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»ich glaube, was viele ein wenig stort, ist nicht unbedingt was sie schreiben,
sondern dass sie es etwas trocken schreiben. knusprig darf’s schon sein aber
nicht sprode. halt was mit spannung, spiel und schokolade. besonders wenn’s
um religion geht. klar man muss da besonders aufpassen. doch auch wenn man
noch so aufpasst — bei dem thema tritt man immer jemandem auf den fuB. also
kann man’s auch bleiben lassen.

machen sie doch mal ein paar lustige bemerkungen. ist doch egal wer dann
gleich wieder auf sie losgeht ...«

Blogger nk, 2006
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Vorwort

Religionsunterricht ist eine schone, aber oft auch schwierige Aufgabe. Was im
Unterricht sinnvoll und moglich ist, muss unter sich staindig wandelnden Bedin-
gungen immer wieder neu ausgelotet werden. Dieses Buch schldgt als eine denk-
bare Moglichkeit eine Lehrstiickdidaktik vor.

Im ersten Teil wird erlautert, was eine »Lehrstiickdidaktik« ist und soll, ver-
bunden mit einer Reihe kritischer Beobachtungen zur gegenwirtigen Verfas-
sung des Religionsunterrichts. Einige dieser Beobachtungen werden diesen oder
jenen vermutlich verdrgern, weil etwas ihm oder ihr Wichtiges und Kostbares
hier nicht richtig oder nicht respektvoll genug dargestellt ist. Dafiir mochte ich
mich jetzt schon entschuldigen. Es geht mir ganz und gar nicht um eine Schelte
des derzeitigen Religionsunterrichts oder seiner Didaktik. Aber es gibt einige,
meines Erachtens nicht zu {ibersehende, Grundverlegenheiten in der religions-
padagogischen Arbeit, die zu denken geben miissen und die Anlass zu vertiefter
Analyse und gezielten Verbesserungsbemiihungen sein sollten.

Im zweiten Teil des Buches werden neunzehn Probestiicke einer theologi-
schen Lehrstiickdidaktik prasentiert. Inhaltlich umkreisen sie die Frage nach der
Denkbarkeit des Glaubens, insbesondere die Frage nach der Denkbarkeit Gottes
und den Grenzen dieser Denkbarkeit. Das hort sich, vom Umfang der Fragen
her, vielleicht ein bisschen beschrankt und, von der ganzen Anlage her, ziemlich
akademisch an. Ich hoffe aber sehr, dass das tiuscht und dass die Probestiicke
vor allem eines nicht sind: langweilig. Gedankenanst6fle und didaktische Im-
pulse sind so arrangiert, dass ein Spannungsbogen beziehungsweise eine Art
dramatisches Gefille entsteht — eine Reihe von Akten, die zusammen das Stiick
bilden. Damit diese Stiicke iiber die Probe hinaus auch tatséchlich zur Auffiih-
rung gelangen, bedarf es aber nicht nur Leser/innen, sondern Mitarbeiter/innen:
Lehrer und Lehrerinnen, Dozenten und Dozentinnen, die diese Probestiicke be-
arbeiten, verbessern, noch leichtgingiger machen und auf die eine oder andere
Weise in ihren Lerngruppen »inszenieren; ja, die sich vielleicht sogar dazu ins-
pirieren lassen, das eine oder andere theologische Lehrstiick selbst zu kompo-
nieren.

An dieser Stelle mochte ich allen danken, die, je auf ihre Weise, zur Entste-
hung dieses Buches beigetragen haben: meinem Lehrer, Prof. Dr. Gottfried Bit-
ter, dem ich auch bei dieser Arbeit mehr zu verdanken habe, als er denkt, den
Kolleg/innen von der Universitat Duisburg-Essen, namentlich Prof. Dr. Dr. Hu-
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( Vorwort

bertus Lutterbach, der religionspadagogischen Forschungsgruppe Essen, stell-
vertretend Frau Dr. Elisabeth Hennecke, fiir ungezéhlte Diskussionen iiber reli-
gionspadagogische Praxisbeispiele, dem Promotionskreis, vor allem Herrn
Christoph Klemp, fiir wertvolle Verbesserungshinweise, Herrn Markus Kam-
merling, meinem Mitarbeiter, fiir Ermutigung, Anregung und engagiertes Mit-
denken, Frau Ann Peters fiir vielfiltige technische Unterstiitzung, Frau Claudia
Lueg als ungewohnlich verstandiger und grof3ziigiger Lektorin, Frau Nicole Ha-
ckenberger fiir die gute Zusammenarbeit im Vorfeld der Drucklegung, all de-
nen, die ich hier stréflicherweise vergessen habe, und ganz besonders meiner
wunderbaren Familie, einem starken und verlidsslichen Warmestrom! DANKE!

Rudolf Englert
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Grundlegung
einer theologischen
Lehrstiickdidaktik



(Grundlegung einer theologischen Lehrstiickdidaktik |

1. Ausgangspunkt: Ein Beispiel

Lehrstiicke? Ein Beispiel

In einer 4. Klasse wird der biblische Schopfungsbericht (Gen 1,1-2,4a) behan-
delt, der die Erschaffung der Welt in sechs Tagen beschreibt. Gruppen von Schii-
ler/innen haben jeweils in einem Bild dargestellt, was Gott an den verschiedenen
Tagen geschaffen hat: Tag und Nacht am ersten Tag, das Himmelsgewdlbe am
zweiten Tag, Pflanzen und Baume am dritten Tag usw. An diesem Punkt erinnert
die Lehrerin daran, dass in der Klasse schon verschiedentlich Zweifel geduflert
worden seien, ob die Entstehung der Welt denn tatsdchlich in dieser kurzen Zeit
vonstattengegangen sein kann. Es ist ihr ganz offensichtlich daran gelegen, diese
Zweifel nicht zu iiberspielen, sondern in den Mittelpunkt des jetzt folgenden
Unterrichts zu stellen. Bald ist von Milliarden von Jahren die Rede, vom Ausster-
ben der Dinosaurier, von Skelettfunden, von Meteoriteneinschldgen, von Erd-
verschiebungen, vom Urknall. Die Lehrerin: Das alles zeigt doch sehr klar, dass
die Welt nicht in sechs Tagen fix und fertig gewesen sein kann. Die Kinder mé-
gen jetzt bitte einmal iiberlegen, wie das wohl zusammenpassen konnte: das von
der Bibel geschilderte Sechs-Tage-Werk Gottes und das heute verfiigbare Wissen
tiber die Entstehung der Welt in Millionen, ja Milliarden von Jahren. Die Schii-
ler/innen erweisen sich als duflerst kreativ und aufSern Ideen, die alle darauf hi-
nauslaufen, Gott auch in der Evolutionstheorie noch etwas Platz freizuhalten:
Gott habe in sechs Tagen die zu diesem Zeitpunkt bereits uralte Welt noch ein-
mal griindlich aufgerdaumt und eine Art »Reset« veranstaltet. Gott habe ganz,
ganz am Anfang den Urknall ausgelost und damit erst moglich gemacht, dass
tiberhaupt etwas ist.

Ich bin beeindruckt, wie beherzt die Lehrerin die heikle Frage der Inkompa-
tibilitat frontal angeht. Und ich staune iiber den Ideenreichtum dieser Kinder
und das Niveau des in dieser Klasse zustande kommenden Gesprichs. Aber zu
welchem Ergebnis gelangt das Nachdenken schliefllich? Auch dieser sehr befa-
higten Lehrerin gelingt es nicht recht, deutlich zu machen, worin der Wert der
biblischen Schopfungserzéhlung in Anbetracht der naturwissenschaftlichen Fal-
sifizierung ihres erdgeschichtlichen Informationsgehalts noch bestehen kénnte.
Die Schiiler/innen nehmen zwar bereitwillig die Perspektive ein, dass auch in
der Evolutionstheorie noch etwas Platz fiir Gott freibleibe. Aber der am Ende
beherrschende Eindruck ist doch, dass die Bibel schon auf der ersten Seite etwas
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1. Ausgangspunkt: Ein Beispiel

erzahlt, das nicht stimmt - auch wenn deswegen vielleicht nicht gleich alles
falsch sein muss, was sie sagt.

Warum erzéhle ich dieses Beispiel? Meines Erachtens macht es wie in einem
Brennglas Grundverlegenheiten religionsunterrichtlicher Arbeit deutlich. Und
es kann eine erste Ahnung davon geben, worum es bei einer theologischen Lehr-
stiickdidaktik gehen soll. Die Frage nach der Interpretation der biblischen
Schépfungserzahlungen, gerade auch in Anbetracht des heute verfiigbaren na-
turwissenschaftlichen Weltwissens, gehort zum Standardrepertoire des Religi-
onsunterrichts. Jeden Tag schlagen sich landauf landab viele Religionslehrer/in-
nen in unterschiedlichen Jahrgangsstufen mit dieser Frage herum. Dabei kon-
nen sie auf vielfiltiges, mehr oder weniger hilfreiches Unterrichtsmaterial
zuriickgreifen. Gleichwohl gibt es zu dieser wie zu anderen, immer wieder zu
behandelnden schwierigen Fragen keine kontinuierlich weiterentwickelten fach-
lichen Muster, die aus dem Austausch von Fachleuten aus den einschldgigen Be-
zugsdisziplinen (im Fall der Schopfungsgeschichte: Alttestamentliche Exegese,
Systematische Theologie, Physik und natiirlich Religionsdidaktik) hervorgegan-
gen sind und fiir deren theologische Seriositat und didaktische Qualitdt diese
Expert/innen einstehen. Solche Muster»losungen«, an denen man sich als Leh-
rer/in dann weiter abarbeiten kann, wiren eine mdogliche Auspragung dessen,
was ich im Folgenden mit »Lehrstiicken« meine.

Lehrstiicke, wie sie Hans Christoph Berg und Theodor Schulze in ihrer Lehr-
kunstdidaktik entwickelt haben (vgl. z. B. Berg/Schulze 1995), sind nicht einfach
zum »Abkupfern« gedacht. Sie wollen eher gut begriindete und moglichst auch
praktisch bewéhrte Anregungen geben, wie sich ein bestimmtes »Stiick« insze-
nieren lie3e; wobei diese Anregungen natiirlich entsprechend zu adaptieren wi-
ren, je nachdem, in welchem Rahmen eine solche Auffithrung stattfinden soll.
Lehrstiicke schlagen eine bestimmte unterrichtliche Dramaturgie vor und geben
so zu erkennen, welche Entdeckungen sich im Umgang mit einem Gegenstand
bzw. einer Frage machen lassen. Leider gibt es aus der Werkstatt der Lehrkunst-
didaktiker kaum Beispiele fiir den Religionsunterricht (interessant aber: Lindner
2003, 136ff; s.a. Leonhard 2006, 432ff.). Das oben geschilderte Beispiel zum
Thema »Schopfung« macht aber vielleicht schon deutlich, wie niitzlich solche
Lehrstiicke auch fiir die Religionsdidaktik sein konnten. Der Unterricht in der
fraglichen Klasse hat ja unter durchaus giinstigen Bedingungen stattgefunden:
Die Lehrerin ist theologisch kompetent, viele Schiiler/innen verfiigen {iber ein
fachlich tiberdurchschnittliches Vorwissen, sind am Thema stark interessiert
und gedanklich bemerkenswert rege. Trotzdem kann das Ergebnis dieser fiir die
ganze Unterrichtsreihe zentralen Stunde zum Verhiltnis von Bibel und Natur-
wissenschaft letztlich nicht zufriedenstellen. Und so wie dieser Lehrerin ergeht
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( Grundlegung einer theologischen Lehrstiickdidaktik

es vielen, wenn es um ein derart schwieriges Thema wie »Schépfung« geht. Ge-
rade hier und zu anderen Themen von bekanntermafien hohem Schwierigkeits-
grad wiinschte man sich mehr praxisnahe Forschung, mehr materiale Religions-
didaktik, mehr gemeinsames Voneinander-Lernen. Lehrstiicke wéren eine Mog-
lichkeit, Zwischenergebnisse von solchen didaktischen Suchbewegungen
festzuhalten.

Theologische Lehrstiicke? Etliche Vorbehalte

Die Schule hat dafiir zu sorgen, dass Heranwachsende alle fiir die Begegnung des
Menschen mit der Welt relevanten Erfahrungsmodi qualifiziert kennenlernen;
dass sie mit den verschiedenen Weisen, der Welt zu begegnen und mit ihr um-
zugehen, gleichermafien vertraut werden (vgl. PISA 2000, 19ft.). Das Ergebnis
eines solchen Vertrautwerdens mit unterschiedlichen Weisen, die Welt wahrzu-
nehmen bzw. zu konstruieren, kénnte man eine doménenspezifische Grundbil-
dung (literacy) nennen - also etwa eine sprachlich-literarische, eine mathemati-
sche, eine naturwissenschaftliche oder eben auch eine philosophisch-religiose
Grundbildung. Dabei ist davon auszugehen, dass keiner der Weltzugange durch
irgendeinen anderen ersetzbar ist. Das bedeutet zum einen: Ubergriffen von Sei-
ten sich als privilegiert verstehender Weltzugénge auf fremde Domaénen ist ent-
gegenzutreten. (Entsprechend wiéren etwa von den »life sciences« entwickelte
naturalistische »Losungen« philosophischer oder religioser Fragen zu problema-
tisieren.) Es bedeutet zum anderen aber auch, dass die einzelnen Domanen und
Facher ein klares Verstandnis ihres spezifischen Beitrags zum schulischen Bil-
dungsprogramm entwickeln miissen, und dass sie in der Lage sind, die Leis-
tungsfahigkeit »ihres« Weltzugangs in der Arbeit an relevanten materialen Pro-
blemen auch unter Beweis zu stellen.

Wie schwierig dies ist, macht das eingangs berichtete Beispiel zum Thema
»Schopfung« deutlich. Wenn hier nach einem eigentlich interessanten Unter-
richt das Ergebnis so mager ausgefallen ist, liegt der Grund nicht nur und nicht
einmal in erster Linie darin, dass eine einzelne Stunde danebengegangen wire.
Es hat vielmehr auch damit zu tun, dass im lebensweltlichen Umfeld heutiger
Schiiler/innen und teilweise auch in der Schule ein Wahrheitsverstandnis vertre-
ten und vermittelt wird, das naturwissenschaftliche Erkenntnis immer noch mit
»objektiver Wahrheit« gleichsetzt (ausfiihrlich dazu Hunze 2007), der gegeniiber
die »in Religion« vermittelten Wahrheiten zunichst einmal fragwiirdig und
zweifelhaft erscheinen (vgl. a. Kliss 2003, 48). Dies kann nur bedeuten, dass man
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1. Ausgangspunkt: Ein Beispiel

Fragen, die das Grundverstandnis von Religion und Theologie betreffen, im Re-

ligionsunterricht ganz besondere Aufmerksamkeit zuwenden muss (vgl. dazu

etwa das Religionsbuchwerk von Hubertus Halbfas). Die verschiedenen Wirk-

lichkeitszugdnge sind sauber zu unterscheiden (vgl. dazu a. Benner 2004, 43),

die »Eigenlogik« des Religiosen ist moglichst klar herauszustellen. Die Frage ist:

Was heifSt das und wie geht das — die der Religion eigene Logik, Rationalitdt und

Wahrheit begreiflich machen?

Die in der Auseinandersetzung mit Religion und Glaube moglichen Entde-
ckungen und die in diesem Feld formulierbaren Wahrheiten sind deutlich anderer
Art als die Entdeckungen und Wahrheiten, von denen beispielsweise in den Na-
turwissenschaften die Rede ist. Es geht gerade um Bemiihungen, sich auch dem
verstehend zu ndhern, was sich objektiven Verifikationen und eindeutigen Fest-
stellungen entzieht. Ich mochte im Folgenden vor allem die Bedeutung eines We-
ges herausstellen: der Auseinandersetzung mit Modellen theologischen Denkens.

Im gegenwirtigen Religionsunterricht spielen theologische Denkmodelle im
Vergleich etwa zu sachkundlichen Informationen, lebensweltlichen Beziigen
oder biblischen Texten meiner Wahrnehmung nach nur eine geringe Rolle (aus-
genommen natiirlich die schon stirker wissenschaftspropadeutisch angelegte
Arbeit in der gymnasialen Oberstufe). Dass theologischen Konzepten kein gro-
Beres Gewicht im Religionsunterricht zukommt, hat gewiss eine ganze Reihe
von Griinden. So stehen die Verbindlichkeitszumutungen einer konfessionellen
Theologie in einer uniibersehbaren Spannung zu der eher »ungefahren« und oft
etwas diffusen Religiositdt heutiger Schiiler/innen. Auch sind der Reflexions-
und Argumentationsstil gerade vieler Systematischer Theolog/innen fiir Schii-
ler/innen oft viel zu komplex und zu voraussetzungsreich. Dazu kommt noch
das unselige Erbe des Katechismusunterrichts, der, theologisch véllig iiberfrach-
tet, Antworten auf Fragen gab, deren Relevanz die Schiiler/innen gar nicht zu
begreifen vermochten.

Das alles aber spricht nicht prinzipiell dagegen, der Auseinandersetzung mit
theologischen Denkmodellen im Religionsunterricht mehr Raum zu geben.
Eine theologische Lehrstiickdidaktik hitte zu zeigen, inwiefern dies trotz gewis-
ser Motivationshiirden lohnt. Dabei konnte deutlich werden:

m  Theologische Modelle machen unter Umstédnden durchaus entschieden be-
stimmte Positionen geltend. Das bietet Heranwachsenden die besondere
Chance, sich der eigenen, von diesen Modellen méglicherweise erheblich ab-
weichenden, Sichtweise klarer bewusst zu werden. Denn natiirlich steht es
Schiiler/innen im Religionsunterricht heute véllig frei, ob sie den Argumen-
tationswegen selbst der bedeutendsten dogmatischen Autorititen folgen
oder nicht.

19



( Grundlegung einer theologischen Lehrstiickdidaktik

m Die didaktische Funktion theologischer Modelle ist, anders als im Katechis-
musunterricht vergangener Tage, nicht die von »Antworten, sondern von
Herausforderungen an das eigene Denken. Solche Modelle wollen nicht an-
geeignet, sondern fiir gedankliche Selbsttatigkeit in Dienst genommen wer-
den. Insofern steht die Arbeit mit theologischen Modellen dem unterrichtli-
chen Ideal, individuelle Aneignungsspielraume zu eréffnen, keineswegs ent-
gegen.

m  Auch wenn richtig ist, dass viele Texte gerade moderner Theolog/innen nicht
ohne Weiteres unterrichtstauglich sind: Es gibt eine Fiille relativ vorausset-
zungslos lesbarer Texte aus der Geschichte der Theologie und der Religions-
philosophie, die bis heute aktuelle Fragen aufgreifen, klar und pointiert Stel-
lung beziehen und so auch argumentativ kldren helfen. Auch kleine literari-
sche Formen wie ein Dialog oder ein Gleichnis, eine Fallgeschichte oder ein
Gedankenexperiment konnen von grofiem theologischem Interesse sein.

Modelle theologischen Denkens sollen die Schiiler/innen zum eigenen Nach-
denken iiber religiose Fragen animieren. Sie konnen sie erfahren lassen: Wir
sind mit unseren Fragen und Zweifeln nicht allein. Wir sind nicht die Ersten, die
eine Religion nicht einfach nur tibernehmen, sondern auch denkend verantwor-
ten wollen, und wir sind auch nicht die Ersten, die eine Religion nicht blof dis-
tanziert betrachten, sondern in eigenem Interesse befragen und priifen wollen.
So konnen theologische Denkmodelle Schiiler/innen lehren, aus der im Laufe
der Christentumsgeschichte geleisteten theologischen und philosophischen Ar-
beit fiir ihr eigenes Nachdenken Gewinn zu ziehen. Der Religionsunterricht hat
die Freiheit, aus dem im Laufe der Zeit zusammengekommenen riesigen Arsenal
theologischer Begriffe und Argumentationsfiguren, Musterlésungen und Kont-
roversen das auszuwéhlen, was die Schiiler/innen zu eigenem Nachdenken pro-
vozieren und zu weiterfithrenden Kldarungen beitragen kann. Das heifit, es
kommt darauf an, die in der langen Geschichte theologischen Denkens erzielten
Einsichten Kindern und Jugendlichen fiir die Entwicklung ihrer eigenen religio-
sen Orientierungsfahigkeit verfiigbar zu machen.

Dazu will eine theologische Lehrstiickdidaktik einen bescheidenen Beitrag
leisten. Thre Absicht ist es, theologische Modelle und Kontroversen so aufzuar-
beiten und zu arrangieren, dass erkennbar wird: Derartige Muster sind anwend-
bar fiir die Bearbeitung von Fragen, die auch fiir heutige Schiiler/innen von In-
teresse sind.
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2. Problemanzeige: Anfragen an den
gegenwartigen Religionsunterricht

Haben Schiiler/innen kein Interesse mehr an
theologischen Fragen?

Mitte der 1980er-Jahre veroffentlichte der Religionslehrer Wilfried Bergau eine
damals von vielen als zutreffend empfundene Diagnose zum Wandel der Schii-
lermotivation. Im Kern dieser Diagnose stand die Feststellung: Das Schiilerinte-
resse an der Diskussion grundlegender theologischer Fragen hat deutlich abge-
nommen.

»In fritheren Kursen ergaben sich immer wieder Kernpunkte, an denen die
Schiiler in heftigen und fruchtbaren Streit miteinander gerieten. Es ging etwa
um folgende Fragen: Kann die Existenz Gottes bewiesen werden und wie ver-
hilt sich naturwissenschaftliches Denken zu einer solchen Beweisfithrung?
Gibt es im aufgeklarten Zeitalter noch einen Ort fiir die Frage nach Gott? Macht
die Annahme der Existenz Gottes den Menschen unfrei? Ist die Behauptung,
Gott sei ein Prozef$ oder Geschehen und nicht supranaturale Person, gleichzu-
setzen mit beliebigen philosophischen Humanismen? (...)

In letzter Zeit finde ich die Bereitschaft zur Auseinandersetzung nicht mehr.
Schon in den ersten Stunden, in denen man als Lehrer nach den Voreinstellun-
gen fragt oder sie methodisch geschickt evoziert, wird deutlich: die Gottesfrage
ist ein privates Problem, dazu hat jeder Schiiler seine Meinung. Die meisten
sagen: Das Problem interessiert mich gar nicht, ich habe keinen Anlaf3, mich
damit zu beschiftigen. (...) Ob es Gott gibt oder nicht, miisse jeder selbst ent-
scheiden« (Bergau 1987, 6371.).

Welche Erklarung gibt es fiir dieses nachlassende Interesse an theologischer
Auseinandersetzung und Kontroverse? Handelt es sich hier um eine Auswir-
kung jener Entwicklung, die in der Religionssoziologie als »religiése Individua-
lisierung« angesprochen wird? Viele und gerade junge Menschen wollen ihre
religiosen Bediirfnisse nicht mehr von einer Institution wie der Kirche verwal-
ten lassen, sondern selbst sehen, was auf dem Gebiet der Religion moglich und
fiir sie bekommlich ist. Religion gilt ihnen als etwas ganz Personliches, als ein
Bereich, in den niemand hineinzureden hat. Fast jede/r versteht sich hier als ein
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»Sonderfall« (vgl. schon Dubach/Campiche 1993). Diese Entwicklung hat unter
anderem zur Folge, dass man mit seiner religiosen Uberzeugung immer weniger
eine Geltung verbindet, die tiber die eigene Person hinausreicht. Insofern zeigt
sich die religiose Gegenwartssituation auch als eine Zeit reduzierter Wahrheits-
anspriiche. Der in Mitteleuropa seit Lingerem beobachtbare Zerfall verbindli-
cher religioser Uberzeugungssysteme bedeutet nicht nur die Erosion materialer
Bekenntnisse, sondern dariiber hinaus auch die Auflésung der Zuversicht, dass
religiose Uberzeugungen tiberhaupt wahrheitsfihig sind.

Etwas mehr als 20 Jahre nach Bergaus Diagnose hat Julia Schultheis, eine
Essener Theologiestudentin, die Aktualitit von Bergaus Thesen in einer klei-
nen und natiirlich nicht reprasentativen Untersuchung zu tberpriifen ver-
sucht. Ihre Umfrage unter den Teilnehmer/innen katholischer Religionskurse
(11./12. Klasse, grof3stadtisches Gymnasium, 47 Schiiler/innen) zeigt: Auch
von den Oberstufenschiiler/innen des Jahres 2009 stimmt die grofle Mehrheit
der Aussage zu: »Ob es Gott gibt oder nicht, muss jeder fiir sich selbst ent-
scheiden«. Gleichwohl findet es mehr als die Hilfte wichtig, »dass die Grund-
lagen meiner Religion wahr sind«. Da stellt sich natiirlich die Frage: Was kann
»Wahrheit« hier bedeuten, wenn liber die Wahrheit von Aussagen zur Existenz
Gottes nach subjektiver Einschitzung »entschieden« werden soll? Ahnlich
zwiespiltig wie dieser Einzelbefund ist auch das Gesamtbild, das diese Um-
frage entstehen ldsst. Es zeigt eine Schiilerschaft, die hinsichtlich der Wahr-
heitsfahigkeit und Begriindbarkeit religioser Positionen ganz gespalten ist, in
der sich etwa bei der Frage, ob die Religion »eine vom Menschen erschaffene
Illusion (sei), die nur dazu dient, dass die Menschen sich besser fithlen«, Zu-
stimmung und Ablehnung prozentual fast genau die Waage halten. Knapp die
Hilfte meint, »dass man die Existenz Gottes mit guten Griinden entweder be-
haupten oder bestreiten kann«. Von daher wird man nicht pauschal sagen
konnen, die 2009 befragten Schiiler/innen hielten Religion nicht fiir diskursfa-
hig.

In der Frage der Begriindbarkeit religioser Positionen und der Diskursfihig-
keit theologischer Aussagen sind Theologie und Religionsunterricht jedenfalls
mit einer ernstzunehmenden Herausforderung konfrontiert. Denn wenn man
auf diesem Gebiet von vornherein nur relative Wahrheiten fiir moglich halt -
Wahrheiten, die eben nur speziell fiir dich oder fiir mich gelten, hat es eigentlich
keinen rechten Sinn mehr, iiber religiose Fragen noch miteinander zu diskutie-
ren. In Anbetracht dessen ist schwer zu verstehen, »dass sich Teile der Theolo-
genschaft von philosophischen Grundlegungsfragen der Theologie meinen dis-
pensieren zu konnen: Wie sich iiberhaupt die Rede von Gott begriindet, welcher
Wahrheitswert ihr zukommt, was der Begrift Gott tiberhaupt meint, dies schei-
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nen oft keine Fragen mehr zu sein, die in der Theologie allzu sehr beunruhigen«
(Striet 2010, 454).

Macht man es sich nicht zu einfach, wenn man ein nachlassendes Interesse
an der Auseinandersetzung mit theologischen Fragen einfach nur auf das Konto
gesellschaftlicher Aufleneinfliisse verbucht (»religiose Individualisierung«)?
Wire nicht vielmehr selbstkritisch zu fragen, ob dieser Motivationseinbruch
vielleicht ein Stiick weit auch selbstverschuldet ist (vgl. Schlag/Schweitzer 2011,
15f1.)? Und speziell, was den Religionsunterricht anbelangt: ob die Arbeit an
theologischen Fragen hier nicht von den Schiiler/innen zu selten als wirklich
weiterfiihrend und gewinnbringend erlebt wird? Koénnte es nicht sein, dass das
nachlassende Interesse an theologischen Fragen auch ein Reflex des iiber meh-
rere Schiiler/innengenerationen aufgebauten Empfindens ist, die Arbeit an den
grofien Fragen der Religion fithre zu keinem wirklichen Erkenntnisgewinn und
verlaufe letztlich im Sande? Und dass es sich daher nicht wirklich lohne, in diese
Fragen gedankliche Arbeit zu investieren?

Hat die Arbeit an theologischen Fragen zu wenig
Klarungswert?

In einer von Béarbel Husmann durchgefithrten Untersuchung iiber die Religiosi-
tat Jugendlicher spielen auch Erfahrungen mit dem Religionsunterricht eine
Rolle. Diese Erfahrungen sind, so zeigt sich, fast durchgingig negativ (Husmann
2008, 182). Jedenfalls haben die Jugendlichen aus ihrem Religionsunterricht of-
fenbar fast nichts in Erinnerung, was fiir die Arbeit an ihrer eigenen Religiositat
in héherem Mafle relevant geworden wire. Nirgendwo wird erkennbar, dass sich
die Jugendlichen dort mit iiberlieferten Glaubensaussagen auf eine Weise ausei-
nandergesetzt hitten, die in ihrem eigenen »Credo« irgendeine nachhaltigere
Wirkung hinterlassen hitte. Husmann schreibt: »Mit Ausnahme der fraglos vo-
rausgesetzten Existenz eines personalen Gottes spielen tradierte Glaubensaussa-
gen fiir keine oder keinen der befragten Jugendlichen eine Rolle« (Husmann
2008, 207). Selbst da, wo Jugendliche so etwas wie eigene Glaubensperspektiven
entwickelt haben, werden diese, auch wenn dies inhaltlich zwanglos méglich
wire, »kaum in einen Zusammenhang mit kirchlicher Lehre oder theologischer
Dogmatik gestellt« (Husmann 2008, 208; vgl. dazu a. Porzelt 1999, 256).

Das wird den kundigen Leser nicht unbedingt iiberraschen; enttduschen
muss es ihn, wenn er religionspadagogisch engagiert ist, eigentlich schon. Si-
cherlich wird man auch diesen Befund nicht monokausal interpretieren diirfen,
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so, als sei ihm direkt ein Armutszeugnis tiber den Religionsunterricht zu entneh-
men. Gleichwohl wird durch solche »Evaluationen« schon die Frage aufgewor-
fen, warum theologische Deutungsmuster im Bewusstsein von Jugendlichen
eine so geringe Rolle spielen. Sind die personlichen Reserven der Jugendlichen
gegeniiber diesen Deutungsmustern einfach zu grof3, als dass es zu irgendeiner
Form individueller Aneignung kommen konnte? Oder hat der angesprochene
Befund vielleicht auch damit zu tun, dass die Schiiler/innen die in den Religions-
unterricht eingebrachten theologischen Konzepte nicht als wirklich kldrend und
hilfreich empfinden?

Eine interessante Perspektive auf den Klarungswert theologischer Konzepte
entwickelt der fiir seine provokativen Thesen bekannte Dortmunder Dogmati-
ker Thomas Ruster. Aus seiner Sicht war der Religionsunterricht der letzten
Jahrzehnte weitgehend unproduktiv: »Da wurden Schiiler und Schiilerinnen
hervorgebracht, die nach ggf. 13 Jahren nahezu nichts tiber den christlichen
Glauben wussten. Welch ein Krafteverschleif$ bei Schiilern und Lehrern, wie viel
Frustration!« (Ruster 2007, 42). Den entscheidenden Grund fiir die Wirkungs-
schwiche des Religionsunterrichts sieht Ruster aber nicht in der Religionsdidak-
tik, sondern in Fehlentwicklungen auf dem Gebiet der Systematischen Theolo-
gie: »Die Probleme des Religionsunterrichts (...) resultieren nicht in erster Linie
aus einem Versagen der Religionspadagogen oder gar der einzelnen Lehrerin-
nen und Lehrer, sondern ihre Fehlerquelle liegt in der Systematischen Theolo-
gie« (Ruster 2007, 40). An deren gegenwirtigem Zustand {ibt Ruster eine ver-
nichtende Kritik:

»Wir finden heute eine systematische Theologie vor, die in nahezu allen theolo-
gischen Sachfragen zu keiner klaren Auskunft mehr in der Lage ist. Ist das
Christentum anderen Religionen gleich-, tiber- oder gar untergeordnet? Wie ist
das mit dem absoluten Heilsanspruch? Die Theologie hilt sich zuriick und
mahnt zu Toleranz und behutsamem Verstehen des Fremden. Hat eine theolo-
gische Ethik etwas anderes zu sagen als eine sdkulare autonome Ethik des Hu-
manen? Die Moraltheologie will sich nicht festlegen. Was zeichnet das Christ-
sein vor dem allgemeinen Menschsein aus? Was ist mit dem Unterschied zwi-
schen den Konfessionen? Was bedeutet die sakramentale Gnade gegentiber den
normalen Wirkungen gelebter Mitmenschlichkeit? Usw. usw.« (Ruster 2009, 41).

Warum ist es zu einem derartigen Verfall theologischer Auskunftsfihigkeit ge-
kommen? Einen wesentlichen Grund fiir diese Entwicklung sieht Ruster in der
Theologie Karl Rahners, die iiberkommene Abgrenzungen iiberwinde und auf
die Einheit dessen ziele, was bisher unterschieden worden war: die Einheit von
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Gott und Mensch, von Gnade und Natur, von Gottes- und Nichstenliebe, von
Mensch-Sein und Christ-Sein, von Leben und Tod. Damit seien fiir die Theolo-
gie konstitutive Unterscheidungen verloren gegangen und nun l6se sich alles in
einer grofien Diffusion mehr oder weniger auf.

Man muss Ruster keineswegs in allen Punkten folgen, um zu sehen, dass er mit
seiner Diagnose einen wirklich neuralgischen Punkt trifft: Was die Theologie
Nicht-Theologen heute an Auskiinften anzubieten hat, scheint diirftig zu sein.
Rusters Therapievorschlag vermag allerdings nicht zu tiberzeugen: Er meint, die
Theologie kénne ihrer Misere nur entkommen, wenn sie sich — und auf ihrer Spur
auch der Religionsunterricht — an klaren Unterscheidungen wie der zwischen Gott
und Gotzen, Kirche und Welt, biblischer und gegenwirtiger Erfahrung, Natur und
Gnade orientiere. Die Konstruktion einer solchen Innen-Auflen-Logik erméglicht
zwar Unterscheidungen, aber die Frage ist doch: Welchen Orientierungswert ha-
ben diese fiir heutige Menschen? Nicht umsonst war Rahners Theologie, die die
Starrheit solcher Abgrenzungen iiberwand, ja so wirkungsstark.

Was Ruster vorschlagt, lauft in gewisser Hinsicht auf eine Erneuerung der neu-
scholastischen Theologie hinaus (vgl. dazu Ruster 2003). Diese hatte im 19. Jahr-
hundert eine theologische Fachsprache entwickelt, die tatsichlich Antworten auf
alle Fragen ermoglichte. Allerdings haben die von dieser Schultheologie geprigten
Katechismen auch gezeigt, was der Preis einer solchen Auskunftsfihigkeit ist: In
einer nach auflen hin kaum mehr kommunikablen Sondersprache abgefasste Aus-
sagen haben auflerhalb des sie produzierenden Systems kaum mehr einen Ge-
brauchswert. Es ist also nicht so, als ob ein unterscheidungsstarker Religionsunter-
richt, wie er Ruster vorschwebt, nicht bereits versucht worden wire — das den
Religionsunterricht jahrhundertelang bestimmende Modell des Katechismus-
unterrichts liegt ganz auf dieser Linie. Die im 20. Jahrhundert mit diesem Modell
gemachten Erfahrungen lassen jedoch eigentlich nur einen Schluss zu: Ein durch
strikte Unterscheidungen gekennzeichneter neu- oder wie auch immer scholasti-
scher Religionsunterricht endete in einem Debakel, selbst wenn er, wie Ruster dies
vorschlégt, systemtheoretisch aufpoliert wiirde.

Gleichwohl bleibt bedenkenswert, was Ruster zum Informationsgehalt und
zur Auskunftsfihigkeit der Theologie sagt. Denn man wird schon fragen miis-
sen, ob die bei Schiiler/innen vielfach spiirbare Unlust, sich mit theologischen
Konzepten auseinanderzusetzen, und die oftmals geringe Nachhaltigkeit solcher
Auseinandersetzungen nicht tatsdchlich auch mit der Unterscheidungsschwiéche
der Theologie zusammenhidngen. Ob sie nicht vielleicht auch damit zu tun ha-
ben, dass der Klarungs- und Orientierungswert theologischer Konzepte in ei-
nem mitunter wirklich prekéren Verhaltnis zu dem Wortreichtum und der Em-
phase stehen, mit denen diese prasentiert werden.
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Bietet der Religionsunterricht nicht genug kognitive
Herausforderungen?

In jhrer Ausgabe vom 9. Juni 2009 bringt die »ZEIT« eine Reportage iiber den
Abiturienten Jonathan Rosenkranz aus Schleswig-Holstein (vgl. Driescher
2009). Jonathan, ein sehr begabter Schiiler, wollte eigentlich Medizin studieren.
Nun ist sein Vater arbeitslos geworden und es fehlen die Mittel zur Finanzierung
des Studiums. Fiir den Autor des Artikels ist Jonathan ein Beispiel dafiir, wie sich
die soziale Auslese infolge der Wirtschaftskrise verscharft hat. Meine personli-
che Aufmerksamkeit entziindet sich allerdings noch an einem anderen Punkt.
Denn Jonathan ist auch ein religionspadagogisch interessanter »Fall«: Er be-
schaftigt sich intensiv mit der Philosophie und mit der Bibel. Erkenntnis schépft
er aus beidem. Er hat an einem philosophischen Foérderprogramm des Landes
fiir besonders begabte Schiiler/innen teilgenommen. Vom Religionsunterricht
dagegen hat er sich abgemeldet. Jonathan, ein tiberzeugter Christ, nennt den
Religionsunterricht ein »Larifarifach«. Offenbar gibt es fiir ihn, den »Philoso-
phen, der auf die Kraft der Argumente setzt, dort nicht genug zu denken.

Jonathan ist kein Einzelfall. Dorothee Beckermann hat eine empirische Stu-
die vorgestellt, die untersucht, wie hochbegabte Jugendliche mit Religion umge-
hen (vgl. Beckermann 2007). Die Untersuchung zeigt: Hochbegabte entwickeln
(in der Tendenz) nicht etwa kognitiv besonders anspruchsvolle Glaubenskon-
zepte, sondern vor allem eine starke Skepsis gegeniiber dem Wahrheitsanspruch
von Religion(en). Was diese Jugendlichen an Religion schitzen, ist weniger ihre
inhaltliche, als vielmehr ihre emotionale und soziale Qualitat: ihre rituelle Ge-
stalt, ihre Motivation zu praktischem Engagement usw. Haufig wird Religion
hauptsichlich als Kriicke fiir Schwache bzw. fiir schwache Augenblicke betrach-
tet. Thre besondere Intelligenz jedenfalls sehen diese Jugendlichen durch Fragen
des Glaubens bzw. der Religion offensichtlich nicht herausgefordert. Auch hier
wird man wieder fragen miissen: Ist diese Einschitzung nicht vielleicht unter
anderem auch eine Folge davon, dass die produktiven Beziehungen zwischen
Glaube und Vernunft im Religionsunterricht dieser Schiiler/innen nicht genii-
gend gepflegt wurden? Jedenfalls muss es zu denken geben, wenn gerade intel-
lektuell begabte junge Leute das Terrain der Religion nicht auch als Herausforde-
rung an ihre Fihigkeit zu rationaler Reflexion begreifen.

Der Miinchener Philosoph Wilhelm Vossenkuhl meint: »Im naturwissen-
schaftlichen Unterricht und in der Mathematik herrscht in den Schulen keine
Scheu vor schweren Gehalten. Da wird den Schiilerinnen und Schiilern einiges
zugemutet. Warum sollte bei der wirklich wichtigen Frage, welche Bedeutung
der religiose Glaube fiir das menschliche Selbstverstindnis und das Verstehen
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der Wirklichkeit hat, den Schiilerinnen und Schiilern nicht auch etwas zugemu-
tet werden? Religiose Bildung sollte in der Schule nicht leichter gemacht und
nicht leichter angeboten werden, als der religiose Glaube in unserer Zeit selbst
ist« (Vossenkuhl 2009, 24). Genau: Warum sollte nicht auch der Religionsunter-
richt seinen Schiiler/innen etwas zumuten? Wobei »zumuten« in diesem Zusam-
menhang ja immer auch heif3t, den Schiiler/innen etwas zuzutrauen: die Bereit-
schaft, sich mit anspruchsvollen Fragestellungen auseinanderzusetzen, sich geis-
tig anzustrengen, die Fahigkeit, damit umzugehen, dass die Welt auf mehr als
nur eine Weise lesbar ist. Meines Erachtens steht der Religionsunterricht heute
nicht in der Gefahr, seine Schiiler/innen intellektuell zu iiberfordern, sondern sie
zu unterfordern. Gerade neugierige und interessierte Schiiler/innen empfinden
den Religionsunterricht nicht selten als ein »Fach ohne Anspriiche« — und des-
halb als langweilig. Dabei gibt es »in Religion« eine grofie Zahl spannender Pro-
blemstellungen - die aber, um auch die Schiiler/innen gedanklich herauszufor-
dern, eben entsprechend aufbereitet und inszeniert werden miissen. Gerade auf
dem Gebiet der Religion wollen geistige Abenteuer gut vorbereitet sein. Sonst
stellt sich unter Umstanden schnell das Gefiihl ein, man drehe sich hier immer
nur im Kreise. Und dann empfindet man auch das Gesprach iiber grof3e Fragen
schnell als »Larifari« — als unstrukturiertes und ergebnisloses Gerede.

Ein Artikel in der »Frankfurter Allgemeinen Zeitung« setzt sich mit der Qualitat
der Abituraufgaben im Fach »Evangelische Religionslehre« auseinander. Die Au-
torin kommt zu einem ziemlich vernichtenden Ergebnis. Eine Aufgabenstellung
beispielsweise habe sich bezogen »auf den Text einer praktischen Theologin:
Nicht Mann noch Frau. Die dazugehérige Arbeitsanweisung lautete: Uberprii-
fen Sie kritisch an einem Beispiel lhrer Wahl, inwiefern Frausein und Mannsein
aus ihren Engflihrungen und Stereotypisierungen befreit werden konnen.« Die
Journalistin kommentiert: »Das ist eine rein gesellschaftspolitische Fragestel-
lung, die noch dazu mit dem vorgelegten Bibeltext (Galater 3) nichts zu tun
hat.« Und weiter: »Im Jahr 2008 waren die Aufgaben kaum anspruchs- oder
sinnvoller. Zu einem Text von Dorothee Solle Giber Gerechtigkeit wurden Fragen
gestellt, die mit ein wenig gesundem Menschenverstand und oberflachlichen
Kenntnissen leicht zu beantworten waren« (FAZ v. 4.2. 2010, S. 8).
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Vermittelt der Religionsunterricht zu selten Erfahrungen
fortschreitenden Kénnens?

Wihrend der Religionsunterricht bei Schiiler/innen der Grundschule zu den
beliebtesten Fachern zahlt, nimmt diese Beliebtheit in den weiterfithrenden
Schulen deutlich ab (vgl. Bucher 2000, 94f.). Diese Entwicklung hat gewiss
zahlreiche Ursachen, von denen keineswegs alle mit der Qualitdt des Religi-
onsunterrichts zu tun haben. Aber konnte ein Grund fiir die abnehmende Be-
liebtheit nicht auch sein, dass die édlteren Schiiler/innen im Religionsunterricht
zu selten die Erfahrung fortschreitenden Konnens und sich erweiternder
Kompetenz machen? Ein Indiz dafiir ist, dass die Schiiler/innen, je dlter sie
werden, dem Religionsunterricht umso weniger Effizienz bescheinigen (vgl.
Bucher 2000, 142f.).

Ein Beispiel: Das Thema »Schopfung« wird tiblicherweise in verschiedenen
Jahrgangsstufen behandelt: in der Grundschule oft mit dem Schwerpunkt »Wir
sind dankbar fiir Gottes gute Schopfung, ein paar Jahre spiter, sagen wir in der
6. Klasse, soll es dann vor allem um die Frage gehen, wie die biblische Rede von
Schopfung und die naturwissenschaftliche Rede von Evolution zusammenpas-
sen. Und wieder ein paar Jahre spiter, vielleicht in der 9. Klasse, hitte dann die
okologische Verantwortung des Menschen ins Zentrum zu treten. Dieses Spiral-
curriculum erscheint durchaus gut durchdacht. Der Nachteil: Es funktioniert
offensichtlich nicht richtig. Das naturwissenschaftliche Weltwissen heutiger
Kinder setzt die Frage nach dem Verhaltnis von Schopfung und Evolution schon
in der Grundschule auf die Tagesordnung (vgl. das am Anfang dieses Buches
angefiihrte Beispiel). Man kann damit also nicht einfach bis zur 6. Klasse warten.
Aber das grofere Problem ist: Auch am Ende der Mittelstufe haben die Schiiler/
innen zum grofien Teil noch kein brauchbares Konzept zum Verhiltnis von bib-
lischem und wissenschaftlichem Weltbild. Von daher sind sie gar nicht in der
Lage, sich beim Thema »Schépfung« jetzt auf die Frage der 6kologischen Verant-
wortung des Menschen zu konzentrieren. Oliver Kliss zeigt am Beispiel einer
9. Gymnasialklasse, dass es unrealistisch ist, »die Spannung zwischen dem bibli-
schen und dem naturwissenschaftlichen Weltbild nicht mehr fiir ein zentrales
Problem 15-jahriger Jugendlicher« (Kliss 2003, 50) zu halten. Die fiir die
6. Klasse vorgesehene Kompatibilititsproblematik beschiftigt die Schiiler/innen
also nicht nur schon deutlich frither, sondern auch noch deutlich spater. Man
konnte auch sagen: Es geht nicht voran in diesem Punkt. Das damit verbundene
Gefiihl der Stagnation aber ist Gift fiir die Lernmotivation.

Die Lust am Lernen bleibt nur erhalten, wo die mit Lernen unweigerlich ver-
bundene Mithe immer wieder durch die Erfahrung belohnt wird: Ich kann etwas

28



2. Problemanzeige: Anfragen an den gegenwirtigen Religionsunterricht

zunehmend besser! Es geht voran! Mir gelingt jetzt, woran ich vor einiger Zeit
noch gescheitert bin. Diesen Effekt kann man schon bei Kleinkindern beobach-
ten und er gilt fiir Doktoranden oder Professoren noch genauso. Der Lohn geis-
tiger Arbeit ist nun einmal Erkenntnisgewinn. Und wo ein solcher Erkenntnis-
gewinn ausbleibt, geht die Motivation fiir diese Arbeit allméhlich verloren (vgl.
dazu Bucher 2011, 47-51). Von dieser Okonomie geistiger Anstrengung ist auch
der Religionsunterricht nicht ausgenommen.

Seit einigen Jahren analysiert unsere religionspadagogische Forschungs-
gruppe in Essen Religionsunterricht der 4. und 10. Klassen. Dem Team gehoren
auch Lehrer/innen der entsprechenden Schulstufen und -formen an. Und es
kommt immer wieder vor, dass die Expert/innen fiir die Grundschule beim Be-
trachten eines Unterrichtsvideos aus einer weiterfithrenden Schule sagen: »Diese
Stunde hitten wir uns in einer 4. Klasse in dhnlicher Weise auch vorstellen kon-
nen: das gleiche Thema, eine methodisch dhnliche Herangehensweise und, von
der Wortwahl einmal abgesehen, keine sehr anderen Schiilerbeitrage.« Da fragt
man sich schon: Was ist in den sechs Jahren zwischen den Klassen 4 und 10 im
Religionsunterricht eigentlich passiert? Warum wird nicht deutlicher spiirbar,
dass es hier eine Entwicklung fachlicher Kompetenz gibt?

Es sei dies an einem ausgewdhlten Beispiel aus den kirchlichen Richtlinien zu
Bildungsstandards (kath.) verdeutlicht: Es handelt sich dabei um eine Synopse
der Kompetenzerwartungen an Schiiler/innen 1. am Ende der Jahrgangsstufe 4
(Abschluss Grundschule; vgl. Kirchliche Richtlinien 2006) und 2. am Ende der
Jahrgangsstufe 10 (Mittlerer Schulabschluss; vgl. Kirchliche Richtlinien 2004).
Verglichen werden die im Gegenstandsbereich »Bibel und Tradition« jeweils zu
entwickelnden Kompetenzen.

DIE SCHULER/INNEN KONNEN ...

Abschluss Grundschule/Klasse 4

... den Grundaufbau der Bibel beschrei-
ben und die Bedeutung der Bibel fiir den
christlichen Glauben darstellen.

... das biblische Schépfungslob als
Ausdruck von Staunen und Freude Gber
das Leben deuten.

Mittlerer Schulabschluss/Klasse 10

... den Aufbau und die Entstehungsge-
schichte der Bibel sowie ihre Bedeutung
fur Christen heute erlautern.

... die Bedeutung Abrahams als Stamm-
vater des Glaubens fiir Juden, Christen
und Muslime erlautern.
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... den Weg des Volkes Israel mit Gott in ... die Bedeutung des Exodus fur Juden
zentralen Erzahlzusammenhangen und Christen erlautern.

beschreiben und in Bezug zu menschli-
chen Grunderfahrungen setzen.

... ausgewadhlte Psalmen- und Propheten- | ... die Bedeutung der biblischen Prophe-
worte als Ausdruck eines Lebens mit Gott | tie fiir Israel und fir die Kirche darstellen.
deuten.

Auch wenn man sich diese Gegeniiberstellung sorgféltig anschaut, wird es
schwerfallen zu erkennen, wo genau der in diesem Gegenstandsbereich in sechs
Jahren Religionsunterricht erzielte Kompetenzzuwachs liegen soll.

Wie lésst sich das fachliche Anspruchsniveau in angemessener Weise stei-
gern? Bei der Ausarbeitung von Bildungsstandards geht es ja gerade darum,
Leistungserwartungen fiir verschiedene Etappen der Schullaufbahn zu definie-
ren. Und zwar, von der Grundidee her, natiirlich nicht, um Schiiler/innen durch
ein zusitzliches Knebelungsinstrument das Leben zu erschweren, sondern um
ihnen unter anderem transparent zu machen, mit welchen zu erwartenden Kom-
petenzen ihre Lernanstrengung am Ende belohnt werden wird. Was nun speziell
den Religionsunterricht anbelangt, so gibt es zu der Frage, wie sich religiose
Kompetenz in Stufen entwickeln ldsst, zwar einiges Erfahrungswissen, aber bis-
lang noch kaum wissenschaftlich tragfiahige Befunde (sehr verdienstvoll: das
Berliner KERK-Projekt; vgl. Benner u.a. 2011). Zwar verfiigt die Religionspada-
gogik iiber eine Reihe von »Stufentheorien« (vgl. z.B. Oser/Gmiinder 1984),
doch fiir die Frage, wie sich die im Religionsunterricht zu erarbeitenden Fahig-
keiten und Fertigkeiten in der Arbeit an einschlagigen Gegenstanden (z.B. Got-
tesfrage, Christologie, Bibelverstindnis, interreligioser Dialog usw.) iiber ver-
schiedene Kompetenzniveaus hinweg entwickeln lassen, tragen diese Theorien
nicht allzu viel bei.

Meine Vermutung ist: Das Bewusstsein des sich im Religionsunterricht voll-
ziehenden Erkenntniszuwachses liefSe sich dadurch intensivieren, dass die Aus-
einandersetzung gerade mit theologischen Grundfragen strukturierter erfolgt,
als es weitgehend der Fall ist. Der Einsatz theologischer Lehrstiicke wiére ein
Ansatz in diese Richtung. Es wire zu erproben, inwieweit sich dies auf den Lern-
ertrag des Religionsunterrichts und auch auf das subjektive Kompetenzempfin-
den der Schiiler/innen tatsichlich giinstig auswirkt.
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Kommt die fachliche Expertise der Religionslehrer/innen
zu kurz?

Im Rahmen einer Staatsexamenspriifung stellt eine Studentin einen Unterrichts-
entwurf zur biblischen Urgeschichte vor. Wie sie den Unterricht geplant hat, ist
insgesamt durchaus tiberzeugend und auf die Voraussetzungen und Moglichkei-
ten von Kindern einer 4. Jahrgangsstufe sehr gut abgestimmt. An einem be-
stimmten Punkt aber wirft der Entwurf ein theologisches Problem auf: Es geht
darum, wie sich, dem Stand heutiger Exegese entsprechend, deutlich machen
lasst, dass der von Gott dem Menschen erteilte »Herrschaftsauftrag« (vgl.
Gen 1,28) vor allem die Ubernahme von Verantwortung bedeutet. Gottes Auf-
trag an den Menschen fordert von diesem gegeniiber der Schopfung und insbe-
sondere auch gegeniiber allem tierischen Leben demnach nicht ein »Beherr-
schen« im heutigen Sinne des Wortes, sondern ein »Sich-Kiimmern«.

Die Studentin mochte, dass die Schiiler/innen diesen exegetischen Befund
selbst erarbeiten. Zu diesem Zweck hat sie sich eine aufwiandige Gruppenarbeit
mit einer theologisch ziemlich fragwiirdigen Arbeitsanweisung einfallen lassen.
Sie sieht selbst, dass ihr Entwurf an dieser Stelle »klemmt«. Es sei eben schwierig,
die Schiiler/innen zu dieser neuen exegetischen Einsicht zu bringen, meint sie.
Doch warum gibt sie den Schiiler/innen hier nicht einfach die ihr, der Lehrerin,
bekannte und entscheidende Information, dass die archdologische Forschung
deutliche Indizien dafiir gefunden hat, dass das bis heute meist mit »herrschen«
tibersetzte hebrdische Wort eigentlich eher die Bedeutung von »Sorge tragen
fiir ...« hatte? Von dieser Entdeckung konnte man, meint der Priifer, doch gera-
dezu krimihaft spannend erzéhlen! Klar, sagt die Studentin, aber dafiir miisste
sie in ihrer Planung ja eine Art Lehrervortrag vorsehen.

Ein solcher Lehrervortrag erschien der Priifungskandidatin offensichtlich
derartig abwegig, dass sie, um ihn zu vermeiden, lieber auf einen theologisch
fragwiirdigen Umweg auswich. Ich denke, sie wurde hier das Opfer der insbe-
sondere in der Grundschuldidaktik weit verbreiteten und teilweise geradezu
doktrinér vertretenen Auffassung, dass Lehrer/innen nur noch die Moderatoren
eines von ihren Schiiler/innen selbststandig zu erzielenden Lerngewinns zu sein
hitten. Doch wenn in der Pddagogik oder Didaktik eine gute Einsicht zum
Dogma erhoben wird, erzeugt sie tiber kurz oder lang skurrile Effekte. Und ein/e
Lehrer/in, der/die umstidndliche Vermeidungsstrategien inszeniert, um nur ja
nicht lehren zu miissen, ist aus meiner Sicht skurril (vgl. dazu Mendl 2010; Eng-
lert 2010).

Hier ist es dringend geraten, Fehlentwicklungen zu korrigieren. Meines Er-
achtens ist die Geringschdtzung der fachwissenschaftlichen Expertise des Leh-
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rers gegenwartig eine der grofiten Gefdhrdungen unterrichtlicher Qualitéts-
entwicklung. Eigentlich ist dies ja fast eine Tautologie: Wo die Lehrerin keine
Fachkompetenz ins Spiel bringt, reduzieren sich die Lernchancen der Schiiler/
innen. Jedenfalls ist es schon ein wenig eigenartig, dass man die Bedeutung
sachlich-fachlicher Expertise fiir das Gelingen von Unterricht eigens hervor-
heben muss.

Wie nétig dies dennoch ist, sei noch an einem anderen Beispiel verdeutlicht:
Eine Untersuchung von Mathematikunterricht gelangte zu dem Ergebnis, dass
fachfremd unterrichtende Lehrer/innen keinen geringeren Lernerfolg erzielten
als grundstandig ausgebildete Mathematiklehrer/innen (vgl. Helmke/Jager 2002,
430ff.). Hat man die Bedeutung des vom Lehrer eingebrachten Fachwissens also
doch iiberschitzt? Der bekannte Didaktiker Hilbert Meyer kommt in diesem
Zusammenhang jedenfalls zu dem Schluss, »dass es fiir die Sicherung des Lern-
erfolgs der Schiiler ausreichen muss, wenn sich der Lehrer darum bemiiht, die in
den Lernplénen, Fachdidaktiken und Schulbiichern von kompetenten Fachleu-
ten getroffenen Klarungen zu itbernehmen, um sie moglichst korrekt in den Un-
terricht einzubringen« (vgl. Meyer 2004, 66). Das heif3t, fachlich diirfte sich auch
ein guter Lehrer ruhig auf die Expertise von anderen verlassen. Bezogen auf den
Religionsunterricht: Ein guter Religionslehrer brauchte nicht selbst ein guter
Theologe zu sein; es geniigte, wenn er von guten Theolog/innen erstellte Curri-
cula und Materialien besitzt.

Ich halte eine solche Geringschitzung fachlicher Expertise, gerade im Blick
auf den Religionsunterricht, fiir grundverkehrt, auch wenn sie sich von dem ge-
rade genannten Befund her nahezulegen scheint. Unsere eigenen Essener Unter-
richtsforschungen lassen jedenfalls zahlreiche Indizien dafiir erkennen, dass die
sich im Religionsunterricht eréffnenden Lernchancen wesentlich auch von der
theologischen Souveranitat und Beweglichkeit der Lehrer/innen abhéngen. Dass
die Bedeutung fachwissenschaftlicher Expertise nicht vorschnell abgewertet
werden sollte, zeigt auch eine andere Untersuchung, wiederum aus dem Bereich
der Mathematikdidaktik: Demnach zieht fachwissenschaftliche Lehrerexpertise
zwar nicht automatisch auch hohe Unterrichtsqualitdt nach sich, unterstiitzt
aber in hohem Maf3e die fachdidaktische Kompetenz von Lehrer/innen - und
auf diesem »Umweg« dann auch den Lernprozess der Schiiler/innen. Der Effekt
fachwissenschaftlicher Kompetenz auf den Lernfortschritt der Schiiler/innen
wird nach dieser Studie sogar »vollstandig tiber das fachdidaktische Wissen ver-
mittelt« (Neubrand 2007, 24). Ubertragen auf den Religionsunterricht legt das
den Schluss nahe: Gute Theologie gewinnt dann unterrichtspraktische Relevanz,
wenn sie in geeignete religionsdidaktische Strategien einfliefSt. Und: Wo fach-
wissenschaftliche Kompetenz nicht zu hoherem Lernerfolg fiihrt, ist eben genau

32



2. Problemanzeige: Anfragen an den gegenwirtigen Religionsunterricht

diese Ubersetzung in didaktische ErschlieBungswege nicht gelungen. Die Auf-
gabe bestiinde meines Erachtens dann darin, didaktische Strategien zu entwi-
ckeln, in denen die fachliche Expertise von Lehrer/innen angemessen zur Gel-
tung kommt. Das heif3t nicht, es solle wieder einseitig nur vom Lehrer aus ge-
dacht werden; es soll lediglich eine deutliche Empfehlung sein, die in der
Fachkompetenz des Lehrers fiir die Schiiler/innen steckenden Lernchancen
nicht durch didaktische Arrangements zunichte zu machen, die dieses Potenzial
weitgehend neutralisieren.

Fehlt es an bedeutungsstiftenden Zusammenhingen?

Zunichst wieder ein Beispiel: Zusammen mit meiner Kollegin fiir das Alte Tes-
tament habe ich Staatsexamenspriifungen abzunehmen. Die Priiflinge sollen zu-
néchst einen biblischen Textzusammenhang fachlich interpretieren und in ei-
nem zweiten Teil dann »ihren« Text fiir eine bestimmte Schulstufe didaktisch
erschliefSen.

Die Absolventinnen dieses Tages wollen alle Grundschullehrerinnen werden.
Um ihre Unterrichtsplanung moglichst plastisch zu préasentieren, haben sie nicht
nur eine schriftliche Ausfertigung ihrer Sachanalyse und ihrer Unterrichtsskizze
mitgebracht, sondern oft auch allerlei Materialien: Landkarten, Bodenbilder,
Stabpuppen, »Sprechsteine« usw. Eine Absolventin hat sogar ein kleines Figu-
rentheater gezimmert; eine andere muss sich eines Rollwagens bedienen, um die
Fiille ihrer Materialien herbeischaffen zu konnen. Meine Kollegin und ich sind
gespannt.

An diesem Tag erleben wir vor allem Unterrichtsentwiirfe zur Geschichte
von Kain und Abel (Gen 4), zur Josefserzihlung (Gen 37-50) und zum Buch
Rut. Um es vorweg zu sagen: Kaum einer der Entwiirfe tiberzeugt uns. Das Aus-
mafd der gedanklichen Arbeit, die in diese Entwiirfe investiert wurde, bleibt hin-
ter dem Umfang der Bastelarbeiten meist deutlich zuriick. Man mochte die Ge-
schichte von Kain und Abel auf der selbstgezimmerten Bithne in mehreren Ak-
ten spannend nacherziahlen. Wunderbar! Aber man weif wenig zu sagen, warum
diese Geschichte heutige Schiiler/innen iiberhaupt noch interessieren sollte.
Man ldsst Josef in szenischem Spiel in eine Zisterne werfen und dort verzweifelt
seinem weiteren Schicksal entgegensehen. Doch die Frage, was Schiiler/innen
von heute aus dieser Geschichte eines wechselvollen Geschicks eigentlich lernen
sollen, macht eher ratlos. Man versucht, den Kindern die Erzahlung von Noomi
und der ihr in Treue verbundenen Schwiegertochter Rut mit allen Mitteln ganz-
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heitlichen Lernens nahezubringen. Das ist durchaus beindruckend! Aber miisste
bei alledem nicht auch deutlich werden, warum auf die Erschlieffung dieser al-
ten Geschichte heute noch so viel Mithe verwandt wird? Die Unterrichtsent-
wiirfe sind methodisch einfallsreich, aber in entscheidenden Punkten nicht tie-
fer durchdacht.

Was uns hier prasentiert wird, folgt fast durchweg demselben didaktischen
Muster: Die Geschichten von Kain und Abel, von Josef oder von Rut beziehen
sich auf Erfahrungen, die wir Menschen auch heute machen kénnen. Wie Kain
gegeniiber Abel werden auch heute Menschen gegeniiber ihrem Néchsten ge-
walttdtig. Wie Josef konnen sich auch heute Menschen in ihrem wechselvollen
Lebensschicksal von Gott gefiihrt erleben. Wie Noomi und Rut kénnen auch
heute schwache Menschen, wenn sie zusammenhalten, ihr Leben meistern. Na-
tiirlich kann man mit Recht sagen: Das ist doch schon etwas! Trotzdem stellen
auch die besten Entwiirfe dieser Art bzw. stellt insgesamt diese Form des Um-
gangs mit der Bibel nicht wirklich zufrieden.

Die Geschichten der Bibel werden hier im Grunde in einer lediglich illustra-
tiven Funktion eingesetzt. Sie zeigen mit Bildern aus einer anderen Welt, was die
Schiiler/innen aus ihrer eigenen Welt bereits kennen: Gewalt (Kain und Abel),
unverhoftte Rettung (Josef), Solidaritiat (Rut). Wenn Schiiler/innen im Blick auf
diese Geschichten sagen: »So geht es uns auch!«, dann ist ohne Zweifel eine
wichtige didaktische Zielsetzung erreicht. Dann wird deutlich: Diese biblischen
Geschichten sind von bleibender Aktualitit. Trotzdem bleibt bei diesem illustra-
tiven Ansatz etwas auf der Strecke. Doch was? Das ist im Einzelfall gar nicht so
leicht zu sagen.

Es sind gar nicht einmal so sehr fachliche Einsichten, die zu kurz kommen:
Will die Geschichte von Kain und Abel nur etwas iiber die Destruktivitat
menschlicher Aggression sagen oder will sie nicht vielmehr auch mit der Will-
kiir eines Gottes konfrontieren, der sich dem einen (» Abel«) zuwendet und dem
anderen (»Kain«) nicht? Wo eigentlich genau wird in der Josefsgeschichte von
der Erfahrung gottlicher Fithrung erzihlt? Geht es im Buch Rut einfach allge-
mein um die Solidaritat zwischen Schwachen oder nicht sehr bewusst um die
Solidaritdt zweier Frauen und zudem um die Solidaritit zweier Frauen aus un-
terschiedlichen Volkern? Wie auch immer: Selbst wenn die Auslegungsangebote
fachlich da und dort nachgebessert wiirden, stellten sie nicht wirklich zufrieden.
Was fehlt?

Ich denke, es fehlt vor allem die Einbettung dieser Geschichten in den Kon-
text anderer Geschichten. Es fehlt die Dimension des innerbiblischen Diskurs-
zusammenhangs. Die Geschichte von Kain und Abel ist Teil der biblischen Ur-
geschichte. In diesem Geflecht von guter Schopfung, Paradies, Vertreibung aus
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dem Paradies, Sintflut und Bekehrung Gottes — der seinen (Kriegs-)Bogen als
Zeichen seines Bundes mit den Menschen in die Wolken setzt - erhélt diese Er-
zahlung eine hochst komplexe Bedeutung. Diese Bedeutung ldsst sich nicht ein-
fach in die ethische Devise ummiinzen, der Mensch solle sich vor Gewalt in Acht
nehmen. In ahnlicher Weise konnte man dies auch fiir die Josefs- oder die Rut-
erzéhlung zeigen. Gerade die Ruterzahlung ist nur als Kommentar zu anderen
biblischen Uberlieferungen angemessen zu verstehen. Dann ist sie nicht mehr
nur die Geschichte solidarischen Zusammenstehens, sondern auch eine hochst
kritische Anfrage an das Verhaltnis Israels zu anderen Volkern (Rut ist Moabite-
rin) und dariiber hinaus an das Verstidndnis religioser Gemeinschaft. Sie ist ein
Anstof3, Gott »universal« zu denken.

Die Frage ist: Wenn sich die Bedeutung solcher Texte und Uberlieferungen
nur bei Beachtung ihres kontextuellen Charakters wirklich erschliefit — wie kann
dann die Auseinandersetzung mit ihnen heute noch fruchtbar werden, in einer
Zeit, in der die Menschen auf Deutungssysteme jedweder Art meist nur noch
ausschnitthaft zugreifen? Offenbar haben wir es hier mit einer grundlegenden
Schwierigkeit bei der Vermittlung religiéser Traditionen zu tun, ja, man kénnte
dariiber hinaus von einer hermeneutischen Grundaporie im Umgang mit Tradi-
tionen tiberhaupt sprechen. Es wird zu bedenken sein, inwieweit der Religions-
unterricht dieser Schwierigkeit begegnen und Lernprozesse so anlegen kann,
dass biblische Texte auf entsprechende Kontexte, dogmatische Positionen auf
theologische Programme, ethische Aussagen auf zugrundeliegende Menschen-
bilder und, ganz allgemein, Einzelstiicke auf ihre gréfieren Einbettungszusam-
menhinge und Referenzrahmen bezogen werden kénnen.
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3. Hintergriinde: Die Wende vom Bezeugen
zum Beobachten

Im vorangegangenen Kapitel wurde der Finger auf einige Problempunkte gelegt:
Wo im aktuellen religionsunterrichtlichen Bemiihen sind Schwierigkeiten fest-
zustellen, die sich nicht nur da und dort, bei diesem oder jenem Thema oder

diesem oder jenem didaktischen Zugang zeigen, sondern religiéses Lernen im

Kontext Schule ziemlich durchgéngig erschweren? An drei Kernpunkte sei noch

einmal erinnert. Sie betreffen vor allem den Umgang mit Theologie im Religi-

onsunterricht:

1. die Relevanzproblematik: Welche Bedeutung kann dem Gesprich iiber theo-
logische Fragen im Zeichen individualisierter Religiositit noch zukommen?
Welche Bedeutung kann die Auseinandersetzung mit religiosen Traditionen
im Kontext posttraditioneller Lebenswelten noch haben?

2. die Substanzproblematik: Stellt die aktuelle Theologie Konzepte bereit, die fiir
das Verstehen und Bewiltigen existenziell wichtiger Fragen einen nachvoll-
ziehbaren Klarungswert besitzen? Verfiigen Religionslehrer/innen iiber eine
Gestalt theologischer Expertise, mit der sie die religiose Entwicklung ihrer
Schiiler/innen angemessen unterstiitzen konnen?

3. die Kompetenzproblematik: Wird Schiiler/innen im gegenwartigen Religions-
unterricht hinreichend deutlich, was einen theologisch zunehmend kompe-
tenteren Umgang mit religiosen Fragen ausmacht? Gelingt es dem Religions-
unterricht, Spannung und Reiz aus den mit der Kldrung einer Sache selbst
verbundenen kognitiven und emotionalen Herausforderungen zu gewinnen?

Es handelt sich hier um Grundverlegenheiten, die nicht einfach mit dieser oder
jener methodischen Neuerung behoben werden konnen. SchlieSlich liegen die
Ursachen der Probleme ja auch nicht einfach nur in fachlichen Defiziten des Re-
ligionsunterrichts. Die Probleme sind vielmehr zuallererst Konsequenzen tief-
greifender Verschiebungen im Verhiltnis von Religion und Gesellschaft, Theo-
logie und Wissenschaftskultur, kirchlichem und kulturellem Leben. Auch wenn
diese Verschiebungen die Moglichkeit, Religionsunterricht zu konzipieren und
zu gestalten, in mancher Hinsicht schmerzlich einschrianken, eréffnen sie ande-
rerseits doch auch neue Chancen - sodass den religionspadagogischen Akteuren
in der Summe durchaus sehr verschiedene Reaktionsmoglichkeiten bleiben.
Natiirlich haben religionsunterrichtliche Theorie und Praxis auf die gewan-
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delten Voraussetzungen auch langst reagiert. Manche dieser Reaktionen sind
sehr bewusst als solche wahrgenommen und diskutiert worden, beispielsweise
das Konzept des performativen Religionsunterrichts (vgl. Klie/Leonhardt 2008;
Mendl 2008). Andere Reaktionen sind deutlich weniger augenfillig und be-
wusst. Eines jener Reaktionsmuster, die ihre Wirkung eher auf der Ebene unter-
schwelliger Tendenzen entfalten als auf der Ebene ausdriicklich propagierter
Konzepte, mochte ich im Folgenden ins Zentrum stellen. Es scheint mir fiir die
religionspadagogische Entwicklung der letzten Jahrzehnte besonders charakte-
ristisch zu sein. Ich mochte es den »Wandel vom Bezeugen zum Beobachten«
nennen. Dieses Muster, auf die gegenwirtig wahrnehmbaren Grundverlegenhei-
ten religiéser Erziehung und Bildung zu reagieren, ist mit einer weitreichenden
Akzentverschiebung des religionspadagogischen Interesses verbunden. Inwie-
fern?

Die Lust an der Empirie

Die gegenwirtige Religionspadagogik zeigt ein starkes Interesse daran, die Be-
deutung von Religion und Glaube im Leben von Menschen empirisch zu erfor-
schen. Obwohl oder vielleicht auch gerade weil diese lange nicht mehr so evident
ist, wie sie einmal war, wird grof3e Mithe darauf verwendet, die religiosen Vor-
stellungen zum Beispiel von jungen Frauen, von Arbeiterjugendlichen, von rhei-
nischen Katholiken zwischen 60 und 70 Jahren usw. zu rekonstruieren. Es wird
untersucht, inwieweit diese Vorstellungen Menschen zum Beispiel helfen, Le-
benszuversicht auszubilden, Intensiverlebnisse zu interpretieren, biografische
Briiche zu meistern usw. Dabei geht es hier um ein sensibles Verstehen unter-
schiedlichster Formen faktisch gelebter Religiositat. Dass derlei Erkenntnisse ei-
nen groflen Gewinn darstellen und mittlerweile endlich einholen, was als »em-
pirische Wendung« der Religionspadagogik schon seit dem Ende der 1960er-
Jahre gefordert wurde (vgl. Wegenast 1968), ist unbestritten. Angela Kaupp
macht deutlich, was gerade von einer auf die Untersuchung von Einzelféllen ab-
zielenden biografisch orientierten Forschung zu erwarten ist: Sie gebe »Auf-
schluss dartiber, wie sich Menschen religiése Traditionsbestinde aneignen und
wie sie religiose Aussagen mit ihren Wissensbestinden verkniipfen«; sie mache
deutlich, »wie die Subjekte ihre Erfahrungen mit Religion lebensgeschichtlich
verkniipfen«; sie ermogliche im falliibergreifenden Vergleich, »Muster oder Stile
lebensgeschichtlicher Religiositdt oder religioser Positionierungsstrategien zu
erarbeiten« (Kaupp 2007, 187f.).
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Was macht die Religionspadagogik nun mit diesem wertvollen Wissen? Was
fangt sie an mit der Erkenntnis, dass fiir ein sozialstatistisch so oder so definier-
tes Subjekt eine bestimmte religiose Vorstellung unter diesen oder jenen lebens-
geschichtlichen Bedingungen in einer bestimmten Weise bedeutsam geworden
ist? Die Frage soll keineswegs nahelegen, die praktische Relevanz empirischer
Einzelfallforschung sei grundsitzlich fraglich. Aber: Bemiiht man sich genii-
gend, diese praktische Bedeutung tatsachlich herauszufinden und in Empfeh-
lungen fiir eine innovative Praxis zu {ibersetzen? Bleibt man nicht vielfach dabei
stehen, den faktischen Verlauf religiéser Aneignungsprozesse sensibel wahrzu-
nehmen und zu rekonstruieren — ohne dann noch eingehender zu fragen, wel-
che handlungsorientierenden Konsequenzen dies fiir die Gestaltung wiinschens-
werter Lernprozesse haben konnte. Manche Fachvertreter/innen sagen nun: Die
Religionspidagogik sollte sich erst gar nicht die Theorie einer besseren Praxis
abverlangen, sondern sich vor allem als eine verstehende Wissenschaft begrei-
fen, als eine Disziplin, die vor allem genau wahrnimmt und interpretiert, was sie
als Auspragungen von Religion und Religiositat faktisch vorfindet. Religionspa-
dagogik wire dann als Wahrnehmungswissenschaft (vgl. dazu Feiter 2004; s.a.
Englert 2004), als Kulturhermeneutik (vgl. Grab 2002) oder als eine Art speziel-
ler Religionssoziologie zu konzipieren. Thre Aufgabe wire empirischer oder pha-
nomenologischer Natur oder auch eine Verbindung aus beidem.

Inwiefern zeigt sich hier nun das oben angesprochene Reaktionsmuster »vom
Bezeugen zum Beobachten«? Der empirisch arbeitende Religionspadagoge kann
sich zunichst einmal damit begniigen, die religiésen Einstellungen, Entwicklun-
gen und Probleme anderer zu beobachten und zu analysieren. Er muss selbst
keine grofleren Visionen haben, was im Bereich religioser Erziehung und Bil-
dung besser zu machen wire. Er soll eher konstatieren als transformieren. Das
hat etwas sehr Entlastendes. Denn, nehmen wir an, dieser Religionspadagoge
sdhe seine Aufgabe alternativ darin, eine ideale Strategie zur Vermittlung eines
bestimmten materialen Themenkomplexes zu konzipieren, dann wiirde er sich,
weil er dabei unvermeidlicherweise eine Position einzunehmen hitte und be-
stimmte (weltanschauliche, theologische, didaktische usw.) Praferenzen bezeu-
gen miisste, ziemlich angreifbar machen. Und er wiirde sich, wenn die Grund-
verlegenheiten religionsunterrichtlicher Praxis vorhin einigermaflen zutreffend
analysiert wurden, mit erheblichen Vermittlungsproblemen herumzuschlagen
haben. Warum sollte er sich so vielen erwartbaren Schwierigkeiten aussetzen?
So oder so dhnlich werden in den letzten 20 Jahren viele Religionspddagog/in-
nen gedacht haben. Das ist keineswegs verwerflich, aber in der Summe vollzieht
sich auf diese Weise eine Akzentverlagerung von einer handlungsorientierenden
in Richtung einer hauptsichlich analysierenden und konstatierenden Wissen-
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schaft, von einer Disziplin, die Visionen bezeugt und Vermittlungsideen gene-
riert, zu einer Disziplin, die beobachtet, was sich tut im Feld der Religion.

In holzschnittartiger Zuspitzung konnte man sagen: Noch vor 50 Jahren war
man sich auf Seiten der religionspadagogisch Verantwortlichen sehr sicher, was
»die Glaubigen« glauben sollten. Fiir das, was sie faktisch glaubten, meinte man
sich weiter nicht interessieren zu miissen. Heute dagegen verfiigt man iiber eine
enorme Fiille an Informationen dariiber, was die Menschen faktisch glauben,
welche Werte ihnen wichtig sind, ob sie Gott als Person auffassen, wie oft sie den
Gottesdienst besuchen, ob sie auf eine Auferstehung hoffen usw. Und man weif,
wie sich in all diesen Punkten Médnner und Frauen, Junge und Alte, Gebildete
und weniger Gebildete, Stadt- und Landbevdlkerung unterscheiden. Aber darii-
ber, welche Glaubensvorstellungen die Menschen eigentlich entwickeln sollten,
gibt es anscheinend fast nichts mehr zu »wissen«. Die Situation vor 50 Jahren
erscheint uns aus der Riickschau hochproblematisch. Das war eine Religionspa-
dagogik, die den »Adressaten« bzw. das »Kind« noch nicht wirklich entdeckt
hatte. Aber so richtig zufriedenstellend ist die Situation heute auch nicht.

Das Staunen iiber die Theologie der Kinder

Professionelle Theolog/innen sahen und sehen Kinder vielfach immer noch als
nachsichtig zu behandelnde Rezipienten ihrer Expertentheologie: Diese ver-
stiinden eben vieles »falsch« oder doch zu konkret, zu eigensinnig, zu spontan.
Was solle man auch von Kindern schon erwarten, die, wie Piaget ja gezeigt habe,
von der Entwicklung ihres Denkvermégens her zu bestimmten, fiir die Theolo-
gie wesentlichen, gedanklichen Operationen noch gar nicht in der Lage seien?

Mittlerweile hat sich eine Bewegung engagierter Religionspadagog/innen da-
fiir stark gemacht, dem religiosen Frageinteresse und dem theologischen Er-
kenntnisbemiithen von Kindern grofiere Beachtung zu schenken (vgl. v.a. die
Jahrbiicher fiir Kindertheologie: Bucher u.a. 2002t.). Man werde den Bildern
und Ideen, die Kinder bei ihren theologischen Verstehensversuchen entwickel-
ten, nicht gerecht, wenn man darin lediglich unvollstindige und fehlerhafte Ad-
aptionen einer von Erwachsenen ausgearbeiteten Expertentheologie sihe. Der
theologischen Produktivitit von Kindern sei vielmehr eine eigene Dignitit zu-
zusprechen. Damit wird, was bislang eher als Anzeichen dafiir gesehen worden
war, dass Kinder mit »richtiger« Theologie nichts anzufangen wiissten, ndmlich
der Eigensinn, die Spontaneitdt und der hohe Konkretionsgrad ihrer Gedanken,
geradezu zum Markenzeichen einer eigenen »Kindertheologie«.
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Diese Kindertheologie hat eine, in vieler Hinsicht, auflerordentlich erfreuli-
che Entwicklung genommen. So wird die theologische Produktivitit von Kin-
dern im Religionsunterricht vor allem der Grundschulen heute viel gezielter und
nachdriicklicher geférdert, als es frither der Fall war. Die Kinder werden auf
immer wieder neuen thematischen Feldern (z.B. Gott, Jesus, Tod, Himmel,
Wunder, Kirche usw.) zu theologischer Eigentatigkeit animiert. Sie werden ein-
geladen: »Macht euch dariiber eure eigenen Gedanken!« Und nicht selten wird
als zusitzliche Ermutigung hinzugefiigt: »Dabei gibt es kein >Richtig« und kein
»Falsch«.«

Das genau ist der Punkt, auf den es mir hier ankommt. Was geschieht, wenn
die Vorstellung, dass es in theologischen Fragen kein »Richtig« und kein »Falsch«
gebe, gewissermaflen zur Grundvoraussetzung der Reflexion auf diesem Gebiet
wird? Ich will keineswegs verkennen, welcher Gewinn darin liegt, dass man die
im Feld »religioser Unterweisung« frither bestimmenden quasi-positivistischen
Gewissheitskonzepte tiberwunden hat, wonach Gott exakt drei oder sechs oder
neun genau definierte charakteristische Eigenschaften zuzusprechen sind. Aber
schiittet man nicht das Kind mit dem Bade aus, wenn man nun den Eindruck
erweckt, als sei alles, was an religiésen Vorstellungen méglich ist, auch gleicher-
maflen denkbar? Und miisste man daher nicht von Anfang an - behutsam! -
deutlich machen, dass es durchaus Méglichkeiten gibt, unterschiedliche Zulang-
lichkeitsgrade religioser Vorstellungen zu unterscheiden?

Ich mochte dafiir werben, dass sich der Religionsunterricht stirker um die
Entwicklung des theologischen Unterscheidungsvermégens bemiiht. Das ist mit
der Ermutigung von Kindern zu theologischer Eigentdtigkeit durchaus vertrag-
lich. Aber: Langfristig wird man niemanden zu Aktivititen ermutigen konnen,
wenn man ihm sagt, dass er dabei nichts falsch machen konne. Langfristig
mochte man gerade sehen, dass man bei seinen Bemithungen ein Stiick weiter-
gekommen ist, dass man, was man frither »falsch« gemacht hat, heute »richtig«
oder jedenfalls »richtiger« macht, dass man, was man frither nicht verstanden
hat, jetzt versteht oder doch jedenfalls ein bisschen besser versteht. Das heift: So
sehr die Devise »Hier gibt es kein >Richtig« und kein »Falsch« Anfanger ermuti-
gen kann - eine Motivation zum Weiterlernen ist sie gerade nicht!

Auch der grofle Erfolg der Kindertheologie passt zur religionspadagogischen
Wende vom Bezeugen zum Beobachten. Denn auch der Kindertheologe kann
sich zunéchst einmal darauf beschrinken, Kinder zu eigenen Artikulationen ei-
nes Problems bzw. einer » Antwort« zu ermutigen, Einstellungen zu erheben, Ge-
sprache zu moderieren. Wie der Empiriker wendet er sich den religiésen Vor-
stellungen anderer zu. Von seinen eigenen Vorstellungen und Einstellungen
kann er dabei weitgehend absehen. Wenn er sich »einbringt«, dann altersgerecht
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und mit Riicksicht auf die entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der
Schiiler/innen; seine eigene Sicht, seine eigene »confessio«, kann dariiber zu-
riicktreten. Er beobachtet und unterstiitzt die gedanklichen Produktionen der
Kinder, die Plausibilitdt seiner Vorstellungen steht (meist) nicht direkt infrage.

In der Kindertheologie bezeugt sich ein gewachsener Respekt vor der Theo-
logie der »Laien« und vor einer Theologie »von unten«. Es ldsst sich eine ver-
mehrte Fahigkeit der religios Gebildeten erkennen, ihr fachliches Wissen zu-
riickzuhalten und erst einmal auf die Fragen und Konstruktionen derer zu ho-
ren, mit denen sie ins Gesprach kommen wollen. Doch zeigt sich in dem - weit
iiber kindertheologische Bemiithungen hinausreichenden - Zuriicktreten theo-
logischer Expertise im Religionsunterricht nicht auch noch etwas anderes? Hat
diese Zuriickhaltung vielleicht nicht nur mit dem Respekt vor der Theologie der
Schiiler/innen, sondern auch mit dem schwicher gewordenen Zutrauen in die
eigene Auskunftsfahigkeit zu tun? Zugespitzt gefragt: Haben wir Religionspéada-
gog/innen denn iberhaupt noch eine Vorstellung davon, was »richtig« und
»falsch« ist? Haben wir Kriterien dafiir, warum eine bestimmte Sichtweise einer
anderen vorzuziehen ist? Zeigt sich in der Bevorzugung des Zuhorens also mog-
licherweise nicht nur didaktisch motivierte theologische Askese, sondern viel-
leicht auch eine willkommene Moglichkeit, eigenes Angefragt-Sein zu vermei-
den und eigene Auskunftsschwiche zu kaschieren?

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Entwicklung erschiene es mir sinn-
voll, wiirde neben das Theologisieren von und mit Kindern stédrker auch das Be-
mithen um eine Theologie fiir Kinder treten (zu dieser Unterscheidung vgl.
Schweitzer 2003). Denn Sabine Pemsel-Maier hat recht: »Wahrend innerhalb
der Kindertheologie sowohl die Theologie von Kindern als auch die Prozesse des
Theologisierens mit Kindern Gegenstand vielfacher Forschung sind, wurde eine
Theologie fiir Kinder bisher vergleichsweise wenig bedacht« (Pemsel-Maier
2010, 213). Dabei ist eine Theologie fiir Kinder ab einem bestimmten Punkt die
Voraussetzung dafiir, dass Kinder ihre eigenen Konstruktionen iiber sich hin-
ausbringen und weiterentwickeln konnen (vgl. Freudenberger-Lotz 2012, 62).
Man konnte auch sagen: Ohne ein gewisses Mindestmaf$ an inhaltlicher Ver-
mittlung und fachlicher Aktivierung wird die Entwicklung religiéser Orientie-
rungsfihigkeit nicht so geférdert, wie man es von einem Fachunterricht erwar-
ten darf (zum Verhaltnis von Vermittlung und Aneignung vgl. a. Gritmme 2006,
116). Was eine solche »Theologie fiir Kinder« zu leisten hatte, konnte man mit
Pemsel-Maier etwa so beschreiben: »Sie soll Denkanstéfie und Anregungen ge-
ben, vorhandene Vorstellungen erweitern, ergdnzen und bereichern, den Kin-
dern eigenstindige Weiterentwicklungsmoglichkeiten anbieten, neue Informati-
onen geben, Fragen aufwerfen, Sprachmuster aus der christlichen Tradition zur
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