 4]; Hajjat/Moham-
med [Anm. 3], 2013; Beaugé, Julien: Stigmatisation
et rédemption. Le port du voile comme ,épreuve’
In: Politix 111 (2015) 153-174; Ajbli 2016 [Anm. 2].

30 Beaugé 2015 [Anm. 29], 154.
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4. A qualitative investigation
among principals and
founders of Muslim schools

This research relies on a qualitative approach.
Our data for this article derive from field in-
terviews and ethnographic work conducted in
France from January 2017 to March 2019. We
conducted 16 semi-structured interviews with
the founders and headteachers of nine Muslim
schools recruited through snowball sampling
(n=9). Some of them receive children starting at
pre-school level, and some go up to seconda-
ry school. Our research focused on the primary
school level (the French equivalent of British
year 2 to year 6), as it is a neglected area of the
research around Muslim schooling in France.

We asked the school founders and principals
about the genesis of their schools, and about
the everyday school life. The question of the
hijab was always discussed, with specific ques-
tions about the dress code for pupils.

The schools are located in seven cities, loca-
ted in the suburbs of Paris, in the South West
and in the East of France. They were all founded
between 2001 and 2016. In order to ensure the
anonymity of the schools, we chose to refer to
them with letters (from A to |; Tab. 1).

The interviews were complemented by ethno-
graphic observations. We attended the classes
of School A and School C for 15 to 20 days each
in order to observe the everyday activities of
the pupils, the teachers and the school board.
We took notes throughout the day and comple-
ted them at the end of each day in order to keep
athorough record. The focus of our observation
was the religious and pedagogical specificities
of each class we attended. The semi-structured
interviews with the founders and headteachers
were entirely transcribed and later encoded
with the software Nvivo in order to reveal reoc-
curring themes. The same method was used
with the field notes.

5. Results: Are Muslim schools a
refuge for pupils who veil?

All the schools that we visited are mixed (co-
educational) and on average, there are as many
girls as boys. In the nine elementary schools of
our sample, we were met with three different
cases concerning students wearing headscar-
ves: authorised, prohibited with exceptions,
and banned (Tab. 2).

School Location Date founded Levels Number of pupils
School A 59 km from Paris 2012 Year 2 - Year 10 188
School B 678 km from Paris 2013 Preschool - Year 6 160
School C 13 km from Paris 2015 Year 2 - Year 12 150
School D 575 km from Paris 2001 Preschool - Year 6 100
School E 7 km from Paris 2013 Preschool - Year 6 190
School F 39 km from Paris 2013 Final year of Preschool 100

-Year 6
School G 33 km from Paris 2009 Year 2 - Year 12 250
School H 575 km from Paris 2016 Preschool - Year 5 100
School | 678 km from Paris 2013 Preschool - Year 6 150

Tab. 1: Researched French Muslim schools
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School Rule regarding veiling for primary school pupils
School A prohibited

School B authorised

School C authorised

School D authorised

School E prohibited with exceptions

School F authorised but the school was considering prohibiting it
School G prohibited

School H authorised

School | authorised

Tab. 2: The schools and their rules regarding veiling

5.1 When the hijab is authorised

In five of the schools we studied, pupils were
allowed to wear a veil. The headteachers insis-
ted during the interviews that headscarves are
neither obligatory nor prohibited, which leaves
the choice up to the pupils and their family.

This idea of freedom of choice resonates
with Roy’s concept of globalisation of Islam.?'
According to him, the individual interpretation
of religious norms was transformed and refor-
mulated into a syntax that is now more cohe-
rent with modern values.?? ,The norm remains
undisputed but has to be chosen.*®

In some of these schools, the possibility to
wear a hijab is emphasised as an advantage
over public schools and is highlighted in the
communication of the school (for example with
pictures and videos on social media) in order to
attract new families.

Following Goffman’s terminology, we could
say that these schools are reversing the stig-
ma. What is prohibited in public schools, and
deemed oppressive in society at large, is pre-

31 Roy, Olivier: Lislam mondialisé, Seuil 2002.

32 Tremblay, Stéphanie: Les écoles privées a projet reli-
gieux ou spirituel - analyse de trois,communautés”
éducatives - juive, musulmane et Steiner — a Mon-
tréal, Montréal 2013, 70.

33 Roy 2002 [Anm. 31], 108f. our translation.
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sented here as a freedom of choice: It is possib-
le for signs which mean one thing to one group
to mean something else to another group, the
same category being designated but differently
characterized?* These schools hereby normali-
se the hijab and counteract the demonisation
of those who wear it. The inversion is total, as al-
most all the women who work in these schools
wear a hijab. This inversion generates a new
norm, specific to these spaces, and operates a
complete shift from the religious neutrality ex-
pected from both teachers and pupils in public
schools.

Along with performing ritual prayers, eating
halal meat at the school canteen, and using
specific religious vocabulary in greetings and
during classes, wearing the hijab from a young
age contributes to the inculcation of a specific
habitus,*> a proper behaviour*® or what Iram
Khawaja calls ,Muslimness”*.

34  Goffman 1963 [Anm. 27], 46.

35 Mahmood, Saba: Rehearsed Spontaneity and the
Conventionality of Ritual. Disciplines of ,Salat” In:
American Ethnologist 28 (2001) 827-853.

36 Sedgwick, Mark (Dir.): Making European Muslims. Re-
ligious Socialization among Young Muslims in Scan-
dinavia and Western Europe, Routledge 2015, 3

37 lbid.
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However, although Muslim schools initially de-
veloped out of the need for headscarf-wearing
pupils to get around the law, we observed in our
fieldwork that girls wearing a hijab were a minori-
ty in the primary school levels. Only a few of them
were wearing it all day long and in every class.

5.2 When the hijab is unauthorised with
exceptions or banned
The headteacher of School E told us that he es-
tablished his own laicism”, meaning that he imi-
tated the harshest proponents of French-style
secularism (often deemed Islamophobic) by
adopting a restrictive policy on headscarves in
his school. The younger girls are prohibited from
wearing a hijab, except on well-argued request
of their parents: ,So what we did is that, in the
texts, we wrote that,anyway, the hijab becomes
mandatory from puberty’ It's the first thing. So
there is no point for first, second or third year
pupils to wear it. For pupils from the fourth or
fifth year... some of them might reach the legal
age, it is possible for parents to ask, by way of
derogation, on their request. For all other clas-
ses, any type of headcovering is prohibited.”
The authorisation is restricted to cases
of duly motivated parental requests. The
headteacher was inspired to introduce this rule
by his personal philosophical reflections on Is-
lamic garment. In 2004, when the law banned
headscarves from public schools, he was per-
sonally invested against it (he wrote an essay
about it and received media coverage at the
time), but his views evolved, and he now belie-
ves the hijab has lost its meaning in the current
context. He prefers to place the emphasis on
the values of modesty. On the one hand, he re-
fers to Quranic arguments (the hijab is not man-
datory before puberty), while on the other he
reflects about the symbolic impact of a young
girl wearing a hijab in Western countries. Accor-
ding to him, Muslims will see it as,,cute”, while it
can be perceived as a symbol of oppression by
non-Muslims, and thereby foster hostility.

School A and G are even stricter, and strictly
forbid primary school pupils from wearing a
headscarf, without any exception. The cofoun-
der and headteacher of School A says: ,In our
pedagogical project, (he hesitates) girls, in pri-
mary school, they don’t wear the veil. We clearly
tell the parents that the Islamic law doesn't re-
quire young girls to wear the veil. [...] In primary
school, it is out of the question that girls wear a
veil” Again, a religious argument was used here
in hopes to convince the parents of the logic of
this policy.

The principals of these schools told us that,
often, the decision of banning the headscarf for
pupils was not accepted by the families at first. It
contradicted their idea of what a Muslim school
should offer. For some parents, the possibility for
their child to wear hijab at school had been one of
the essential reasons why they had chosen a Mus-
lim school. So the principals who chose to ban
it had to ,educate” the parents first, to convince
them of the,,common sense”behind this decision.

School F is currently thinking about adop-
ting a similar ban after a harsh inspection from
the Ministry of Education. The headteacher
asked herself during our interview: ,We have
not reached a final stance yet [..] Shall we
instead request for parents not to make
preschool, first and second year pupils wear a
headscarf? We are considering it..."

The conception of laicité and the require-
ment of neutrality promoted by these three
schools are similar to what has been implemen-
ted in public schools since 2004. Somehow, the
law that was highly unpopular in Muslim com-
munities, that provided the foundations for a
movement against islamophobia® and that is
presented in the literature as the catalyst for the

38 de Galembert 2009 [Anm. 4]; Amiraux, Valérie:
LLaffaire du foulard” en France Retour sur une af-
faire qui nen est pas encore une. In: Sociologie
et Sociétés 2 (2009) 273-298; Hajjat/Mohammed
2013 [Anm. 3].
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multiplication of Muslim schools,* is now app-
lied in one third of Muslim schools to primary
school pupils.

5.3 Performing respectability: embodying
the,,good” Muslim, who follows a
reformed version of Islam and adheres
to the ,values of the Republic”

The reasons behind the restrictive approaches

(where headscarves are prohibited with excep-

tions or banned) fit into four categories. First, it

can be a way to show respectability and to dis-
tance oneself from the stigma attached to the
veil. It is a way to showcase the integration of the
national norm and to reassure the authorities on
the topic of radicalisation and fundamentalism.

It is remarkable in the case of School F that is

thinking about changing its policy after a dif-

ficult inspection and threats of closing down
the school.

Secondly, it can be a strong indicator of the
sociology of the school’s founders. In School A,
two out of seven of them are also working in
public schools. Altogether they wanted the
Muslim school that they founded to be as close
as possible to the national curriculum and the
public approach of education. During our in-
terviews they often alluded to the principle of
laicité, even if, as an independent private school
they are not subjected to it.

Thirdly, there is the perception of hostility
and the idea to remain a ,discrete Muslim"®,
The principal of School D explained to me that

39  Bras, Jean-Philippe/Mervin, Sabrina/Amghar, Samiret
u.a.: Lenseignement de I'lslam dans les écoles cora-
niques les institutions de formation islamique et les
écoles privées, Rapport IISMM et EHESS 2010.

40 A controversial expression used by the President
of the Foundation for French Islam in 2016. See
Khemilat, Fatima: ,La redéfinition des frontiéres
de l'espace public a I'aune des controverses sur le
voile: émergence d'une ségrégation respectable?”
In: Questions de communication 33 (2018) 43-64,
52.
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although she wears the hijab herself: ,it (the
hijab for little girls) is not something that | en-
courage, far from it! For me there is no point, it is
not something that you can see at thisage [...]1
mean, we are stigmatized enough, it is not nec-
essary to lay it on thick” The choice of wording
clearly indicates the idea of the stigma and the
necessity to distance it in times of hostility. This
reminds us of the attitude of defensive cow-
ering adopted by the stigmatised individual
when entering a mixed social situation.*!

The fourth reason refers to the Islamic legis-
lation. It is a discussion about the definition of
religious norms between devouts. In two cases,
principals justify their policy with the claim of
a reformed Islam in opposition to an inherited
Islam. It resonates strongly with the research on
the ways of being Muslim in the 21st century in
the West.*> For them it is one of the mission of
the Muslim school not only to educate children
but also their parents by encouraging them to
rethink their religious practices and beliefs in
the geographical and historical context (France,
during and after a wave of terrorist attacks)®.
These founders and principals claim the neces-
sity of a reformed Islam especially on the topics
that are drawing attention to Muslim schools.
Particularly where there might be a contradic-
tion between the shared foundations of educa-
tion in public schools and what is defined as an
Islamic education, for example the teaching of
music, coeducational lessons of swimming and
the theory of evolution.

41  Goffman 1963 [Anm. 27],17.

42 Cesari 2004 [Anm. 28], Amiraux 2018 [Anm. 2], Roy
2002 [Anm. 31].

43 Since 2012 and the attacks of Mohamed Merah
against military and jewish pupils, France has been
the subject of numerous terrorist attacks. 2015 was
the most violent year with 154 victims in January
(attacks against Charlie Hebdo, a policewoman and
a kosher supermarket) and November (simulta-
neous attacks in the Stade de France, concert hall
Le Bataclan and Parisian bars).
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These efforts are part of a movement to redefi-
ne Islam, by distinguishing culture from religi-
on. The headscarf is precisely one of the topics
used by principals to advocate for a renewed
understanding of what it means to be Muslim in
France. The headmaster of School A explained to
me:,Our children will be French citizen, first and
foremost. Before anything else. Religion is pri-
vate. It's for me. The important thing for our chil-
dren is to understand their religion well. Religion
is not traditions. It is not imitation. If | decide to
wear a veil it is because | am convinced. | believe
init... But if it is to please parents, relatives, to en-
dure social pressure, then that's something else!”
(cofounder and principal of School A).

With this stance this headmaster wants to pro-
mote a private conception of religion, in accor-
dance with the theories of ,individualisation™.
The relation to the hijab should be individual
rather than based on the affiliation to a fam-
ily or a community. The wearing of a headscarf
should be a chosen and not an imposed prac-
tice® or the simple perpetuation of tradition.*
This stance also illustrates the idea to produce a
LFrench Islam” where citizenship plays a major
role in the redefinition of the religious norms.*

For the principal of the School E, the main
goal is to transmit values over habits:

.| called the parents in, of course parents are
happy to be in a Muslim school: the girl is four
or five years old and she wears a headscarf” so
that she gets used to it.,So we explained to the

44 Sedgwick 2015 [Anm. 36], Roy 2002 [Anm. 31].
45  Roy 2002 [Anm. 31], 109.

46 Mahmood, Saba: Politique de la piété. Le féminisme a
I'épreuve du renouveau islamique, Paris 2009, 83-86.

47  Bowen, John: Can Islam be French? Princeton 2009;
Roy, Olivier/Amghar, Samir: ,L'islam de France” In:
Confluences méditerrannée 57 (2006) 49-55.

48  Frégosi, Franck: Les contours discursifs d'une reli-
giosité citoyenne: laicité et identité islamique chez
Tarig Ramadan. In: Dasseto, Felice (Hg.): Paroles
d’islam. Individus, sociétés et discours dans l'islam
européen contemporain, Paris 2000, 205-221.

parents” when you say that you are getting her
used to it, you condition her to look like her mo-
ther, but what did she really understand about
the concept of modesty? ,There are millions
of women that are not covering their hair and
they have a very strong sense of modesty! They
know their boundaries, they know how to move
in society, they know how to impose limits to
men, and yet they are not Muslim! So what'’s
more important? Conforming to a shallow nor-
mative framework or trying to transmit values
to children? Including boys by the way!”

Here the Islamic norm is redefined in order
to favour individual considerations over tradi-
tions, in the light of the deconstruction of gen-
dered norms.* According to Roy, the novelty of
Islam in western countries lies precisely in the
insistence on the notion of values, at the expen-
se of the law.*®

This discourse on the necessity of the ,indi-
vidualisation” of Islamic norms is a sign of the
socialisation of the founders and headteachers
of the three restrictive” schools. They studied at
university level, deployed theological, philoso-
phical, anthropological references and produ-
ced their own sociology of Muslims in France
during our interviews, distinguishing enligh-
tened Muslims from the mass of working class
Muslims. In return, their own claim of a spiritual
rather than an inherited Islam can be seen as a
good sign of their social position.>!

6. Discussion

Muslim schools offer specific teachings, like Is-
lamic Religious Education, which are not availa-
ble in the secularised public education system.

49  Rochefort, Florence/Sanna, Maria E.: Normes reli-
gieuses et genre, Paris 2013.

50 Roy 2002 [Anm.31], 15.

51 Altglas, Véronique/Wood, Matthew (Hg.): Bringing
back the social into the sociology of religion. Cri-
tical approaches, Leiden - Boston 2018, 103
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Some of them are spaces in which girls who wear
a hijab can have access to education. Allowing
pupils to wear headscarves, along with encoura-
ging them to perform the ritual prayers, eat halal
meals in the school canteen, and use a specific
vocabulary in greetings and during classes, are a
number of ways in which Muslim schools contri-
bute to inculcating a specific habitus.*

However, not all nine schools in our sample
allow their pupils to wear a hijab at the prima-
ry school level. They each fall somewhere on
a spectrum that goes from authorising hijab
without any restriction, which reverses the
stigma associated with it, to banning head-
coverings, hereby reinforcing the stigma, with
the intent to promote a ,progressive Islam’, or
even a,French Islam’, released from such tradi-
tions as the veiling of young girls, that are per-
ceived as oppressive.

All of our respondents are limited in their
approaches by a ,constrained discourse™3: the
ones that allow elementary school pupils to
wear a headscarf cannot use strictly Quranic
arguments, as they would not be admissib-
le by the authorities in the current setting of

52 Mahmood 2001 [Anm. 35].

53 Malogne-Fer, Gwendoline: Les sciences sociales au
secours des Eglises protestantes. L'exemple du ,ma-
riage pour tous” In: Dargent, Claude/Fer, Yannick/
Liogier, Raphaél (Hg.): Science et religion, Paris 2017,
125.
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laicité. According to Portier,** the concept of
French-style secularism has evolved towards
notions of security, especially regarding visible,
practicing Muslims. That's why the schools of
our sample that do allow hijabs, deploy argu-
ments on free will, first and foremost. The veil
worn by pupils is never justified as a religious
obligation, but rather as a childish and innocent
practice of imitation.

As for the schools that ban the headscarf,
they too are subjected to a ,constrained dis-
course”. They cannot merely rely on the concept
of laicité to convince the parents that their poli-
cy is valid. That is why they also refer to Quranic
and Islamic notions in order to appease contes-
tation, arguing that the veil is not compulsory
until a girl reaches puberty, and should never
be a matter of obligation or simple imitation,
but rather freely chosen.

In both cases, religious arguments are
handled carefully, and never used on their own.
In view of the literature on Islamic and Muslim
schooling, we may wonder whether this euphe-
misation of religious discourse is specific or ex-
clusive to the French context.

Diane-Sophie Girin

PhD candidate at Ecole Pratique des Hautes
Etudes (EPHE), Paris Sciences et Lettres (PSL)
Groupe Sociétés Religions, Laicités UMR
8582 (EPHE-CNRS)

CNRS - Site d'lvry-sur-Seine

27, rue Paul Bert

94 204 Ivry-sur-Seine Cedex

diane-sophie.girin@etu.ephe.fr

54 Portier, Philippe: Le tournant substantialiste de la
laicité francaise. In: Horizontes Antropoldgicos 52
(2018) 21-40.
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Rezensionen

Volker Garske, Thomas Nauerth
Anja Niermann (Hg)
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Ein Lesebuch zum Frieden

Garske, Volker/Nauerth, Thomas/Niermann, Anja
(Hg.): Vom Kénnen erzdhlen. Ein Lesebuch zum Frie-
den. Festschrift fiir Egon Spiegel (Friedenswissen-
schaft, Bd. 6), Berlin (LIT) 2017 [220 S., ISBN 978-3-643-
13849-1]

,Dieses Buch ist eine Festschrift, und es will doch eine sol-
che im traditionellen Verstandnis gerade nicht sein” (13).
Gleich 85 Kolleginnen und Kollegen - etliche davon aus
dem Ausland, besonders aus Polen; einige Beitrdge sind in
englischer Sprache verfasst - arbeiten in dem Egon Spie-
gel gewidmeten Band tiber das Kdnnen als Bedingung des
(moralischen) Sollens. Und sie widmen sich Fragen der Be-
ziehungsfahigkeit und Beziehungsbediirftigkeit: Beide As-
pekte sollen einen friedenspadagogischen Beitrag leisten,
der Impulse Spiegels aufnimmt und wiirdigt, indem diese
weitergefiihrt werden. Das Ganze ,muss nicht wissen-
schaftlich sein” (Gudrun Lohkemper, 125) und ,reflektiert
durchaus auch ohne FuBBnote” (Paul Mecheril, 133): Ent-
standen ist so vielmehr ein Lesebuch. Dessen Beitrdge sind
nach den Namen der Beitragenden alphabetisch sortiert.
Der Gattung entsprechend bleiben sie zudem kurz - teil-
weise kaum langer als eine, maximal etwa drei Druckseiten
lang - sowie thematisch und methodisch sehr unterschied-
lich angelegt. Die Miniaturen betonen das Kontextuelle
(Klaus Konig Uber Harriet Beecher Stowe, 105-107) und
sind teils sehr personlich gehalten (Hans Mendl erzahlt von
seinem Kinderwunsch nach pechschwarzen Haaren, 135);
sie reichen bis in das Bekenntnishafte:,Ich bin Jesuaner -
jenseits der judisch-christlichen Religion’, formuliert Georg
Baudler (22). Oder sie geraten literarisch wie die von Volker
Garske erzahlte Kurzgeschichte vom Pausenclown (66-69).
Im Anschluss an Amos Oz zeigt Georg Langenhorst, dass

das Erzéhlen zur Mehrdeutigkeit neigt — und zur Empathie
(116-118). Joachim Theis’ Meditation tber das Erzahlen
von Friedensgeschichten belegt diese These durchaus
eindrucksvoll (201-203).

Das Texte-Mosaik bleibt plural und ergibt kein kon-
sistentes Bild, damit aber auch keinen latent macht-,
gar gewaltférmigen, weil unbedingt und absolut tber-
zeugen wollenden friedenspadagogischen oder friedens-
ethischen Entwurf: Form und Absicht entsprechen sich,
und das ist gewollt. Biografische Fragmente wechseln
mit fachlichen Kurztexten wie eine kurze Analyse ei-
nes Unterrichtsgesprachs von Annegret Reese-Schnitker
(163-166) oder thesenartige Uberlegungen zur friedens-
und religionspadagogischen Dimension des Singens
(Anton Schrettle, 181-183). Bernhard Grimme fordert
+Zweifel am ungebrochenen Vertrauen in Aufklarung und
Vernunft” (76) ein, dhnlich spricht Friedrich Janssen vom
+homo lapsus” (93). Lesenswert die Reminiszenzen von
Werner Simon an friedenspadagogische Uberlegungen
Joseph Gottlers aus den Jahren 1928 und 1929 (183-185)
oder eine Hilde-Domin-Interpretation von Georg Steins
(192-195) zum Gedicht Salva nos von 1964.

Aber nicht alle Texte sind gut lesbar und in sich schlis-
sig erzdhlt, manche voraussetzungs- und anspielungs-
reich, ohne dass die thematischen Horizonte und ge-
danklichen Verweise immer eigens ausgewiesen waren.
Dies gilt furr biografische Notizen (so Gudrun Lohkempers
Reminiszenz an eine rosafarbene Telefonzelle, 125-127)
wie fiir fachliche Verweise. Manche argumentieren aus-
drticklich ad hominem, brauchen Person, Praxis und rudi-
mentdre Kenntnis des Geehrten, um schlissig zu werden,
geben dann aber erhellende Perspektiven frei. Andere he-
ben Beilaufiges, Nebensachliches hervor, werden zur Seh-
schule, die den ,Himmel auf Erden” (92) entdecken und
festzuhalten versucht wie die Szene, die Martin Jaggle
(91f.) berichtet. Damit unterlaufen sie die Zwénge binarer
Logiken zugunsten eines - biblisch begriindeten — mehr-
wertigen, friedensbildenden Denkens (Susanne Klinger,
103-105, dhnlich Annette M. StroB3, 196-198). Die kon-
krete Form bleibt aber bisweilen kryptisch und verrédtselt,
findet wohl erst im intendierten ersten Leser, der Person
des Geehrten, zu sich. So realisieren sie zwar bereits eine
anders geartete, konkrete statt verallgemeinernde Erzéhl-
kultur, fihren aber zugleich vor Augen: Es muss viel mehr
erzahlt werden - und nicht unbedingt in der Gestalt des
Lesebuches.
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Doch darin liegt eben zugleich eine Stérke: Das Buch er-
laubt Einblicke in eine und Anregungen aus einer Praxis,
die noch nicht vom Misslingen entmutigt ist: ,Natirlich
waren wir optimistisch” (55), erzéhlt Theodor Ebert von
den Anfangen auf3erparlamentarischer Opposition. Nick
Lin-Hi irritiert mit einem kurzen Pladoyer fir die Markt-
wirtschaft (wohlgemerkt: ohne das Epitheton ,sozial”,
123f.).
~Yom Konnen erzdhlen” ist ein eigenwilliges Buch.
Nicht allen Autorinnen und Autoren liegt die kleine
Form, die pointierte Rede (positiv hervorzuheben: Klaus
Deptas Radiobeitrag, 46f.). Einige der geschilderten Be-
gebenheiten (so die Wolfgang Nastainczyks von einer
Schlagerei im Priesterseminar der Heimatvertriebenen,
147f.) beriihren. Anregend - auch fiir den didaktischen
Einsatz - kann es werden. Es braucht eben seine Leser/-
innen - aber nicht alle werden mit ihm etwas anfangen
kénnen. Man muss das Buch nicht gelesen haben. Aber
man kann. Und dann kann es etwas bewirken.
Markus Tomberg
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Studiensu ereligosen Religionspidagogik

Martina Kraml, Zekirija Sejdini (Hrsg))

Sejdini, Kram, Scharer

Interreligiose

Mensch werden .
Bildungsprozesse

Grundlagen einer interreligidsen
Religionspadagogikund -didaktik

aus muslimisch-christlicher Perspektive Empirische Einblicke

in Schul- und Hochschulkontexte

Kohlhammer Kohlhammer

Sejdini, Zekirija/Kraml, Martina/Scharer, Matthias:
Mensch werden. Grundlagen einer interreligiésen
Religionspddagogik und -didaktik aus muslimisch-
christlicher Perspektive (Studien zur Interreligiésen
Religionspddagogik 1), Stuttgart (Kohlhammer) 2017
[161S., ISBN 978-3-17-031488-7]

Kraml, Martina/Sejdini, Zekirija (Hg.): Interreligiése
Bildungsprozesse. Empirische Einblicke in Schul- und
Hochschulkontexte (Studien zur Interreligiosen Re-
ligionspddagogik 2), Stuttgart (Kohlhammer) 2018
[215 S., ISBN 978-3-17-031490-0]

Seit 1912 gehért der Islam in Osterreich zu den staat-
lich anerkannten Religionen. Und seit 1982 wird an den
offentlichen Schulen Islamischer Religionsunterricht als
ordentliches Unterrichtsfach erteilt. In all dem ist Oster-
reich dem Nachbarn Deutschland weit voraus. Wo sich
in Deutschland regional sehr unterschiedliche, haufig
mihsame Entwicklungen im Blick auf die Einflihrung
des Unterrichtsfaches Islamische Religionslehre an den
Schulen und die Ausbildung von Lehrkréften fur dieses
Fach an den Universititen zeigen, ist all das in Oster-
reich schon weit fortgeschritten. Was lage néher, als von
den dort gemachten Erfahrungen zu lernen?

Konkret: Seit dem Wintersemester 2013/14 wird in
Innsbruck das grundstandige Studium Bachelor Islami-
sche Religionspadagogik angeboten. Die Absolvieren-
den werden im Normalfall als schulische Lehrkrafte arbei-
ten. Das Besondere: Innsbruck hat von vornherein auf ein
stark verschranktes Studium zwischen Katholischer und
Islamischer Religionspddagogik/-didaktik gesetzt. Unter
der Agide der christlichen Vorgaben wurden zwei Schul-
praktika, zwei religionsdidaktische Lehrveranstaltungen,
ein universitares Begleitseminar und eine spezifische
Lehrveranstaltung zu Themen spezieller Fachdidaktik de
facto fir muslimische Studierende geoffnet. Das eigent-
liche Ziel, jeweils durchgédngig Lehrende beider Religio-
nen einzusetzen, liel3 sich zunachst nicht erreichen.

Die neu eroffnete Reihe ,Studien zur Interreligio-
sen Religionspadagogik’ setzt sich zum Ziel, eine neu
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entstehende, gemeinsam zu entwickelnde ,interreli-
gidse Religionspadagogik” (Bd. 1, 14) zu konturieren
sowie den damit verbundenen Prozess zu schildern,
empirisch zu evaluieren und zu reflektieren. Der ers-
te Band - die allgemeine Grundlegung der Reihe und
des Innsbrucker Zugangs - ist schon von seiner Anla-
ge her auBlergewohnlich: Die Autorinnen und Auto-
ren legen ihn als ,gemeinsam erstellten Text” (11) vor.
Der gesamte Text wird von allen drei Verfasser/-innen
verantwortet. Und mehr noch: Sie beginnen mit ,bio-
grafischen Selbsterzahlungen” (17), autobiografischen
Kurzvorstellungen, in denen der Weg in die Religions-
padagogik und hin zu einer interreligiésen Ausrichtung
narrativ entfaltet wird. Dass dabei eine eindeutige re-
ligionstheologische Selbstpositionierung bei allen un-
terbleibt, fallt ins Auge und ist zu bedauern. Aber: Da
interreligiése Kooperation nur lber vertrauensvolle
Begegnung mdglich wird, braucht es diese personliche
Fundierung nach innen wie nach auBen, so die Uber-
zeugung der Autorinnen und Autoren.

Von hier aus entfalten sie ihre Grundsatziiberlegun-
gen. Das Kapitel ,Kontexte, in denen wir uns bewegen”
umreil3t die Rahmendaten heutiger religidser Realitat,
orientiert an den bekannten Stichworten von Sakularitat,
Heterogenitét und Fliichtlingsbewegungen. Im Folgeka-
pitel geht es um,Grundlagen, auf die wir uns verstandigt
haben’, und zwar im Blick auf ,Anthropologie, Theologie
und Bildung”. Unter den Uberschriften ,Menschsein’,
,Gott und die Welt*,,Bildungsbegriff* werden Uberlegun-
gen zusammengefasst, die nicht als womdoglich innova-
tive Einzelaussage von Interesse sind, sondern dadurch,
dass sie von Vertreterinnen und Vertretern der beiden Re-
ligionen gemeinsam getragen werden. Dabei finden sich
durchaus immer wieder auch klare Differenzierungen,
etwa ,unterschiedliche Auffassungen im Hinblick auf die
Darstellbarkeit Gottes” (64).

Im vierten Kapitel wird die Besonderheit der Innsbru-
cker Religionspddagogik in Erinnerung gerufen, vor al-
lem die Zentrierung auf Einsichten der TZI von Ruth Cohn
und die so genannte ,Kommunikative Theologie”. Selbst-
kritisch wird gefragt, warum ,gerade ein [...] Konzept, das
in einem christlichen Kontext entstanden ist, Grundlage
fur eine interreligiose Religionspadagogik sein kann”
(109)? Trotz der Einsicht, dass ,beide Religionen véllig
unterschiedliche religionspadagogische Anséatze haben
missen” (ebd.), werden einige der von dort stammenden
Grundelemente fiir das gemeinsame Projekt fruchtbar
gemacht.

Das Ziel der interreligiosen Religionspadagogik im
Innsbrucker Verstandnis liegt in einer ,moglichkeits-
sensible[n] Religionspddagogik und Religionsdidaktik”
(113), so die Vorgaben des fiinften Kapitels. Sie setzt die
Werthaltigkeit von Konfessionen und religiésen Tradi-
tionen voraus. Zudem spricht sie bewusst in spezifisch
theologischer Perspektive von interreligiosen Perspekti-

ven, also weder von - eher philosophischen - transreli-
gidsen’ noch - eher religionswissenschaftlichen’ - mul-
tireligiosen Zugangen, die jeweils anders fundiert waren
und konzipiert sein missten. All das ist nur mdglich,
wenn man ein Verstandnis von ,Wahrheitsanspriichen”
voraussetzt, ,das die anderen Wahrheitsanspriiche nicht
ausschlieBt und den eigenen Anspruch nicht verabsolu-
tiert” (130). (Religiose) Identitat wird dabei nicht als fest-
stehender Block betrachtet, sondern als fortwahrende
Entwicklung, die sich durch Begegnungen @ndert. Dazu
braucht es, so der Appell im Schlusskapitel, ,Offenheit,
Grof3zligigkeit und Solidaritat” (145).

Der zweite Band schildert und reflektiert die konkre-
ten Prozesse. Wohltuend realistisch wird aus mehreren
Perspektiven beschrieben, wie die Einfiihrung der Inns-
brucker Kooperation vonstattenging: Dozierende, Stu-
dierende, Praktikumslehrer/-innen, Vertreter/-innen der
Schulamter kommen zu Wort. Deutlich wird zum einen,
warum man sich nicht an ein multireligioses Modell an-
lehnt, sondern bewusst auf Interreligiositat setzt, also
die Kooperation zweier Religionen auf Augenhohe, bei
dem die Identitat der Einzelreligion Ausgangspunkt und
Zukunftsperspektive ist.

Deutlich wird aber auch, wie kompliziert der abrupte
Einstieg in interreligiose Ausbildung war: fiir Lehrer/-in-
nen, Schiler/-innen und Dozierende. Werde nicht zu viel
Aufmerksamkeit auf die kleine Gruppe der muslimischen
Studierenden gerichtet, fragten Studierende. Warum
werden katholische Kinder in ihrem konfessionellen Un-
terricht nun plétzlich - in kurzen Segmenten - auch von
islamischen Studierenden unterrichtet, fragten Eltern.
Funktioniert die muslimisch-christliche Zusammenarbeit
,nur dann reibungslos [...] wenn sie sich auf allgemein
menschliche (sdkulare) Themen bezieht” (99), so Stim-
men in den Rickmeldungen der empirischen Auswer-
tungen. Das Engagement der katholischen Religionspa-
dagogik ist von Anfang an auch im eigenen Haus ,nicht
unumstritten” (53).

Am Ende stehen Zwischenbilanzierungen: Das Mo-
dell hat gewiss ,Prozesscharakter” (203), ein Prozess, der
mogliche ,Verletzungen” (203) und ,Konfrontationen”
(212) mit sich bringt. Deutlich wird, dass Begegnungen
den Blick verandern, auch den auf die eigene Tradition,
und einen reflektierten ,Umgang mit Unterschieden”
(204) erfordern. All das verbleibt im Stadium der ,Frag-
mentaritat” (212), ein Prozess, der sich mit zunehmender
Entfaltung weiter ausdifferenzieren und profilieren wird.

Die Innsbrucker Entwicklungen und Grundlegung
lesen sich gerade aus deutscher Perspektive spannend.
Nicht alle Entwicklungen lassen sich Ubertragen, anre-
gend sind sie in jedem Fall. In vielem gehen sie Hand
in Hand mit Konzeptionen und auch praktischen Ent-
wicklungen in Deutschland. Deshalb seien abschlie-
Bend auch lediglich solche Punkte hervorgehoben,
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die sich als Anfragen oder Denkansto3e auch fiir die
eigene Konzeptbildung ergeben. Sie erfolgen auf der
Basis von Hochachtung vor dem Mut, dem Engage-
ment und der Konzeptionsscharfe des Innsbrucker We-
ges und sollen den hohen Grad an Zustimmung nicht
abschwachen.

Die besondere Basis des Innsbrucker Modells liegt
in der Beheimatung in der TZI und der Kommunikativen
Theologie. Beiden wird auBerhalb Innsbrucks nur selten
diese zentrale Bedeutung zugeschrieben. Deshalb ge-
fragt: Braucht es diese Basierung? Stort sie nicht eher
eine Anschlussfahigkeit Gber den konkreten Innsbrucker
Kontext hinaus?, Muss' ich erst diese Basis erarbeiten (und
akzeptieren), bevor ich die hier entwickelte interreligiose
Konzeptionierung rezipiere? Mein Vorschlag: Dass in der
personlichen Biografie die benannten Schwerpunkte
ihren Raum haben, ist klar. Fir die interreligiose Arbeit
konnen sie implizit fruchtbar werden. Explizite Zugange
kommen auch ohne diese Vorbedingungen aus.

Das Modell basiert stark und nachvollziehbar auf der
Begegnung und Kooperation von katholischer und mus-
limischer Religionspadagogik. Aus deutscher Sicht ware
eine erste Erweiterung im Hinblick auf evangelische
Partner/-innen unerldsslich. Vor allem: In Theorie wie
Praxis inzwischen differenziert entfaltete trialogische
Entwirfe betonen die Notwendigkeit, das Judentum in
die Konzeptionen zu integrieren, und zwar unabhangig
davon, ob tatsdchlich jlidische Partner/-innen vor Ort
sind. Die ,Komparative Theologie’ weist tUberzeugend
nach, dass Dialoge vor dem inneren Ohr des signifikan-
ten Dritten noch einmal andere Profile annehmen. Die
Ausblendung des Judentums auf der Ebene der theoreti-
schen Konzeption erscheint so als echter - freilich leicht
zu behebender - Mangel.

Spannend: Die Basisvorlesung ,Religionsdidaktik
Grundlagen” (ll, 49) wird gemeinsam fiir alle erteilt,
hat sich demnach betrachtlich gewandelt im Vergleich
zur Variante der monokonfessionellen Ausbildung. In
Deutschland wiirde das in logischer Konsequenz auch
die Zusammenlegung der evangelischen und katholi-
schen Einfiihrungen bedeuten. Ob das institutionell und
im Sinne der Erhaltung der gegenwartigen Einrichtun-
gen sinnvoll wére, sei dahingestellt. Entscheidender ist
die Frage: Gibt es diese allgemeinen (und von allen Be-
teiligten akzeptieren) Grundlagen? Ist die Veranstaltung
substanziell sinnvoll, ohne alle konfessionelle, religions-
spezifische Konkretisierung? Moglich ist das, gewiss.
Aber es dndert tatsachlich vieles. Nur: Soll das erfolgen?
Wer entscheidet darliber: der Staat, die Religionsge-
meinschaften, Beteiligte, Dozierende? Noch zielt die
Ausbildung auf den Einsatz im konfessionellen Kontext!
Das Gegenmodell wiirde zunachst mit einer konfessio-
nellen Grundlegung beginnen, um spater im Studium
Begegnungen auf klarer Basis zu ermdglichen. Hiertiber
darf und muss diskutiert werden.
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Schlie3lich zeigen sich Tendenzen, die in vielen inter-
religiosen Konstellationen sichtbar werden. Als Motor
fungieren die christlichen Partner/-innen. Von ihnen
aus werden Partner/-innen aus anderen Religionen zur
Kooperation eingeladen. Potenziell kann es dabei zu
(ungewollten) Ubergriffigkeiten kommen. Setzen wir
die hermeneutischen Rahmen? Ubertragen wir unsere
padagogischen und didaktischen Normen? Nehmen
wir alle Beteiligten wirklich gleichberechtigt mit ins
Boot, auch Schiiler/-innen und Eltern? Die Innsbrucker
Initiatorinnen und Initiatoren gehen vorbildlich und
mit aller Behutsamkeit vor, stellen sich selbstkritisch
genau diesen Fragen. Das ist eine der Starken der hier
vorgelegten Blcher. Hier stellen sich Anschlussfragen
fur alle interreligitsen Projekte.

Nur selten werden interreligiose Studien so konkret
wie in diesem Doppelblick auf das Innsbrucker Modell
einer interreligiosen Religionspadagogik. Das macht die
Lektire so reizvoll. In Folgebanden ware es gewinnbrin-
gend, einige der benannten Erweiterungen aufzuneh-
men und weitere, bislang noch unberiicksichtigte inter-
religiose Diskurse mit einzuschlieBen. Eine unabhédngige
wissenschaftliche Beobachtung und Begleitung von au-
3en wére zudem Uberaus sinnvoll. Dartber hinaus wird
es spannend bleiben, die konkreten Entwicklungen der
Kooperation an Hochschule und Schule in Tirol mitzu-
verfolgen.

Georg Langenhorst
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Handbuch
Bibeldidaktik

2. Auflage

Zimmermann, Mirjam/Zimmermann, Ruben (Hg.):
Handbuch Bibeldidaktik (UTB 3996), Tiibingen
(Mohr Siebeck) 22018 [XVII + 818 S., ISBN 978-3-8252-
4921-2]

Um das weite Feld biblischer Didaktik auszuleuchten,
vereint die Neuauflage dieses opulenten Handbuchs auf
Uiber 800 Seiten 133 Einzelartikel — und damit 14 mehr
als dessen 2013 erschienene Erstausgabe. Grundsatzli-
che Eigenarten, Starken und Schwachen des Werkes ha-
ben sich angesichts dieser Ausweitung nicht verandert.

Mehr als drei Viertel der Beitrage stammen aus der
Feder von evangelischen Autorinnen und Autoren, was
der 6kumenischen Rezipierbarkeit weit wenigerim Wege
steht als die Tatsache, dass Schliisselthemen wie die Ge-
schichte der Bibeldidaktik (Michael Landgraf: 70-75; Rai-
ner Lachmann: 399-405), deren schulart- und stufenspe-
zifische Konkretisierung (mit Ausnahme des profunden
Beitrags von Birgit Maisch-Zimmermann: 697-702) oder
der offenbarungstheologische Stellenwert der Bibel (Mi-
chael Weinrich: 767-771) konfessionalistisch verengt,
weil sie ohne Beriicksichtigung katholischer Diskurse
dargeboten werden. So nimmt Peter Kirsten (75-81) erst
gar nicht zur Kenntnis, dass sich der katholische Kanon
vom evangelischen unterscheidet (77).

Orientiert an einem bibeldidaktischen Dreieck, das
Bibel, Rezipient/-in und die ,Briicke” ihrer wechselsei-
tigen Begegnung ins Auge fasst (vgl. 7-10), sucht das
Handbuch in sieben Kapiteln exegetische und didak-
tische Wissensbestande fireinander fruchtbar zu ma-
chen und theoretische mit praxeologischen Blickwin-
keln zu verschranken. Gleich drei Kapitel fokussieren
das Buch der Biicher selbst, wobei ausgehend von der
Entstehungs- und Wirkungsgeschichte (Kap. 1; 23-99)
markante Biicher, Texte und Themen (Kap. 2; 101-279)
und schlieBlich bedeutsame Figuren (Kap. 3; 281-395)
der biblischen Uberlieferung in den Blick riicken. Der
Mittelteil des Handbuches widmet sich konzeptionellen
Figurierungen biblischer Didaktik (Kap. 4; 397-488) und
interpretativen wie unterrichtlichen Zugangen zur hei-
ligen Schrift (Kap. 5; 489-662). Nachdem (erst) mit Kap.
6 (663-732) die Pluralitdt heutiger Rezipientinnen und

Rezipienten erkundet wurde, schliet das Werk mit der
Erdrterung drangender Fragen, welche die Autoritat und
Fremdheit der Bibel beriihren und biblischen Unterricht
herausfordern (Kap. 7; 733-771).

Betrachtet man die ungemein vielféltigen Artikel im
Einzelnen, so zeigt sich, dass das ambitionierte Leitziel
einer ebenbirtigen und produktiven Verkniipfung von
exegetischer und didaktischer Reflexion nur partiell ein-
geldst zu werden vermag. Wo das Buch der Biicher im
Fokus steht, namlich in den Kap. 1-3, lassen die aller-
meisten Artikel auf bibelwissenschaftliche Ausfiihrun-
gen, die in entsprechenden Fachpublikationen allemal
gut aufgehoben waren, eine knappe Applikation auf
vermeintliche Praxis folgen. Von Fall zu Fall gestaltet sich
solch additiver Bezug auf den didaktischen Ernstfall und
Reflexionshorizont eher appellativ (z.B. Susanne Luther:
51-57), assoziativ (z.B. Ann-Cathrin Fi3/Gudrun Neebe:
138-144; Thomas Naumann: 308-310; Gabriele Theuer:
311-314), vage (z.B. Renate Zitt: 245-250), hoch abstrakt
(z.B. Thomas Schlag: 169-176), vereinnahmend (z.B.
Marco Hofheinz: 229-232), minimalistisch (z.B. Sonja
Angelika Strube: 160-165; Thomas Naumann: 305-307)
oder weit hergeholt (z.B. Johannes Woyke: 233-238;
Paul Metzger: 355-358). Wahrend das biblische Buch fo-
kussierende Artikel die didaktische Praxis zumeist zum
der fachwissenschaftlichen Vergewisserung nachgeord-
neten Zielpunkt spekulativer Erwdgungen degradieren,
begegnen besonders in den Kap. 5f, die ndher an den
Alltag biblischer Didaktik riicken, manch theoretisch ma-
gere Praxiserwdgungen (z.B. Barbara Schaupp: 589-593;
Ulrike Itze/Edelgard Moers: 688-693), die stellenwei-
se in methodischen Aktivismus abdriften (z.B. Mirjam
Zimmermann: 550-555; Britta Vaorin: 616-622). Dass
es zwischen der Skylla einer der unterrichtlichen Praxis
hilflos gegeniiberstehenden Theoriefixierung und der
Charybdis einer die wissenschaftliche Auseinanderset-
zung scheuenden Praxisorientierung sehr wohl den drit-
ten Weg einer didaktisch formatierten Reflexion auf die
Bibel gibt, beweisen schlieflich Artikel wie besonders zu
Paulus (Manfred Karsch /Christian Rasch: 387-395), aber
auch zu Hiob (Christoph Gramzow: 144-149) oder Josef
(Friedhelm Kraft: 319-325), welche die Frage nach der
Besonderheit biblischer Sprachformen und Sinnbestan-
de konsequent mit jener nach ihrer bildenden Rezeption
verkniipfen.

Obgleich das ,Handbuch Bibeldidaktik” daran krankt,
dass viele Autorinnen und Autoren einer praxisfernen
Theoriefixierung und andere einer theoriearmen Praxis-
orientierung verhaftet bleiben, birgt es etliche Beitrage,
in denen wissenschaftliche Reflexion und unterrichtliche
Herausforderungen in ein fundiertes und inspirierendes
Wechselspiel treten. Ebensolche Spitzentexte — bspw. zum
Kanon im Kanon (Sabine Pemsel-Maier: 103-110), Aus-
wendiglernen (Arndt E. Schnepper: 515-520) oder Biblio-
log (Uta Pohl-Patalong: 567-573), zu neutestamentlichen
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Parabeln (Ruben Zimmermann: 207-213) oder einer se-
miotischen Bibeldidaktik (Bernhard Dressler: 438-444) —
lassen die Anschaffung und gezielte Lektiire des Werkes
empfehlen.

Wenig relevant scheint dabei, welche der beiden
Auflagen man zurate zieht. Neben der Neuaufnahme
einiger Artikel, von denen einige sehr speziell (insb. Da-
vid Kabisch: 92-99; Gottfried Adam: 593-597) oder gar
kryptisch (Herbert Stettberger: 476-482) sind, wurden
im Zuge der vorliegenden ,Uberarbeitung” (VII) fast
durchgéngig jene ,Leseempfehlungen” erweitert, die
allen Beitragen angefiigt sind. Von wenigen Ausnahmen
abgesehen (insb. Marion Keuchen: 639-643) sind nen-
nenswerte Veranderungen innerhalb bisheriger Artikel,
welche deren inhaltliche Substanz beriihren, jedoch mit
der Lupe zu suchen, wobei Ungeschicklichkeiten wie die
Vokalisierung des Tetragramms oder die unsagliche Vo-
kabel ,Schopfungsbericht” (251, 288, 689 und 751) un-
korrigiert blieben.

Ausgespannt zwischen einer Giberwunden geglaub-
ten Anwendungshermeneutik und einer die unerschopf-
liche Inspiration der Bibel und ihrer je neuen Leser/-innen
wertschatzenden Didaktik kreativer Auseinandersetzung
ermoglicht das Handbuch wechselvolle Leseerfahrun-
gen, die erniichtern und anregen. Dass in der Uberfiille
der Lemmata basalste Vollziige biblischen Lernens wie
das Unterrichtsgesprach oder die strukturale Textanalyse
zu vermissen sind, erstaunt allerdings.

Burkard Porzelt
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Lothar Kuld

Orientieru
Religionspiday

Kohlhammer

Kuld, Lothar: Gott und das Leben. Orientierungswis-
sen Religionspddagogik, Stuttgart (Kohlhammer)
2018 [202 S., ISBN 978-3-17-032498-5]

Die 6kumenisch ausgerichtete Reihe ,Theologie elemen-
tar” will Studierende der Theologie und Religionspéada-
gogik sowie Lehrkréfte aller Schularten grundlegend in
zentrale Themen einfiihren. Im Mittelpunkt steht jeweils
Gott als,Hauptwort der Theologie" Die Einzelbande ver-
binden theologische Inhalte und aktuelle Fragestellun-
gen mit knappen methodischen Hinweisen zur Unter-
richtsgestaltung.

,Gott und das Leben” legt im Titel zundchst (bio-)
ethische Fragestellungen nahe, doch das Buch wird ,Ori-
entierungswissen Religionspadagogik” vermitteln - in
vier Kapiteln: (1) Gott und Religion, worin v.a. die Ent-
stehung und Genese des neuzeitlichen Religionsbegriffs
dargestellt wird (12-38); (2) Religion und Lernen: Religi-
ose Bildung und Erziehung mit Schwerpunkt religiose
Identitat, dem Zusammenhang von Religion und Bildung
sowie dem Ansatz ,Religion zeigen’ (39-82); (3) Gott im
Leben von Kindern mit Einblick in Entwicklungspsycho-
logie und Kindheitsforschung (83-130) sowie (4) Gott im
Leben Jugendlicher (131-184). Die Vorgaben der Reihe
beinhalten konkrete Uberlegungen fiir den Religionsun-
terricht in Primar- und Sekundarstufe - diese sind in einer
religionspadagogischen Theorie- und Grundlagenreflexi-
on allerdings eher schwer einzufangen.

Wozu gibt es Religion, wie kann man sie verstehen,
und welcher Religionsbegriff wird vertreten? Der Verf.
erlautert einleitend vorrangig den funktionalen Religi-
onsbegriff, der sich seit dem 17. Jh. als Toleranzbegriff
entwickelt hat, entlang einer Linie Schleiermacher - Lub-
be-Luhmann: ,Der neuzeitliche Begriff der Religion
verhalt sich der Wahrheitsfrage gegeniber abstinent
und weist den Wahrheitsanspruch eines Bekenntnisses
der Privatsphdre zu, wo er entschieden werden mag. Er
verhalt sich Glaubensfragen und Glaubensinhalten ge-
geniiber neutral” (14). Die angekiindigten substanziel-
len und diskursiven Religionsbegriffe (12) werden nicht
gleichermal3en eingeholt, obgleich sie fiir Theologie
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und Religionspadagogik von Bedeutung sind. Die Kon-
junktur des funktionalen Religionsbegriffes sollte nicht
dartiber hinwegtauschen, dass das Kontingenzproblem
als Ausgangsbegriindung gegenwadrtig abnimmt (23),
sich padagogische Fragen hingegen auch hinsichtlich
der Substanz von Religion und Glaube vermehrt stellen.

Doch folgt der Verf. religionssoziologischen Perspek-
tiven (Casanova, Taylor) sowie den Herangehensweisen
an Religion durch evangelische Gewahrsmanner (Schlei-
ermacher, Barth, Bonhoeffer), ohne recht deutlich zu
machen, worin dieser Gesamtzusammenhang flr ein
,Orientierungswissen Religionspadagogik” notwendig,
und welcher Religions- oder Theologie-Begriff dafiir
fruchtbar wird. Wie sich spater herausstellt, schldgt das
Herz des Verf. fur die diskursiven Wege der Kinder- und
Jugendtheologie.

Auch das 2. Kapitel ,Religitse Bildung und Erzie-
hung” stellt einige offene Fragen an den Anfang, um das
Feld abzustecken, zunachst mit Aussicht auf die Begriffe
,Religion, Religiositat, Spiritualitdt und Glauben” (39),
die religionspadagogisch unterbestimmt sind, jedoch
im Folgenden nicht expliziert werden. Erneut setzt der
Verf. historisch an (Rousseau, Lessing, Schleiermacher),
womit sich ein duBerst spannender Kurzabriss durch die
Vor- und Friihgeschichten der Religionspadagogik off-
net. Die Vorliebe fiir religionshistorische Positionen als
Auffindungs- und Begriindungszusammenhang aktuel-
ler Debatten und Aporien der Religionspadagogik sind
im Zusammenhang einer wissenschaftlichen (Selbst-)
Vergewisserung des Faches instruktiv und mit groBtem
Gewinn zu lesen. Obgleich die Diskurse des 19. Jhs.
starker von protestantischen Positionen bestimmt sind,
ware auch eine eingehendere katholische Perspektive
interessant, da Probleme auch aus dieser Konfessionsge-
schichte heraus erwachsen.

Die Definitionsoffenheit des Religionsbegriffs setzt
sich fort. Das hindert den Verf. jedoch nicht daran, reli-
giose Identitat zu thematisieren, die zwar entwicklungs-
psychologisch (in Abgrenzung der ,alten’ religionspad-
agogischen Erikson-Rezeption) andiskutiert, jedoch re-
ligionssoziologisch und funktional als Zugehorigkeitsbe-
griff (miss-)verstanden wird: ,Das religiose Milieu stiftet
die religiose Identitat” (49). Wesentliche und weiter-
fuhrende Ansdtze zum Verstandnis religioser Identitat
haben schon frith Stenger (Kompetenz und Identitat,
1988), viel spéter Englert (Anthropologische Vorausset-
zungen religidsen Lernens, 2008) und Faber (Identitat
und christliche Lebenspraxis, 2012) vorgelegt. Die Diffe-
renzierung in personale und kollektive Identitat (55) ver-
weist zwar auf die Identitatskonstruktionsperspektive
von Keupp, rezipiert diese aber letztlich ungenau. Nar-
rative Identitat, die gerade aufgrund der narrationshal-
tigen Grundstruktur der Religionen fiir Selbstverortung
und Selbstdeutung in religidsen Bildungsprozessen rele-
vant ist, wird nicht thematisiert.

Mit ,Religion zeigen” eréffnet der Verf. einen kreativen
Ansatz, der im zentralen, biindelnden Kapitel 2.4, Die Re-
ligion der Religionsdidaktik” noch vertieft wird; Erstmals
wendet er die kritische Anmerkung Englerts an, dass die
religionsdidaktische Grundstruktur von ,Bezeugen” zum
,Beobachten” gegangen sei - sie wird im Folgenden
mehrfach aufgegriffen, ohne dass die Haltung des Beob-
achtens jedoch durchbrochen wird.

In Kapitel 3,Gott im Leben von Kindern” bewegt sich
der Verf. sehr frei und aufschlussreich im Thema und
greift auch auf eigene Forschungsarbeit zuriick. Kindheit
wird nicht schulbezogen, sondern mit breiter Betrach-
tung der biophysischen, psychischen und religiosen
Entwicklung gezeigt und hinterfragt. Die Bedeutung der
Familie fur religiose Bildung kommt im konzisen Referat
wesentlicher Studien (Biesinger, Szagun, Hanisch) zum
Tragen. Der Ausblick in die Kindertheologie (124-130)
beschliet ein hervorragendes Kapitel.

Kapitel 4,Gott im Leben Jugendlicher” charakterisiert
die Jugendzeit als ,Arbeit an der religiosen Semiotik”
(131). Im Referat von Jugendstudien und Generationen-
Konzeptionen, Weltbildern, Selbstverstandnis und Wer-
teorientierungen wird rasch deutlich, dass Religion und
Religiositat bei Jugendlichen in Deutschland so schwach
ausgepragt sind, dass sie nicht als relevantes Distinktions-
merkmal angewandt werden kdnnen, wie Gberhaupt ein
praktischer Ansatzpunkt der Religionspadagogik offen
bleibt. ,Deutungen des eigenen Lebens haben eine das
Selbstbild der Jugendlichen stabilisierende Funktion. [...]
Deutungspréferenzen, die in der Familie ihren Ort haben,
kann man nicht einfach aufgeben, ohne die Familienso-
lidaritat zu verletzen! (145) Religionspadagogik komme
hier an eine Grenze und stehe immer vor der Aufgabe, die
Selbstsichten der Jugendlichen gleichwertig und respek-
tierend, aber eben nicht transformierend zu behandeln.
Worin liegt angesichts dieser Aporie dann eine auf Ent-
wicklung gerichtete padagogische Zielperspektive?

Der Verf. benennt als Problem, dass viele Einzelun-
tersuchungen zu verschiedenen Aspekten der Gottesbil-
der, Religion/Religiositdt und Werteorientierungen von
Jugendlichen zu referieren sind (145). Dies ist einerseits
interessant, andererseits fallt es schwer, einem roten Fa-
den zu folgen, auch angesichts divergierender Flughéhe
der herangezogenen Positionen. Sichtbar wird darin ein
Grundproblem der Religionspddagogik, die empirisch
wenig aufeinander aufbauend, sondern kumulierend
forscht. Und die fiinfte Beschreibung einer Befragungs-
population (der Verf. schaut vorrangig quantitativ) hilft
nicht, wenn die Ergebnisse schwer einander zuzuordnen
sind und der FlieBtext selten von Schaubildern oder
Uberblicken unterbrochen wird.

Zudem werden religionspadagogisch wesentliche
Aspekte, wie alles ,Jesuanische’, ,Ethische” und ,Hand-
lungsbezogene” konsequent ausgeklammert, wodurch
die im Buch funktional definierte Religion tatsdchlich
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zunehmend blutleer wird - ganz, wie es schon die Kin-
der in Kapitel 3 vorausgesehen haben (105). Das ent-
scheidend-unterscheidende christliche Gotteskonzept
ist christologisch, doch Jesus, der Christus, bleibt in der
Frage nach der Personalitét Gottes unsichtbar, wie bspw.
im zitierten theologischen Gespréch (178-180) eklatant
ersichtlich wird.

So gelingend Gender (4.4) und Milieu (4.5) als eige-
ne Themen aufgegriffen werden, waren Ausblicke in die
religionspadagogisch aktuellen Felder Bildungsgerech-
tigkeit, Pluralitdt der Lebenswelt, Inklusion und Digita-
lisierung hilfreich - ebenso wie derzeit dominierende
jugendreligiose Stromungen. Doch die Hauptspur der
forschenden Religionspadagogik ist und bleibt, auch aus-
bildungsbedingt, der konfessionelle Religionsunterricht
sowie die Ausrichtung auf Kinder und Jugendliche als
Hauptzielgruppe religionspadagogischer Uberlegungen
—wodurch sich das Feld empfindlich einschrankt. Der Titel
,Gott und das Leben” ruft nach einer Ausweitung auf eine
Religionspadagogik der Lebensalter. Bei allem Vorbehalt
sollte ein religionspadagogisches Orientierungswissen
die Frage nach der Moglichkeit des Glaubenlernens so-
wie der Gotteserfahrung in der Welt von heute (und ihrer
Begleitung) nicht auBBen vorlassen. Weil3 die Religionspa-
dagogik dartiber wirklich nichts, oder darf man dartiber
nicht reden?

Viera Pirker
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Norher Dcen, v Res (1)
Glaubensreflexion —
Berufsorientierung —

theologische Habitusbilds

Brieden, Norbert/Reis, Oliver (Hg.): Glaubensrefle-
xion — Berufsorientierung — theologische Habitusbil-
dung. Der Einstieg ins Theologiestudium als hoch-
schuldidaktische Herausforderung, Berlin—Miinster
(LIT) 2018 [304 S., ISBN 978-3-643-14040-1]

Wissenschaft — Berufsfeld — Person sind die drei grund-
legenden Prinzipien universitarer Professionalisierung.
Der vorliegende Sammelband wendet diese Prinzipien
auf die theologische Professionalisierungsdiskussion
an mit den theologisch-dquivalenten Begriffen ,Glau-
bensreflexion - Berufsorientierung - theologische Habi-
tusbildung”. Der von den Religionspadagogen Norbert
Brieden und Oliver Reis herausgegebene Band konzen-
triert sich dabei auf die Studieneingangsphase und dort
besonders auf den theologischen Grundkurs. Wenn es
gelingt, die Einstiegsphase in das Theologiestudium im
Wechselspiel der drei Prinzipien angemessen zu konzi-
pieren, ist eine qualitative theologische Professionalisie-
rung gegeben. Der Sammelband geht dieses Problem
aus unterschiedlichen Perspektiven an und ist dazu in
zwei groBere Teile gegliedert:

Nach einer Einleitung der beiden Herausgeber (7-
12) folgt ein analytischer Teil A (,Analysen zur gegen-
wartigen Studieneingangsphase im Theologiestudium®,
13-176), an den sich ein projektbezogener Teil B (,Inno-
vative Ansatze zur Reform der Studieneingangsphase”,
177-301) anschlieft.

Der analytische Teil A ist gegliedert in die drei Ab-
schnitte ,aus Studierendensicht, aus curricularer Sicht
sowie aus hochschul- und theologiedidaktischer Sicht”
mit jeweils zwei Beitrdgen: Aus Studierendensicht stellt
Norbert Brieden seine triangulative empirische Studie
zu Studienmotivationen und -erwartungen von Studien-
anféangerinnen und -anfangern vor. Die Stichprobe der
quantitativen Studie bezieht sich auf mehrere deutsch-
sprachige Standorte (N=557); die Studienmotive umfas-
sen die Kategorien Berufsorientierung, Glaubensvermitt-
lung, theologisches Interesse, Moglichkeiten des Faches,
eigener Glaube, Erfahrung als Schiiler/-in, Ergdnzungsstu-
dien sowie Studienplatz. Hinzu treten die Erwartungen,
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systematische Fragen, Kirche heute, interreligioser Dialog,
Didaktik, Pastoral, Ethik, Kirchengeschichte, Bibel, Glau-
bensfragen, Einzelfragen. Dieses Spektrum wird haufig-
keitsverteilt nach den unterschiedlichen Standorten hin
untersucht. Anhand von fiinf Fallanalysen werden die bis-
herigen Ergebnisse qualitativ verfeinert mit dem Ergebnis
einer Individualisierung und Heterogenisierung der Mo-
tive und Erwartungen je nach eigenem Studienkontext
(54). Es mussen laut Brieden hochschuldidaktische Raume
geschaffen werden, um diesen Trend aufzunehmen und
zu strukturieren. Ahnlich argumentiert Patrick Becker,
der gerade die Studieneingangsphase als ,zielgerichtete
Weiterentwicklung der Lernenden” (59) und damit als
Arbeit an ihrem theologischen Habitus versteht. Wichtig
ist daher eine gezielte Diagnostik (,Lernstandserhebung”)
gerade am Anfang des Studiums, um nicht an den Studie-
renden vorbei zu lehren, und davon ausgehend den theo-
logischen Grundkurs zu konzipieren.

Die curriculare Sicht vertreten Kathrin S. Kiirzinger und
Barbara Zimmermann, und zwar konfessionell (evange-
lisch/katholisch) und regional (Bayern/Nordrhein-West-
falen) vergleichend. Diese Herangehensweise arbeitet
besonders heraus, dass gerade die fachkulturelle Habitus-
bildung mit den Studienerwartungen und dem Lebens-
weltbezug verknlipft werden missen, um einen sinnvol-
len Einstieg zu gewdbhrleisten (107). Aus der Perspektive
der Allgemeinen Padagogik konstatiert anschlieBend Vol-
ker Ladenthin, dass Theologie drei Zielen unterliegen soll:
Einfihrung in das Proprium der eigenen Wissenschaft,
Dialog mit anderen Wissenschaften und Beitrag der Theo-
logie zum gelingenden Leben” (131). In einem folgenden
kurzen Interview zwischen Ladenthin und Brieden wer-
den diese Thesen konkretisiert und problematisiert.

Die hochschul- und theologiedidaktische Sicht
schlieBlich thematisieren Oliver Reis (hochschuldidak-
tisch) und Sonja A. Strube (theologiedidaktisch). Reis
nimmt die unterschiedlichen Habitusformationen in den
Blick als Spannung zwischen einem normativ-instituti-
onellen und individuellen Habitus. Um diesen Konflikt
zu bewaltigen, diskutiert Reis drei Moglichkeiten: Beto-
nung des institutionellen Habitus, Betonung des indivi-
duellen Habitus, Verbindung zwischen den Habitusfor-
men. Die dritte Option wird aus hochschuldidaktischer
Sicht favorisiert und im Artikel in konkrete Strategien
transformiert. Sonja A. Strube zeigt ausgehend von dem
Spannungsverhdltnis zwischen Glaube und Theologie
als Wissenschaft die Folgen fiir den Habitualisierungs-
prozess von Studierenden auf. Sie legt dabei besonderen
Wert auch auf den ,geteilten Habitus” (178) von Lehren-
den und Studierenden und setzt Glaube und Theologie
nicht als Gegensatze, sondern als sich erganzende und
der eigenen Habitusbildung dienende GroBen.

Der zweite Teil B umfasst insgesamt sieben Beitrage,
drei zu dem Themenbereich ,Curriculumentwicklung”
(Kai G. Sander, Gerhard Hotze, Michaela G. Grochulski)

und vier neuere ,Lehrprojekte” (Simone Horstmann,
Alexander Saberschinsky, Astrid Heidemann, Ines We-
ber). Die Beitrdge entsprechen dem Ansatz einer ,best
practice’ und stellen aus ihrem jeweiligen Kontext M6g-
lichkeiten der Neu-Gestaltung und Weiterentwicklung
der Studieneingangsphase vor. Die curricularen Anteile
stammen aus den Standorten Paderborn, Wuppertal
und Dortmund und zeigen en détail die dortigen Kon-
zeptionen auf. Die Lehrprojekte beziehen sich auf inhalt-
liche Gestaltungsmdglichkeiten des Grundkurses mit
den Themen Credo, Liturgie, Posterprasentation/Lern-
tagebuch sowie auf den erfahrungsbezogenen Ansatz
,ready.study.go’ Es werden unterschiedliche Konzeptio-
nen prasentiert und im Hinblick auf die besonderen Her-
ausforderungen der Studieneingangsphase reflektiert.
Hier besteht der Link zu den bisherigen Ausfiihrungen
im ersten, analytischen Teil.

Der Band bietet eine fundierte Herangehensweise
an das Problem, die Studieneingangsphase angemes-
sen zu konzipieren. Er ist aufgrund der Autorinnen- bzw.
Autorenauswahl Uberwiegend, wenn auch nicht nur, auf
unterschiedliche Standorte in Nordrhein-Westfalen be-
zogen, bietet aber exemplarisch Moglichkeiten der Ge-
staltung der Studieneingangsphase und des theologi-
schen Grundkurses auch fiir andere Standorte. Der Band
ist logisch aufgebaut, was jedoch wiinschenswert ware,
ist ein Schlusskapitel, das die unterschiedlichen Beitrage
blndelt und zusammenschauend reflektiert. Eine Mog-
lichkeit hierzu ware der Habitusbegriff. In der Einleitung
wird ein besonderer Schwerpunkt auf die ,theologische
Habitusbildung” gelegt (8), die quasi als zusammenhal-
tendes Metakonzept des Bandes fungiert und in einzel-
nen Beitrdgen immer wieder aufgegriffen wird. Es ware
lohnenswert, die spannenden Ansatze der beiden Her-
ausgeber weiter auszufiihren, etwa hinsichtlich der Fra-
ge, warum gerade dieser traditionsreiche (im Anschluss
an die thomasische Ethik) und doch neue Begriff (im
Kontext der Sozialisierungs- und Professionalisierungs-
diskussion) so bedeutsam fiir die hochschuldidaktische
Konzeptbildung sein kann.

Insgesamt liegt hier ein lesenswerter Band mit sehr
vielen Anregungen fir strukturelle Konzeptionen und
praktische Ausgestaltungen der Studieneingangsphase
vor, der Hochschulen und Universitdten empirische und
konzeptionelle Einsichten in diese sensible Studienpha-
se liefern kann.

Stefan Heil
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MATTHIAS BAHR
BETTINA REICHMANN
CHRISTINE SCHOWALTER (HG)

MENSCHEN-
RECHITSS
BILDUNG

Handreichung fiir
Schule und Unterricht

Bahr, Matthias/Reichmann, Bettina/Schowalter, Chris-
tine (Hg.): Menschenrechtsbildung. Handreichung fiir
Schule und Unterricht, Ostfildern (Griinewald) 2018
[360 S., ISBN 978-3-7867-7867-3124-5]

Worin findet eine Weltgesellschaft eine gemeinsame Basis,
ein verlassliches Fundament, aus dem heraus sie gedeih-
lich und gut zusammenleben kann? Wie sollen die politi-
schen, die gesellschaftlichen, die religiésen und kulturellen
Verwerfungen Uberwunden werden, wie die massiven
sozialen Spaltungen, wie die gegenseitigen Dynamisie-
rungen von ldentitdts- und Gleichheitskonflikten, die sich
allerdings fiir den zumeist im Sudteil der Hemisphare le-
benden Grof3teil der Weltbevdlkerung zu einem Kampf
ums Uberleben radikalisiert hat? Den Religionen ist eine
solche Basis kaum mehr zuzutrauen. Dafiir sind die kul-
turellen und sozial-6konomischen Aufladungen zu stark,
dazu sind die Sékularisierungsprozesse und Individualisie-
rungsprozesse zu grof3 und die in den Religionen mitunter
inhdrenten Verabsolutierungstendenzen zu wenig durch
aufgeklarte Vernunft gebrochen. Sind es dann nicht die
Menschenrechte? Kann ihnen nicht die Bedeutung einer
solchen Grundlegung zugetraut werden, war dies doch
genau der Ansatzpunkt der Erklarung der Menschenrechte
im Dezember 1948 nach dem 2. Weltkrieg? Und wére dann
nicht Menschenrechtsbildung ein Weg zu genau dieser
Weltgemeinschaft? Menschenrechtsbildung als Bildung
Uber, durch und fiir Menschenrechte wiirde dann jenen
gesuchten ideellen, ethischen und rechtlichen Ordnungs-
rahmen einer freiheitlichen und gerechten Welt bilden.
Genau diesen weitreichenden Anspruch erhebt das
hier zu besprechende Buch. Es versteht sich weder als sys-
tematisches Grundlagenwerk noch als Handbuch. Es will
eine Handreichung fiir Schule, Universitat und auf3erschu-
lisches Lernen von Menschenrechten sein. Es tragt einen
interdisziplindren wie interinstitutionellen Charakter. Sein
Entstehungsort ist freilich ein besonderer: Das Buch wur-
zelt in Umstrukturierungen und einer dadurch bedingten
Selbstorientierung der lehrerbildenden Facher im kultur-
wissenschaftlichen und sozialwissenschaftlichen Fachbe-
reich der Universitat Koblenz-Landau. Die in diesem Buch
nachgezeichnete Genese verdeutlicht eindrucksvoll den
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Hintergrund dieses Projekts, das im,Landauer Manifest zur
Menschenrechtsbildung” seine Verdichtung findet. Die Re-
ligionspadagogik spielt hierin die Rolle eines gleichberech-
tigten Partners, hat also nicht die Federflihrung. Und doch
- so viel sei bereits hier gesagt - ist diese Handreichung
auch aus religionspadagogischer Perspektive lesenswert.

Das Buch gliedert sich entsprechend des eingangs
genannten Adressatenkreises in drei grof3e Teile, die
durch ein einfihrendes und letztlich auch die einzel-
nen Beitrdge hermeneutisch rahmendes Vorwort der
Herausgeber/-innen eroffnet werden (9-13).

Der erste Teil diskutiert Grundlagen der Menschen-
rechtsbildung (18-109). In ihm werden in verschiedenen
Texten die Entstehung dieses Projekts rekonstruiert, ein
interaktiver Dialog von Studierenden mit Heiner Geif3ler
referiert, das Landauer Manifest im Einzelnen vorgestellt,
eine didaktische Grundlegung zur Menschenrechtsbil-
dung vorgenommen, der Mehrwert der Menschenrechts-
bildung an Universitaten ausgewiesen, mit der Inklusion
eine padagogische Vision des Menschenrechts auf Bildung
skizziert und schlieBlich die Menschenrechtstauglichkeit
des Islam aufgezeigt. Schon allein diese thematische Auf-
listung zeigt das breite Spektrum der verhandelten The-
men. Es zeigt aber zugleich auch, wie schwierig es ist, diese
Breite tatsachlich begrifflich zusammenzuhalten.

Dieser Eindruck von Komplexitdt und Breite wird
noch verstarkt im zweiten Teil, der sich der Menschen-
rechtsbildung in der Schule widmet (110-293). Hier
werden verschiedene Perspektiven eroffnet, Horizonte
aufgerissen und zugleich ganz konkrete wie detaillierte
Unterrichtsentwdirfe entwickelt. Sei es die Frage des Um-
gangs mit Spirituals im Musikunterricht, die der Tagebii-
cher als Medium der Menschenrechtsbildung, der hand-
lungsorientierten Mystery-Methode in der Sozialkunde,
der Frage nach Konsum in der theologisch-ethischen
wie 6konomischen Bildung bis hin zum Square-Dance
als bewegungsorientiertes Menschenrechtslernen in der
Grundschule. Nicht nur, dass in den hier nicht umfang-
lich genannten Texten ein ganzheitliches Lernkonzept
erkennbar wird. Daneben wird tUberdies der Bereich des
Unterrichts tiberschritten, wenn Menschenrechtsbildung
zum Leitbild von Schulen insgesamt wird, die sich bei-
spielsweise als rassismusfreie Schule prasentieren oder
sich mit antiziganistischen Vorurteilen auseinanderset-
zen. Der dritte Teil (294-348) schlieB3lich weitet den Blick
und trdgt menschenrechtsbildende Aspekte aus der
Friedenspadagogik, der Gedenkstattenpddagogik und
- besonders iberraschend - aus dem Studium fiir den
Polizeidienst in Rheinland-Pfalz zusammen. Ein Anhang
mit der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte, ei-
nem Logo sowie einem Bildverzeichnis schlie3t den Band
ab. Verwendete Literatur wird jeweils am Ende der Texte
aufgefiihrt. Ein Sachregister oder ein Personenregister
finden sich nicht, wodurch allerdings der Gebrauchswert
des Bandes deutlich erhoht worden waére.
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Ein solches Buch ist kaum zu referieren. Man sieht sich hier
einem spriihenden Feuerwerk an didaktischen Ideen aus
der ganzen Breite der sozial- und kulturwissenschaftlichen
Schulfécher ausgesetzt, von der man auch als fachfremde
Religionslehrkraft viele instruktive didaktische wie methodi-
sche Hinweise fiir den eigenen Unterricht oder die eigenen
universitaren Lehrveranstaltungen tibernehmen kann. Der
Gewinn wird noch dadurch gesteigert, dass die meisten Au-
torinnen und Autoren zugleich als Lehrbeauftragte an der
Universitdt und im Schuldienst tatig sind. Das verleiht den
Entwirfen hohere erfahrungsgesattigte Plausibilitat. Ganz
entsprechend der Thematik wird in vielen Texten die in-
trinsische Verbindung von Form und Inhalt der Menschen-
rechtsbildung in eindriicklicher wie tiberzeugender Weise
betont. Diese Sensibilitdt geht etwa im Beispiel aus dem
Englischunterricht so weit, dass man sich dort der Reduk-
tion von Gefllichteten auf einen bloBen ,Lerngegenstand”
(150) dezidiert verweigert und fiir Empathie und Dialogik
wirbt. Eindrucksvoll auch die Insistenz auf Verlangsamung
und Wahrnehmung als Weg zum Perspektivenwechsel
(168ff.). Die Reihe von Einzelbeobachtungen gelungenen
Lernens konnte fortgesetzt werden, wiirde aber nicht an
zwei Defiziten vorbeifiihren. Zum einen wird in verschie-
denen Texten eine ungebrochene Ableitung didaktischer
Entscheidungen aus dem Katalog der Menschenrechte vor-
genommen. Hier liegen manche Ausfiihrungen sehr nahe
bei einem Moralisieren, das von einer Wertiibertragung und
einer Verletzung des Uberwiltigungsverbots des Beutels-
bacher Konsenses nicht weit entfernt ist (z.B. 59-68). Hier
hatte man sich eine starkere Multiperspektivitat im Sinne
der Urteilsfahigkeit der Lernenden gewlinscht.

Zum anderen hat das Werk einen ziemlich eklektischen
Charakter. Warum wird nur eine islamisch-palastinensische
Perspektive vorgetragen, die dazu noch hochst proble-
matische Perspektivenverengungen und terminologi-
sche Polemiken (,Besatzung der Israeliten’, 106) bietet?
Warum nicht auch eine judische? Es fehlt dem Buch an
einer durchgehenden Systematik, einem kohdrenten Zu-
sammenhang, der stérker ist als der auf diese Weise zum
bloBen Label verdiinnte Menschenrechtsdiskurs. So ware
eine starkere selbstreflexive Auseinandersetzung mit dem
Menschenrechtsdiskurs erforderlich gewesen, dem ja sei-
nerseits durch seine angebliche Riickgriindung im Kontext
westlicher Aufkldrung eine hegemoniale und damit parti-
kulare Ausrichtung vorgeworfen wird. Dies wird zwar im
Blick auf die einschlagigen Positionen von Hans Joas und
Heiner Bielefeldt in einem Text kurz erwahnt (71-82), hat-
te aber auf einer grundlegenden Ebene traktiert werden
mussen. Das kurze Vorwort kann diese fehlende Systema-
tik nicht bieten. Ein rahmendes Nachwort fehlt.

Damit ergibt sich ein etwas ambivalentes Urteil: Der
Band ist unbedingt lesenswert. Die Lektlire hatte aber
durch einen starker konturierten systematisierenden ro-
ten Faden an Gewicht gewonnen.

Bernhard Griimme

Rebocca Gita Dourer

Ein Text, zwei Menschen,
drei Lesarten

Deurer, Rebecca G.: Ein Text, zwei Menschen, drei Les-
arten. Interaktive Interpretationen eines biblischen
Textes in offenen Unterrichtsgesprdichen (Religions-
pddagogische Bildungsforschung 4), Bad Heilbrunn
(Verlag Julius Klinkhardt) 2018 [202 S., ISBN 978-3-
7815-2220-6]

Die Publikation, 2015 von der Fakultat fir Katholische
Theologie der Universitdt Regensburg als Dissertation
angenommen und 2017 mit dem Kulturpreis Bayern der
Bayernwerk AG und des Bayerischen Staatsministeriums
fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kultur aus-
gezeichnet, ist ein Beitrag zur religionspadagogischen
Bildungsforschung im Kontext biblischen Lernens. Im
Fokus steht die empirisch-qualitative Untersuchung, Do-
kumentation und Analyse interaktiver Interpretationen
eines biblischen Textes in offenen Unterrichtsgespra-
chen.

Wenn Schiler/-innen im Religionsunterricht einen
biblischen Text lesen, kommt es zuallererst zu einer in-
dividuellen Begegnung mit dem Text. Die Lernenden
bemihen sich, diesen je fir sich zu verstehen. Paddago-
gisch und didaktisch kann sich Unterricht allerdings da-
rin nicht erschopfen. Deurers These: Im Religionsunter-
richt bedarf es der gemeinschaftlichen Kommunikation
Uber einen schriftlichen Text im (offenen) Unterrichtsge-
sprach. Dieser Zugang ermdglicht das Miteinander im
Verstehen und Lernen am biblischen Text. Das Gesprach
kann mithin zu einem bildenden Moment werden. Mit
ihren Interpretationen eines biblischen Textes kreieren
die Lernenden in offenen Unterrichtsgesprachen etwas
Neues - eine dritte Lesart. Qualitativ-empirisch unter-
sucht Deurer, wie die Schiler/-innen ihre Deutung des
biblischen Textes im Unterrichtsgesprach artikulieren
und in der Kommunikation ihre unterschiedlichen In-
terpretationen abgleichen, abwagen, modifizieren, wei-
terentwickeln oder auch verwerfen. Biblisches Lernen
verortet sich hier in der alltdglichen Praxis des Unter-
richtsgesprachs.
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Die theoretischen Grundlagen (1) fiir ihre Untersuchung
gewinnt Deurer
Uber die Vergegenwdrtigung ausgewahlter psycho-
linguistisch und rezeptionsdsthetisch orientierter Stu-
dien, die allesamt an der Interaktion, der Begegnung
zwischen einem Text und seiner Leserin bzw. seinem
Leser interessiert sind;
Uber die Sichtung soziologischer, philosophischer,
schulpadagogischer, religionspadagogischer sowie
bibeldidaktischer Perspektiven auf Interaktionen als
Ausgangspunkt fur Lernprozesse im Gesprach. Ich
nenne in Auswahl zwei richtungweisende Zitate. Mit
Verweis auf das biblische Wort ,Wir konnen unmég-
lich schweigen Uber das, was wir gehort und gesehen
haben” (Apg 4,20) heif3t es: ,Als ,Ruckgrat’ des Reli-
gionsunterrichts wird das Gesprach als unverzicht-
bar fir einen theologisch und religionspadagogisch
verantworteten Stundenverlauf betrachtet.” (74) So-
dann: ,Biblisches Lernen wird zur gemeinsamen Ver-
stehensarbeit am biblischen Text” (61);
Uber aufschlussreiche Klarungen zum Verstéandnis
interaktiver Interpretationen sowie offener Unter-
richtsgesprache. Interaktive Interpretationen sind
wechselseitig beeinflusste Ubersetzungen eines bi-
blischen Textes im Medium des Gesprachs. Offene
Unterrichtsgesprache sind inhaltsgebundene, jedoch
ziel- und ergebnisoffene Dialoge zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern;
tiber einen kurzen Uberblick der exegetischen For-
schung zum biblischen Text Gen 4,1-16 (Kain und
Abel) als ,Ur-Geschichte uber das Mensch-Sein*, der
zum Zwecke der interaktiven Interpretationen im of-
fenen Unterrichtsgesprach ausgewdhlt wurde.
Die empirische Erhebung (Il) auf der Basis von Aufzeich-
nungen von vier Unterrichtsstunden in der 10. Jahr-
gangsstufe unterschiedlicher Gymnasien erschlieft sich
Uber die Dokumentation und Analyse interaktiver Inter-
pretationen von Gen 4,1-16
in Unterrichtsgesprachen, die nicht dokumentieren,
4wie sich Jugendliche Uber biblische Texte in ihrer
Freizeit austauschen, sondern wie sich Schuler/-
innen im Unterrichtsgesprach einem biblischen Text
verstehend, erklarend und deutend annahern” (93)
in erhobenen Schlisselpassagen, in denen die
Schiiler/-innen im offenen Unterrichtsgesprach un-
terschiedliche Leerstellen im biblischen Text fokus-
siert haben und im kommunikativen Austausch zu
unterschiedlichen Begegnungen zwischen Text und
Leser/-in gekommen sind.
Die abschlieBenden Ergebnisse und Perspektiven (lll)
munden in ein ermutigendes und engagiertes Pladoyer
fuir offene Unterrichtsgesprache tber biblische Texte:
In allen drei Schliisselpassagen konnten bei vorhan-
dener Disparitat der Unterrichtsstunden interaktive
Interpretationen nachgewiesen werden.
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Bildende Momente, wie sie in der schul- und religions-

padagogischen Literatur den Unterrichtsgesprachen

zugesprochen werden, eréffneten den Schilerinnen
und Schlern die Moglichkeit, strukturell zu lernen.

Entgegen landldufiger Meinung erméglichen auch

kurze Unterrichtsgesprache interaktive Interpretatio-

nen mit bildendem Potenzial.

Reden und Schweigen haben gleichermallen ihr

Recht in offenen Unterrichtsgesprachen. ,Erst das

Wechselspiel zwischen aktivem Zuhéren und Reden

ermoglicht, den biblischen Text gemeinsam zu ver-

stehen und gemeinsam mit ihm zu lernen.” (188)

Lehrkréfte werden ermutigt, den Dissens zu beleben,

indem sie die Kontraste der unterschiedlichen Lesar-

ten betonen. So werden Moglichkeiten eréffnet, das

,Gesprach als Prifstand und Spielfeld der Interpreta-

tion” (Porzelt) zu nutzen und den ,Umgang mit der

Mehrdeutigkeit zu Giben.” (189)

In diesem Buch bewegt sich viel und es bewegt viel!
Deurer artikuliert sich durchweg in einem Sprachspiel
der Partizipation, das ihr Selbstverstdandnis als Forscherin
sowie ihr Wissenschaftsverstandnis auf eine unaufdring-
liche Weise aufzudecken vermag. GroBtmogliche Trans-
parenz im Nachvollzug des Forschungsweges, auf dem
sie selbst noch Suchende ist, ist ihr wichtig. Sie nimmt die
Leserin bzw. den Leser mit auf einen ,Wanderweg’, eine
,Forschungsreise”. Es geht um Expeditionen durch den
Dschungel der Theorie, bei denen Erkundungen mit Hin-
und Her-Laufen ausdriicklich erlaubt und erwiinscht
sind. Dieses metaphorische Wege-Vokabular vermittelt
eine progressive Teilhabe am Forschungsprozess.

Zweifellos ist der religionspadagogische Ertrag der
Arbeit beachtlich. Deurer gelingt es, fir eine Bibeldi-
daktik zu sensibilisieren, die die alltagliche Praxis des
Unterrichtsgesprachs fiir intersubjektive und kommu-
nikative biblische Lernprozesse zu nutzen vermag. Des
Weiteren verortet sich die Arbeit im Kontext religioser
Sprachbildung. Auf der Ebene des Sprachgebrauchs be-
fordert Deurers Zugang die kommunikative Kompetenz
der Schiler/-innen. Im intersubjektiven Austausch, im
Zuhoren und Sprechen Uber die Uberlieferten biblischen
Narrative erlangen die Lernenden ein gegenseitiges,
einvernehmliches Verstehen, lernen aber auch den Um-
gang mit disparaten Deutungen.

Dennoch bleiben kritische Anfragen: In Fortfiihrung
der Kritik Deurers am mangelnden Dialog zwischen
Alltagsleserinnen und -lesern sowie Exegetinnen und
Exegeten der Bibel ist danach zu fragen, wie die bibel-
wissenschaftlichen und subjektorientierten Anspriiche
des Religionsunterrichts in ein religionsdidaktisch ver-
antwortbares Verhaltnis zu bringen sind. Dabei wird die
Wabhrheitsthematik nicht auBBer Acht zu lassen sein, die
sich im Spannungsfeld individuell und intersubjektiv ori-
entierter Wahrheitsfindung und den Wahrheitsgehalten
biblischer religioser Rede auftut. Ein Weiteres: Die doku-

Rezensionen - RpB 81/ 2019, 131-148



mentierten Unterrichtsgesprache bewegen sich in ei-
nem kontextfreien Raum, d.h. sie sind nicht Bestandteil
einer Unterrichtsreihe. Wann aber hat dieses bibeldidak-
tische Setting seinen ,Sitz im Leben des Religionsunter-
richts”, sprich: seine Verortung in einem kompetenzori-
entierten Religionsunterricht, der die Anbahnung und
Forderung fachwissenschaftlicher sowie kommunika-
tiver Kompetenzen gleichermaflen anstrebt? Alles in
allem setzt das Buch neue Akzente im Umgang mit der
Bibel im Religionsunterricht, der von vielen Lehrkraften
besonders in den Jahrgangsstufen 5 bis 10 als schwierig
empfunden wird.

Andrea Schulte

Heterogenitat und
Inklusion
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Linder, Heike/Tautz, Monika (Hg.): Heterogenitdt
und Inklusion. Herausforderungen fiir die Religions-
pddagogik. Theorieband (Kélner Studien zur Reli-
gionspddagogik 2), Miinster (LIT) 2018 [220 S.; ISBN
978-3-643-13733-3]

ZUM KONTEXT UND ANLASS DES SAMMELBANDES

Das Thema Inklusion ist zwar in der Religionspadagogik
angekommen, aber in der Lehrkréftebildung langst noch
nicht eingeldst. Mit ,Heterogenitat und Inklusion” be-
fasste sich 2016 eine interkonfessionelle Fachtagung an
der Universitat zu KoIn, deren Beitrdge im vorliegenden
Band zusammengestellt sind. Dieser setzt sich im Sin-
ne des 6kumenisch besetzten Herausgeberteams zum
Ziel, ,theoretische Grundlagen der Religionspadagogik
zu Heterogenitdt und Inklusion deutungsmachtsensi-
bel mit Blick auf die Praxis fir die Lehrerinnenbildung”
zu entfalten, ,um Kurzschliisse zwischen theologischen
Deutungen und pdadagogischen Handlungstheorien
und Anwendungen zu vermeiden” (11). Ein sich an-
schlieBender Praxisband ist in Planung. Vor diesem Hin-
tergrund ergaben sich die gewahlten Themenfelder und
Themen, die von katholischen und evangelischen Ver-
treterinnen und Vertretern der Religionspadagogik und
von religionspadagogisch affinen Autorinnen und Auto-
ren bearbeitet wurden. Insofern Inklusion Heterogenitat
voraussetzt, sind beide Kategorien fiir die Darstellung
leitend und im Spiegel der jeweils anderen Begrifflich-
keit zu deuten. Dabei wird entsprechend der Situation
an allgemeinbildenden Schulen ein weiter Inklusions-
begriff zugrunde gelegt, der nicht nur auf Behinderung
fokussiert, sondern unterschiedliche Dimensionen von
Heterogenitat im Blick hat, wie soziale und kulturelle Dif-
ferenz, Migration, Geschlecht und sexuelle Orientierung.

ZU DEN EINZELNEN BEITRAGEN

Die Beitrdge sind vier verschiedenen Themenbereichen
zugeordnet. Der erste ist vorwiegend empirisch an-
gelegt. Zum Auftakt analysiert llona Nord kritisch die
Dokumentarfilme ,KlassenLeben’ und ,Berg Fidel, die
beide auf unterschiedliche Weise Inklusionsprozesse im
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Schulleben wiedergeben: Sie deckt den romantisieren-
den Fokus auf die Zuwendung zum einzelnen Kind und
die Dominanz der empathischen Ebene ebenso auf wie
den damit verbundenen subtilen Druck auf Lehrkréfte,
inklusives Unterrichten zu favorisieren; zugleich mahnt
sie die fehlende medienpadagogische Dimension an.
David Kébischs qualitative Studie an hessischen Schu-
len stellt infrage, dass Vielfalt und Differenz von den
betreffenden Lehrkraften, wie vielfach in der Literatur
insinuiert, notwendigerweise als Bereicherung und
Resonanzerfahrung erlebt wird, ohne ihnen eine Auf-
geschlossenheit fiir Inklusion abzusprechen. Annebelle
Pithan stellt subjektive Theorien und Einstellungen von
Lehrkréften zu inklusivem Unterricht aus einem umfang-
reichen Forschungsprojekt des Comenius-Instituts vor,
die zwischen einem an der Gemeinschaft und einem am
Individuum orientierten Inklusionsverstandnis oszillie-
ren. Deutlich wird in beiden Aufsatzen, welche Rolle sub-
jektive (Vor-)einstellungen spielen. In diesem Teil hétte
es sich angeboten, auf weitere vorliegende empirische
Studien zum Umgang mit Heterogenitét einzugehen -
wie Agnes Wuckelt es in ihrem weiter hinten angesiedel-
ten Aufsatz tut — um ein umfangreicheres Spektrum in
den Blick zu bekommen.

Die beiden folgenden Teile sind stérker systematisch
angelegt. Markus Dederich, Heilpadagoge, erschlie8t den
Begriff Inklusion Uber dessen historische und politische
Implikationen. Agnes Wuckelt kommt im Zuge ihrer Sich-
tung verschiedener Deutungsebenen von Pluralitat und
Heterogenitdt zum Schluss, dass explizite Definitionen
fir die religionspadagogische Praxis wenig geeignet sind,
wahrend sie im Zusammenspiel mit impliziten Definitio-
nen Chancen eréffnen; in diesem Kontext stiitzt sie sich
auf Ergebnisse aus empirischen Studien. Mirjam Scham-
beck entwickelt ausgehend von der Unterscheidung
dreier Ebenen des Inklusionsverstandnisses — der grund-
lagentheoretischen, der mittleren der Leitbilder und der
der konkreten MaBnahmen - Thesen fiir gelingende In-
klusionsprozesse, die um Diversitat, Korrelation, Subjekt-
orientierung und nicht zuletzt um die Vernetzung des Re-
ligionsunterrichts mit anderen Fachern kreisen. Der dritte
Teil legt den Fokus auf Identitat und Alteritat. Michael
Meyer-Blanck entwickelt mit Personalitdt, Subjektivitat
und Relationalitdt padagogische Leitlinien im Gesprach
mit der biblischen Anthropologie. Bernhard Griimme ver-
folgt einen dezidiert alteritatstheoretischen Ansatz, wenn
er darauf abhebt, dass bereits das Bemuhen um Inklusion
mit identifizierenden Zuschreibungen und letztlich mit
exkludierenden Tendenzen verbunden ist, so dass eine
reine Differenzlogik, die nur auf Vielfalt abhebt, nicht aus-
reicht. Bedauerlich ist, dass er sein alteritdtslogisches Kon-
zeptim Anschluss nur skizzenhaft andeutet.

Der letzte Teil entfaltet religionspadagogische und
-didaktische Zugédnge in drei unterschiedlichen Lehr-
Lernfeldern. Markus Schiefer Ferrari weist auf die Prob-
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lematik der traditionellen Auslegung von biblischen Hei-
lungsgeschichten hin, die auf kérperliche Unversehrtheit
zielen, und begegnet ihr unter inklusivem Anspruch mit
einer dis-/abilitykritischen Hermeneutik. Inga Heyse zeigt
die Chancen des Bibliologs fiir einen inklusionspadagogi-
schen Unterricht. Claudia Gartner erschlie8t am Beispiel
einer Anastasis-lkone das Lernpotenzial, aber auch die
Lernhirden von Kunst in heterogenen Religionsgruppen
und macht auf die Chancen von handlungsorientierten
Methoden aufmerksam.

GESAMTSCHAU

Grundsatzlich sind die Intention des Sammelbandes ein-
gel6st und seine Anlage gelungen. Im ein oder anderen
Fall hatte sich die Rezensentin eine starkere thematische
Zuspitzung oder Vertiefung gewiinscht. Auch ist zu fra-
gen, warum ausgerechnet der Bibliolog und nicht etwa
symboldidaktische Uberlegungen als Thema fiir den
dritten Teil gewédhlt wurden, die von Religionslehrkraf-
ten gerade im inklusiven Unterricht gern gewahlt wer-
den und nicht unproblematisch sind — andererseits liegt
auf der Hand, dass entsprechende Tagungen und die
daraus resultierenden Publikationen immer nur selektiv
gestaltet sein kdnnen und dass personelle Ressourcen
dabei eine eigene Rolle spielen. Letztlich steht dies der
Qualitat des Bandes auch nicht entgegen.

Zu begriBen ist der konstruktiv-kritische Zugang des
Bandes zur Thematik, der Inklusion und die Haltung von
Lehrkraften dazu nicht verklart, sich andererseits aber
mit aller Deutlichkeit fiir die Notwendigkeit von Inklu-
sion ausspricht und wegweisende Impulse eréffnet. An
diesen Stellen muss der Diskurs weitergehen. Deutlich
kristallisiert sich dabei in mehreren, aus unterschiedli-
cher Perspektive verfassten Beitrédgen die Notwendig-
keit der Reflexion von subjektiven Einstellungen heraus.
Zu begriBen ist auch die Benennung von konkreten
Forschungsdesideraten, an denen sinnvollerweise wei-
tergearbeitet werden kann. Dabei spielen Fragen nach
geeigneten religionsdidaktischen Konzepten und einer
méglichen Uberforderung angesichts der Hyperkomple-
xitdt mancher Unterrichtsprozesse ebenso eine Rolle wie
Fragen nach der Zukunft des konfessionellen Religions-
unterrichts und den fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Inhalten fir die Ausbildung eines inklusions-
sensiblen Unterrichtshabitus.

Auf den geplanten Praxisband kann man daher ge-
nauso gespannt sein wie auf die Implementierung der
Ergebnisse in die fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Professionalisierung von Lehrkréften.

Sabine Pemsel-Maier
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Michael Winkimann

Moralische Kompetenz

Wertebldung im Horizon chrstich gelebter Moral

Universitétsverlag Osnabriick

Winklmann, Michael: Moralische Kompetenz. Werte-
bildung im Horizont christlich gelebter Moral (Wer-
te-Bildung 6), Osnabriick (V&R unipress) 2018. [292 S.,
ISBN: 978-3-8471-0856-6]

Die vorliegende Arbeit von M. Winklmann ist als Disser-
tation unter der Betreuung von G. Langenhorst entstan-
den. Sie fuhrt zentrale Fragen der Wertebildungs-Dis-
kussion im Kontext des schulischen RU zusammen, stellt
ein eigenes Modell vor und erprobt es exemplarisch an-
hand einer dafiir konzipierten und ausgewerteten Un-
terrichtssequenz. Uber das Titelthema hinaus setzt der
Autor dabei medien- und wahrnehmungstheoretische
Schwerpunkte.

Der erste Teil der Arbeit prasentiert den Forschungs-
stand. Wenn Wertebildung als Aufgabe des RU gilt, so
Winklmann, kann damit kein Ersatz familiarer Erziehung
gemeint sein: Nur Familien sollen Werthaltungen ein-
fordern konnen (21), die Schule musse sich hingegen
zuriickhalten (24), ohne aber ihren Erziehungsauftrag
aufzugeben. Immer wieder, auch an spateren Stellen,
fordert Winklmann ein Abricken vom Ideal der Wert-
Uibertragung im RU. Der Autor konfrontiert diese Grund-
lage (1.) mit den einschldagigen Stufenmodellen morali-
scher Entwicklung, die umfassend und klug gewiirdigt
werden, auBerdem (2.) mit empirischen Ergebnissen,
insbes. der Shell-Studie: Jugendliche seien demnach
Uiberwiegend am Wertmuster ,Beziehungen und Tugen-
den” orientiert, aber nicht religios. Sie wiinschen sich
einen RU im ethischen oder religionskundlichen Sinn.
Die sich daraus ergebende Spannung zur Wertebildung
arbeitet der Autor klar heraus.

Es folgt ein Kapitel, das zentrale definitorische Fest-
legungen trifft: Der Autor verortet die Bedeutung des
Wertebegriffs innerhalb der moraltheologischen De-
batte (unerwdhnt bleibt die wegweisende Habil. von
Christof Breitsameter) im Rahmen der fundamentalen
Frage nach dem Proprium einer christlichen Ethik. Nicht
zuletzt die sachliche Uneindeutigkeit bzw. Unent-
scheidbarkeit dieser Frage fiihrt dazu, dass das Ergebnis
streckenweise undeutlich bleibt; der Autor favorisiert im

Ganzen aber eine kluge, wenngleich rein formale Ant-
wort: Wertebildung bezieht sich demnach auf,christlich
gelebte Werte” (56): Nicht also auf ein theoretisches Kon-
strukt, sondern auf eine im Leben von Christinnen und
Christen aufscheinende, gelebte Moral. Schiler/-innen
sollen Werte nicht als theoretisches Ideal, sondern als
eine Form der Praxis kennenlernen. Gleichwohl findet
man auch Passagen, die einerseits erneut den Ruckgriff
auf ein theoretisches Ideal stitzen (das ebenfalls nicht
material erschlossen wird), und andererseits den bereits
verabschiedeten Gedanken der Wertiibertragung stark
machen (z.B. 58). So bedeutsam und unbedingt wichtig
die Festlegung auf ein personal orientiertes Wertebil-
dungsverstandnis einer gelebten Moral ist, so verunkla-
rend wirkt stellenweise das Changieren zwischen den
vermeintlichen Gegensdtzen von Theorie und Praxis,
formaler und materialer Ethik, Wertereflexion und Wert-
libertragung usw.

Ein weiteres Kapitel situiert die Frage der Arbeit in
einem historischen Kontext (vom frithen Christentum
bis ins 20. Jh.). Man sieht von hier her sehr klar, dass die
katechetische Anfangszeit des Christentums deutlich als
Jwertlbertragend” zu kennzeichnen ist und die Folge-
zeit unter den Vorzeichen der (philosophisch wie theolo-
gisch gefiihrten) Autonomie-Debatte zunehmend davon
Abstand nimmt. Hier kommen auch alternative Formen
der Wertebildung zur Sprache, wenngleich nur am Ran-
de, z.B. Dietmar Mieths Ansatz zu einer narrativen Ethik.
Der Autor spricht sich insgesamt gegen eine in die Praxis
hineinreichende, insofern katechetische Handlungsori-
entierung aus, wie auch gegen die Gefahr, im RU ,in eine
Art gut gemeinte Wertlibertragung zu verfallen” (102).
Er kommt ebenfalls zu dem nachvollziehbaren Schluss,
dass die klassischen Modelle von Hans-Georg Ziebertz
(Wertlibertragung, -erhellung, -entwicklung und -kom-
munikation) insgesamt den Eigenwert ethischer Bildung
im RU zu wenig berlicksichtigen (ohne dass dieser Eigen-
wert zugleich eindeutig benannt wirde).

Auf dieser Grundlage konzentriert sich der Autor im
Folgenden auf die Bedingungen der Wertebildung im
21. Jh. Hier steht vor allem ein Exkurs zur Medientheorie
im Vordergrund. Der Autor macht sich stark fur eine Be-
riicksichtigung der Kategorie der Wahrnehmung. Fiir ihn
sind damit die Thesen verbunden, (1.) Lehrer/-innen als
Medien zu begreifen, d.h., ihre zentrale Rolle als Perso-
nen im RU zu reflektieren; (2.) Medien nicht nur auf tech-
nische Hilfsmittel zu reduzieren, sondern als Mittel zur
sinnlichen und auch religiésen Erfahrung zu begreifen,
sowie (3.) im RU die medial vermittelte Wahrnehmung
starker zu Uben und zu reflektieren, weil (4.) Schiler/-
innen Medien in Form von Marchen, Mythen und Ge-
schichten zum Lernen bendtigen.

Das Folgekapitel entwirft ein eigenes Modell fir
die Wertebildung im RU. Winklmann setzt mit einer
Reflexion des Kompetenzbegriffs ein, die dazu fihrt,
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dass seine vormalige Abkehr von einer zu starken
Handlungsorientierung im RU revidiert wird. Schiler/-
innen sollen, so heiflt es nun, ,im Idealfall ihr Handeln
an diesem Ethos ausrichten” (163); es gehe darum,
Werthaltungen ,subjektiv [zu] realisieren und [zu] ak-
tualisieren” (165). Dennoch, so der Autor kurz darauf,
kénne es aber nicht darum gehen, dass SuS etwa ,die
Wiirde des Menschen [...] aus christlicher Perspektive
verteidigen” (169), es gehe lediglich um eine Ausein-
andersetzung mit dieser Perspektive. Diese Unklarheit
zwischen (theoretischer) Reflexion und (praktischer)
Handlung bleibt bestehen, man kann sie bestenfalls im
Sinne einer ,sowohl-als-auch’-Logik begreifen. Winkl-
mann entwickelt zudem ein hermeneutisches Modell,
das drei Resonanzraume auffihrt: (1.) die christlich ge-
lebte Moral, (2.) die Emotion und (3.) die jugendliche
Lebenswelt. Innerhalb dieser drei Resonanzraume, die
unterschiedlich geartete Schnittflachen erlauben, kon-
ne sich der Prozess der Wertebildung vollziehen. Sehr
klug scheint mir dabei die Betonung der dynamischen,
prozesshaften Seite dieses Lernens zu sein; Winklmann
betont, dass ein so konzeptualisierter RU das Ziel hat,
Schilerinnen und Schiilern ,einen kompetenten Um-
gang mit ihrer personlichen Schnittmenge der Reso-
nanzrdume zu ermoglichen” (199).

Es zeichnet die Arbeit aus, dass sie die entwickelte
Theorie auch erproben mochte: Aus diesem Grund bil-
det die Skizze eines Unterrichtsvorhabens sowie deren
Auswertung das Schlusskapitel der Arbeit. Man ent-
nimmt ihm gewinnbringend die Feststellung, dass die
Themen des wertebildenden RU an der Lebenswelt der
Schiler/-innen ausgerichtet sein sollen; Winklmann be-
zieht sich daher auf das Thema ,Enhancement”/Perfek-
tionierung. Trotzdem ist dieser Versuch aus meiner Sicht
nicht gegliickt, in der Tat desavouiert er sogar einige der
zuvor theoretisierten Pramissen: Die Sequenz lasst ein
subjektorientiertes Lernen (mit Ausnahme der Themen-
wahl) fast génzlich vermissen; auch das Lernen an einer
,Christlich gelebten Moral”, an einer personalen Biogra-
fie, lasst sich nur schwer erkennen, stattdessen werden
theoretische theologische Texte diskutiert. Insgesamt
kommt der Bereich der Moral nur vordergriindig als sub-
jektzentriertes Thema zur Sprache, wenn man die reine
Methodenwahl (Lerntagebuch etc.) davon ausnehmen
mag. Die Progression der Reihe zeigt, dass eine christ-
lich fundierte Kriteriologie (234), die es in materialer
Hinsicht, wenn man Winklmann folgt, gar nicht geben
dirfte, das letzte und normierende Wort hat, zu der sich
die Schiiler/-innen positionieren sollen. Auch die einge-
bundene Medienkritik wird der Tiefe der zuvor darge-
stellten Reflexion nicht gerecht und bezieht sich allein
auf die eingebrachten Alltagsbeispiele, nicht aber z.B.
auf die theologischen Texte selbst (auch nicht wie oben
gefordert auf die Lehrer/-innen), die — wie schon im klas-
sischen RU - die Sinnspitze dieser Sequenz bilden.
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Dies scheint mir insgesamt aber nur ein kleiner Wehmuts-
tropfen zu sein: Die Arbeit von Michael Winklmann liest man
aufgrund ihrer Stérke in der Theorie mit Gewinn. Der Autor
prasentiert sich als klug gewichtender Beobachter einer
ausgesprochen weitldufigen Debatte, und es zeichnet ihn
aus, dass er ob dieser Weitlaufigkeit zu derart prazisen The-
sen gelangt. Insbesondere sein Pladoyer fir eine ,gelebte
christliche Moral” scheint mir der (vielleicht einzige) Ausweg
aus dem Fliegenglas der Propriums-Debatte zu sein.
Simone Horstmann
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ClauB Peter Sajak
Interreligioses Lernen

Sajak, Claufs P.: Interreligiéses Lernen (Theologie
kompakt), Darmstadt (Wissenschaftliche Buchgesell-
schaft) 2018 [148 S., ISBN 978-3-534-74325-4]

Verstarkt durch den postsdkularen Bewusstseinswandel
in der Wahrnehmung von Religion(en) seit Nine-Eleven
ist interreligioses Lernen ein Trendthema. In seiner fir
Studierende ebenso wie fiir Praktiker/-innen in Schule
und Pastoral geschriebenen kenntnisreichen Einfih-
rung geht Claul P. Sajak davon aus: Religitse Bildung,
die zur Entwicklung interreligiéser Kompetenz beitragen
will, hat auszugehen von der tiefgreifend verdnderten
Religionslandschaft der Gegenwart. Dabei ist fiir den
Lebens- und Lernraum offentliche Schule wichtig, dass
hinsichtlich der von Jugendlichen gelebten Religion drei
Grundformen unterschieden werden mussen: eine mehr-
heitlich distanzierte Haltung in den westlichen Bundes-
landern, Religionslosigkeit in Ostdeutschland, eine starke
religiése Haltung bei Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund, insbesondere bei Angehdrigen muslimischen
Glaubens.

Diversitdt und Heterogenitat sind breit rezipierte
Programmworte des aktuellen Diskurses. Im Bereich von
Religion und Glaube steht der Umgang mit religidser
Pluralitdt im Zentrum, d.h. mit divergierenden Glaubens-
liberzeugungen. Das wird, so Sajak, im erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs in der Regel véllig ausgeblendet,
weil die religits-konfessorische Bekenntnisdimension fiir
die meisten Erziehungswissenschaftler/-innen tabu ist.
Interreligiose Bildung zielt, Friedrich Schweitzer zufolge,
darauf, ,den eigenen Glauben konsequent im Horizont
verschiedener Glaubensweisen zu erschlieen” (29). Das
schlieBt notwendig die gegenseitige Zeugnisgabe wie
auch die Entdeckung der jeweils anderen religiésen Uber-
zeugung mit ein, worin zugleich die Chance liegt, das Ei-
gene besser und tiefer zu verstehen.

Nicht erst im Kontext der Fliichtlingsintegration steht
derinterreligiose Dialog vor besonderen Schwierigkeiten.
Ist er doch stets mit interkulturellem Lernen verschrankt,
weil Religion in hohem MaBe kulturell gepragt ist. Etwa
fur die Trennung der Geschlechter im Gottesdienst, das
Ritual der Beschneidung oder auch Ernéhrungsvorschrif-

ten in Judentum und Islam sind nicht nur theologische
Griinde mafgeblich.

Visuell unterstiitzt von zahlreichen Tabellen und Ab-
bildungen bietet Sajak eine gut lesbare und didaktisch
in sechs Kapitel strukturierte, kompakte Einfiihrung in
die religionspadagogische Disziplin interreligidsen Ler-
nens, ,die von den gesellschaftlichen Kontexten dieser
Gesellschaft Gber die gangigen Definitionen und die
damit verbundenen theologischen Einstellungen und
Positionen hin zu einer fachgeschichtlichen Darstellung
der bisherigen Publikationen fortschreitet. Ertrage aus
diesen vier Abschnitten flieBen dann in eine didaktische
Skizze ein, in der versucht wird, eine Didaktik interreli-
gidsen Lernens anfanghaft aus den Beitragen des For-
schungsdiskurses zusammenzustellen.” (10)

Schon rein umfangmaBig am gewichtigsten sind
die didaktischen Kapitel. Ausgehend von den beiden
Polen interreligiosen Lernens — dem starker religi-
onskundlichen (,lber Religionen”) und dem starker
interpersonalen Modus (,mit Menschen aus Religio-
nen”) - orientieren sie sich an der heute weit tiber den
deutschsprachigen Raum hinaus rezipierten Trias Lear-
ning about Religion, Learning in Religion und Learning
from Religion. Das vierte Kapitel ,Von der Weltreligio-
nendidaktik zum Trialogischen Lernen” (53-81) lasst
die Entwicklung interreligiéser Religionspadagogik auf
evangelischer wie katholischer Seite seit den 1970er-
Jahren Revue passieren. Auf die ersten religionskundli-
chen Ansatze folgten Konzepte intrareligiésen Lernens
aus konfessioneller Perspektive: Interreligioses Begeg-
nungslernen ist immer auch intrareligidses Erschlieen
der eigenen Religion. Methodisch wurde dies durch das
Lernen anhand vielfdltiger Zeugnisse fremder Religio-
nen vertieft. Neben dem Hamburger,Dialogischen Reli-
gionsunterricht fur alle’ kam jungst das auf die drei ab-
rahamischen Religionen bezogene,Trialogische Lernen’
auf. Mit der Kompetenzorientierung verlagerte sich der
Fokus von der Inhalts- bzw. Themenorientierung immer
mehr in Richtung der lernenden Subjekte in Bildungs-
prozessen, die zunehmend Gegenstand empirischer
Forschung wurden. Sie profilierte zwei Teilkompeten-
zen flr das interreligiose Lernen heraus: eine herme-
neutische Kompetenz, die hilft zu erkennen und zu
verstehen, und eine partizipatorische Kompetenz, die
dazu beitragt, sich zu eigenen wie anderen Glaubens-
vorstellungen und -praxen reflektiert zu verhalten.

Als synthetisierende Schlussfolgerung arbeitet das
funfte Kapitel (82-117) Grundlinien einer Didaktik in-
terreligidsen Lernens heraus (Leitbild, Organisation,
Inhalte eines Kerncurriculums, alters- und entwick-
lungsgerechte Methoden). Interessant ist als Ergeb-
nis empirischer Forschung, dass fir Schiler/-innen
Elemente der Glaubenspraxis wesentlich wichtiger
sind als Glaubensinhalte (95). Eingehend themati-
siert Sajak verschiedene Stufenmodelle interreligidser
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Kompetenz, die interreligitses Lernen als Lebensauf-
gabe konturieren. Orientiert an den beiden Polen In-
dukation (WirklichkeitserschlieBung) und Edukation
(Selbstpositionierung), wie sie Rudolf Englert als basale
Bildungsschritte benannt hat, zielt ein erwachsener,
mundiger Glaube darauf, einen eigenen Standpunkt zu
entwickeln und zu konturieren, zugleich aber um Paral-
lelen und Verbindungen zu anderen Glaubensvorstel-
lungen zu wissen. Als Schlussstein seiner didaktischen
Skizze macht Sajak die Evaluation verschiedener Glau-
bensvorstellungen und -praktiken stark. Wenn es darum
gehen soll, zu einem ,produktiven Streit um die Frage
nach religioser Tradition und Weltanschauung anzulei-
ten” (113), darf eine Bewertung des theologischen Wahr-
heitsgehalts nicht unterbleiben, geht es dabei doch um
die fiir jede Religion essenziellen Propria.

Mehrfach verweist Sajak in diesem Zusammenhang
auf die jingst im angloamerikanischen Sprachraum
aufgekommene, im deutschen Kontext vor allem durch
Klaus von Stosch vertretene Komparative Theologie. Be-
reits das dritte Kapitel (,Voraussetzungen®) zur Religions-
theologie (34-52) bietet einen erhellenden Durchgang
durch die Geschichte des Christentums ,Vom Exklusivis-
mus zur komparativen Theologie”. Sajak beschrankt sich
jedoch auf eine komprimierte Darstellung des gangigen
Dreier-Schemas Exklusivismus, Inklusivismus und Plu-
ralismus, das schon begriffsstrategisch eine Schlagseite
zur pluralistischen Position aufweist und sich in der Dis-
kussion in vielerlei Hinsicht als unzureichend erwiesen
hat. Neuere Entwiurfe eines lernoffenen Inklusivismus,
die Intentionen des sog. Pluralismus aufnehmen, kom-
men ebensowenig zur Sprache wie die grundlegende
Kritik an abstrakt-generalisierenden Verhdltnisbestim-
mungen zwischen den Religionen. Unter Verzicht auf
apriorisch-globale religionstheologische Relationierun-
gen konzentriert sich Komparative Theologie bewusst
auf religionsvergleichende Einzelfall-Studien. Dieser
systematisch-theologische Grundlagenstreit wird in Sa-
jaks Darstellung ganzlich ausgeblendet. Gemessen etwa
an der Differenziertheit der Darlegung der Stufenmodel-
le interreligioser Sensibilitat ist Sajaks hochinformative
Einflhrung in die interreligiose Religionspadagogik re-
ligionstheologisch unterkomplex.

Dafiir bietet das Schlusskapitel anregende Kon-
kretionen anhand ausgewahlter Praxisfelder rund um
religiose Fest- und Feierzeiten, Kultgegenstande, Got-
teshduser und heilige Schriften - beschrieben werden
Good-Practice-Beispiele aus dem Schulenwettbewerb
JTrialog der Kulturen” und dem Projekt ,Kippa, Kelch,
Koran” (118-138). Dabei ist nicht ausschlieBlich der Re-
ligionsunterricht im Blick, dennoch liegt der Fokus pri-
mar auf Kindern und Jugendlichen - eine bedauerliche
Einschrankung, haben doch anspruchsvolle Formen
interreligiésen Lernens mehr noch als in der Schule in
der Erwachsenenbildung Platz. Jedes Kapitel endet mit
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Hinweisen auf weiterfiihrende Literatur, zudem enthélt
das Buch eine Gesamtbibliographie und ein Personen-
register.

Christoph Gellner
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