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Abstract

Die Religionspadagogik bewegt sich beim Thema ,Naturwissenschaft und Theologie® in his-
torisch vorgezeichneten Bahnen. Wichtige Aspekte werden fir den Religionsunterricht nicht
fruchtbar gemacht (Feministische Religionspaddagogik, Technikkritik, Orthodoxie, Judentum
und Islam). Gleichzeitig wird zunehmend fraglich, ob die Grundlagenforschung der Naturwis-
senschaft (Science) Uberhaupt noch Lebensrelevanz fir Jugendliche beanspruchen kann.
SchlieBlich ertffnet die ,wissenschaftsglaubige Mentalitat Jugendlicher (,Szientismus®) die
Chance, die Phdnomene ,glaubig” und ,glauben” ndher in den Blick zu nehmen und die Be-
deutung von Glaubensprozessen (Creditionen) neu zur Sprache zu bringen.

Lassen sich auf der Basis der gegenwartigen Diskussion in der wissenschaftlichen
Religionspadagogik Potentiale orten, die fur religionspadagogische Positionierungen
im Schnittfeld von Naturwissenschaft und Theologie positiv fruchtbar gemacht wer-
den kdnnen? Bevor ich darauf antworte, mochte ich vorausschicken, dass guter Reli-
gionsunterricht nicht primar durch die Prasentation einer grél3eren thematischen Brei-
te oder das Einbringen neuer Perspektiven erreicht wird. Vielmehr gilt auch fir die
hier angesprochene Thematik, was empirische Forschung zum Religionsunterricht
offenlegte (bzw. bestatigte): Wie er wahrgenommen wird hangt von vielen Faktoren
ab, ,am starksten von seinem Binnengeschehen.“* Nicht durch thematische oder
konzeptionelle Innovationen wird er fur die Schulerinnen und Schiler attraktiv, son-
dern dort, ,wo ihnen handlungsorientierte Didaktik kreatives Handeln ermdglicht, in
das sie sich selber sowie ihre Lebenswelt einbringen kénnen.** Allerdings sehe ich
unausgeschopfte Mdglichkeiten thematischer wie didaktischer Art, die mit dem na-
turwissenschaftlich-theologischen Schnittfeld in Verbindung stehen bzw. sich mit ihm
kombinieren lassen. Um sie zu skizzieren, halte ich es fur lohnenswert, zunéchst ei-
nen selbstkritischen Blick darauf zu werfen, welchen Horizont sich die Religionspa-
dagogik fur das Themenfeld , Theologie-Naturwissenschaft* absteckt.

Dieses ist — wie Ubrigens auch die Thematik ,Religionspadagogik und Naturwissen-
schaft — in hohem Mal3e historisch konfiguriert. Das ist zwar so unvermeidlich wie
selbstverstandlich, birgt aber fur die religionspadagogische Annaherung an den
Themenbereich die Gefahr der Blickverengung auf jene Kontexte, die die aktuelle
Diskussion dominieren (z. B. erkenntnistheoretische Fragestellungen, das Verhéltnis
von Glaube und Vernunft, Methoden der (Natur-)Wissenschaft, Begrindung und Be-
weis). Die offenen Fragen, die in diesen Kommunikationskontexten diskutiert werden,
bleiben natirlich bestehen. In ihnen sind jene Problemlagen eingewoben, die das
Gebiet zu einem steinigen Terrain machen. Doch man kann sich der Thematik auch
von anderen Zugangen her ndhern und damit Perspektivenverschiebungen vorneh-
men, die Uber den bisherigen Horizont hinausweisen. Das hat keine Auflésung der
aktuellen Diskussionsstrange zur Folge — kann aber die dort verhandelten Themen
relativieren. Im Blick auf religionspadagogisches Selbstverstandnis, auf religionspa-
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dagogische Prozesse der Aneignung wie auf Prozesse religionsdidaktischer Vermitt-
lung ist nicht uninteressant — und héchst aufschlussreich — welche Erfahrungen und
Horizonte beim Zugang zur Thematik nicht (!) wirksam werden. Es ist zu winschen,
dass im Religionsunterricht eben diese Themen eine groRere Rolle spielen, als dies
in der wissenschaftlichen Reflexion der Fall ist.

1. Jenseits des Horizonts: Ausgeblendete Kontexte

Von den so gut wie ungenutzten Potentialen, die sowohl thematisch das Repertoire
des Religionsunterrichts erweitern als auch die Art der zu verhandelnden Fragen
modifizieren kdnnten, mdchte ich hier lediglich vier ansprechen.

(a) Die Feministische Religionspadagogik hat in den letzten Jahren in markanter
Weise die Sichtweise auf Selbstverstandnis und Vorannahmen des Faches beein-
flusst. Allerdings scheinen diese paradigmenbildenden Impulse keinerlei Auswirkun-
gen auf die theologisch-religionspéadagogische Auseinandersetzung mit der natur-
wissenschaftlich-technischen Welt zu haben. Das ist bedauerlich.

Die Wirkungslosigkeit ist auch deswegen erstaunlich, weil kritische Sehweisen auf
(sozial-)darwinistische Konzepte gerade auch aus feministischer Perspektive® artiku-
liert werden. Bislang kann man — zumindest was die wissenschaftlichen Proponenten
betrifft — leicht den Eindruck bekommen, es handle sich bei der Gesamtthematik vor
allem um ein mannlich gepréagtes Terrain.

Es gibt kaum Frauen, die an dieser Diskussion beteiligt sind: eine Auffalligkeit, die bis
in die né&chtlichen Talkshows hinein sichtbar wird. Man wird deswegen hinsichtlich
des Interesses der Jugendlichen die grundsatzliche Frage stellen missen, inwieweit
hier auch aus geschlechtsspezifischer Sicht eine Herausforderung besteht.

(b) Es ist frappierend, mit welcher Selbstverstandlichkeit in religionspadagogischen
Publikationen bei der bipolaren Verbindung ,Naturwissenschaft und Theologie* mit
Theologie ausschlief3lich eine katholische oder evangelische gemeint ist. Die Ortho-
doxie scheint Uberhaupt nicht zu existieren! Dabei kénnten gerade die Bemihungen
der Ostkirche um eine ganzheitliche Sicht der Natur ein hilfreiches Korrektiv fur eine
westliche Sehweise auf naturwissenschaftlich-technische Zusammenhange darstel-
len.

(c) Die Offnung fiir und das Interesse am Dialog der Religionen scheint (abgesehen
von einzelnen Handreichungen) gleichfalls nur sehr marginal auf die hier verhandelte
Thematik durchzuschlagen. Auch hier kdnnten, etwa vom Standpunkt und von den
Aufgabenstellungen einer pluralitatsfahigen Religionspadagogik, die in sich wieder-
um pluralen Sehweisen von Judentum und Islam auf die naturwissenschaftlich-
technische Welt aufgegriffen und mit den Sehweisen der christlichen Traditionen in
Beziehung gesetzt werden. Dabei gibt es in bestimmten Richtungen des Islam eine
teilweise heftige Ablehnung des Darwinismus, der nicht als wissenschaftliche Theo-
rie, sondern als ein ,aus den alten polytheistischen Kulturen stammender Aberglau-
be* gesehen wird.*

Die gemeinsame Verantwortung der drei Weltreligionen zu thematisieren und fir den
Religionsunterricht theoretisch wie handlungsorientiert fruchtbar zu machen liegt an-
gesichts einer rasanten Entwicklung der Naturwissenschaften insbesondere im Blick
auf das Anliegen der Bewahrung der Schopfung nahe.

(d) Gerade dieser Gedanke verweist auf den wirklich bedenklichen blinden Fleck un-
seres Faches. Dass Technik ein unumgéngliches Epiphanomen von Naturwissen-
schaft darstellt, wird wohl nicht im Religionsunterricht, vermutlich aber in den religi-

® HRDY 1981; BIRKHEAD 2000; RIDLEY 2003.
* http://Iwwwuser.gwdg.de/~mriexin/Evolutionislam.html [Zugriff: 15.04.2009].
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onspadagogischen Publikationen — hier lasse ich mich gerne eines besseren beleh-
ren — so gut wie véllig® ausgeklammert. Dadurch bleibt auch die konomische Seite
naturwissenschaftlicher Forschung im Dunkeln. Die Interdependenz von Naturwis-
senschaft, Technik und Wirtschaft, etwa tGber die Verflechtungen von Grundlagenfor-
schung und Entwicklung (FuE), ist kein Thema. Auch werden die Naturwissenschaf-
ten primar unter epistemischer Perspektive gesehen; dass diese Erkenntnisse aber
auch in einen Verwertungszusammenhang eingebettet und hinsichtlich wirtschaftli-
cher Investitionen und Amortisationserwartungen Bedeutung gewinnen, kommt nicht
zur Sprache. Es erstaunt deswegen nicht, dass auch die Verflechtung einer dkono-
misierten Naturwissenschaft mit der Politik sowie mit ziviler und militarischer Techno-
logieentwicklung® bis heute in der Religionspadagogik so gut wie keine Rolle spielt.
Ein elaboriertes Technikverstandnis ist nicht erkennbar, Technikphilosophie bzw. An-
satze einer sozialphilosophischen Technikfolgenabschatzung werden so gut wie
nicht rezipiert, nicht einmal wenn sie aus theologischer Feder kommen.’

Dazu kommt, dass — in enger Verbindung mit lebensweltlich ausgerichteten Schwer-
punktsetzungen — ein eher am Individuum orientiertes Bewusstsein vorherrschend zu
sein scheint. Es entgeht der reflektierenden Aufmerksamkeit, dass moderne Techno-
logien aufgrund ihres notwendigen Bedarfs an Bodenschatzen weltweit zu Ausbeu-
tung, Vertreibung, kriegerischen Auseinandersetzungen sowie zu Okologischer Ver-
wuistung von Lebensraumen und Lebensgrundlagen fiihren. Dabei sind diese Per-
spektiven angesichts der Globalisierung zentrale Fragen einer Zukunft des Lebens-
raums Erde.

Man mag darUber spekulieren, was die Motive fur die aktuelle Auspragung religions-
padagogischer Annaherungen an den Komplex ,Naturwissenschaft — Technik —
Theologie” sind. Neben den grundlegenden Debatten, die im Schnittfeld von Natur-
wissenschaft und Theologie die Diskussion in vorgezeichnete Bahnen ziehen, kdnnte
auch das Berufswahlmotiv von Religionslehrkraften eine Rolle spielen: Wer sich fur
ein geisteswissenschaftliches — oder speziell auch theologisches — Studium ent-
scheidet, tut dies nicht selten, weil gerade kein Studium der Naturwissenschaften
oder der Technik angestrebt wird. Uber die ,Beziehungsgeschichte von Naturwissen-
schaft und Theologie* kommen nun aber Naturwissenschaft und Technik unerwartet
und quasi durch die Hintertlr auf den Arbeitstisch von Theologinnen und Theologen.
Demgegenuber brauchen Studierende von Naturwissenschaft und Technik nur sehr
bedingt (allenfalls Uber die Thematik ,Ethik und Verantwortung®) zu firchten, dass
ihnen geisteswissenschaftlich-philosophische Themen durch die Hintertir serviert
werden. Wer Gesprache mit Studierenden und Lehrenden der Naturwissenschaft
fuhrt, wird héufig zur Kenntnis nehmen mussen, wie wenig im dortigen Studienbetrieb
~weltanschauliche* Verflechtungen eines evolutionaren Grundparadigmas themati-
siert werden. Sollte dieser Aspekt zutreffen, so dirfte er kaum folgenlos bleiben —
namlich hinsichtlich der Art und Weise, wie Naturwissenschaften und Technik durch
Theologinnen und Theologen wahrgenommen und mit welcher emotionalen Bedeu-
tung sie versehen werden. Welche Motive sind wirksam, wenn sich nun Theologin-
nen und Theologen im Blick auf die Belange im Religionsunterricht mit einem biswei-
len doch recht wenig vergnuglichen Kompetenzerwerb bezlglich naturwissenschaft-
lich-technischer Zusammenhange abmiihen? Ist es religios motivierte ganzheitliche
Verantwortung, ist es Faszination und Bewunderung oder Angst vor einem maoglichen

® Zu den Ausnahmen gehoren die wirtschaftssoziologischen Hinweise bei BRAUNWARTH 2002, 208-
231.

® vgl. ANGEL 1988.

" Etwa MUTSCHLER 1998.
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Bedeutungsverlust des eigenen Faches, der eigenen Profession? Oder gibt es viel-
leicht eine grundlegende (emotionale) Technikfeindlichkeit oder Aversion von Theo-
loginnen und Theologen gegenuber der naturwissenschaftlich-technischen Welt?

Der Blick auf die ausgeblendeten Kontexte bestatigt, was im Beitrag ,Steiniges Ter-
rain. Religionspadagogische Sondierungen im Schnittfeld von Naturwissenschaft und
Theologie" aufgezeigt wurde: Die religionspadagogische Wahrnehmung des natur-
wissenschaftlich-technischen Phanomenbereichs ist noch immer deutlich von den
traditionellen historischen Themen bestimmt, auch wenn sich zunehmend ein eigen-
standiges Profil des Faches entwickelt. Angesichts der gegebenen Bereitschatft, sich
mit ,Naturwissenschaft* als komplexer EinflussgrofRe in Lehr-/Lern- und Bildungspro-
zessen auseinanderzusetzen, ist gleichzeitig erstaunlich, dass wesentliche Kontexte
ohne groRere Auswirkung auf die Weite des Wahrnehmungshorizontes bleiben. Da-
mit wird die Chance vergeben, dass auch fortschrittiche und innovative Ansétze un-
seres eigenen Faches Einfluss auf die religionspadagogischen Zugange zu diesem
Themenfeld nehmen. Das steinige Terrain ist — um im Bild zu bleiben — von einer
starken Zerkliftung durchzogen: Einem klar profilierten Problembewusstsein auf der
einen Seite steht eine Art ,Blindheit* fir bedeutsame Aspekte gegenuber. Fiur gera-
dezu dramatisch halte ich, dass mangels Einbezug der technologisch-6konomischen
Perspektive — trotz einer prinzipiellen Offenheit fir Nachhaltigkeit und Schépfungs-
bewahrung — eine sehr ,angepasste” (um nicht ,burgerlich-idealistische” zu sagen)
Sehweise auf den Themenbereich ,Naturwissenschaft-Theologie* konstatiert werden
muss. Was ihren Blick auf die Naturwissenschaften betrifft, zeigt sich die gegenwarti-
ge Religionspadagogik in hohem Mal3e unpolitisch! Die bisweilen katastrophalen
Folgewirkungen moderner Technologieentwicklung auf konkrete Lebenssituationen,
zumal in den Landern Afrikas, Sudamerikas und Asiens stof3en kaum auf Interesse —
zumindest nicht im naturwissenschaftlich-technischen Diskussionsstrang der Religi-
onspadagogik. Dabei liel3en sich gerade hier unschwer Verbindungslinien zu befrei-
ungsorientierten, emanzipatorischen oder auch feministischen Anséatzen der Religi-
onspadagogik finden.

Welche Folgen fir eine Positionierung der Religionspadagogik kdnnen aus diesen
Beobachtungen abgeleitet werden? Aus meiner Sicht dirfte sie gewinnen, wenn sie
sich im naturwissenschaftlich-theologischen Diskussionsstrang fur eine Ausweitung
von kontextuellen Zugangen 6ffnen und dabei zumindest die Bandbreite bestehender
Ansétze der eigenen Disziplin auf das Themenfeld beziehen wirde.

2. Lebensrelevanz? Zwischen religionspadagogischem Anspruch und Wirk-
lichkeit

(a) Was eine solche Horizonterweiterung bringen kénnte, mochte ich an einem spezi-
fischen Ansatz heutiger Religionspadagogik erlautern. Ein dominierendes Charakte-
ristikum der jingeren Fachgeschichte ist die Subjektorientierung, also der Blick auf
die Schulerinnen und Schiler mit ihren realen Lebenssituationen. Hier wird — wenn
auch meist nicht ausdriucklich genannt — wohl auch ein Reflex auf Wolfgang Klafkis
.Kritisch-konstruktive Didaktik” erkennbar, die einen Fokus auf die paradigmatische
Bedeutsamkeit von Lerninhalten richtet. Eine Folge dieser Orientierung ist ein
Selbstverstandnis von ,Religionspadagogik, die den Menschen ernst nimmt*® und mit
Kindern entsprechend ihres Alters Philosophie und Theologie treibt. Damit riickt die
.Lebensrelevanz” von Unterrichtsthemen in den Blick. ,,Gleich wie der Religionsunter-

8 BAHR 2005.
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richt der Zukunft ausgerichtet sein wird, immer wird er die Lebenswelten der Schuler
fachdidaktisch aufgreifen und bearbeiten miissen.“*° Dieses Anliegen lasst sich auch
beim Zugang zur naturwissenschaftlichen Thematik erkennen: Die Religionspadago-
gik fragt nach Interesse und Denkstil, Mentalitat und Weltbild von Jugendlichen.** So
stellt etwa Guido Hunze fest, dass angesichts naturwissenschaftlich-technischer
Plausibilitatsanspriiche ,die Tragkraft von Glaubensantworten fur die und den einzel-
nen Lernenden wesentlich davon abhangt, welche Anknipfungspunkte die darin be-
gegnenden Erfahrungen und Begriffe in der individuellen Lebenswelt finden.“'? Und
diese ist nur vor dem Hintergrund ,religioser Pluralisierung“ und ,religiéser Individua-
lisierung“ zu beschreiben®®, wobei zusétzlich entwicklungspsychologische Perspekti-
ve einzubeziehen sind.

In dieser Hinsicht dominieren in der Religionspadagogik die kognitiven Entwicklungs-
theorien (im Anschluss an Piaget sowie Oser/Gmiunder), in denen es vor allem um
Denken und Weltbild von Jugendlichen, und damit um die Frage der ,Vereinbarkeit"
naturwissenschaftlicher und theologischer Zugange geht.

Zur Verstandigung Uber ungeklarte Vorannahmen im Dialog zwischen Naturwissen-
schaft und Theologie wird dabei zurecht gefordert, es mussten verstarkt wissen-
schaftstheoretische'* bzw. philosophische Perspektiven’® veranschlagt werden; der
Dialog sei vor allem als ein ,Gesprach zwischen philosophischen Positionen zu fuh-
ren, gie Begriffe, Satze und Theorien einer sehr hohen Allgemeinheitsstufe beinhal-
ten.”

Man kann nun die Frage stellen, wie es um die ,Lebens- und Alltagsrelevanz” dieser
Forderung bestellt sie. Ist nicht zu vermuten, dass viele Jugendliche bis in die Abitur-
zeit hinein ein erhebliches Stiick davon entfernt bleiben, den Verlauf der naturwis-
senschatftlich-theologischen Frontlinien als lebensrelevant zu erachten? Doch welche
Chance auf wohlwollendes Interesse von Seiten der Schilerinnen und Schiler hat
ein auf wissenschaftstheoretischer Basis verorteter Dialog zwischen Naturwissen-
schaft und Theologie? Fur das Alltagsleben von Jugendlichen ist im Dialog mit den
Naturwissenschaften nur bedingt Relevanz zu erkennen. Der Anspruch einer ,ernst-
nehmenden Religionspadagogik® und die schulische Wirklichkeit klaffen auseinander.
Wenn bei der Beschaftigung mit PhAnomenen von Naturwissenschaft und Technik
auf den Faktor Lebensrelevanz Bezug genommen wird, dann am ehesten noch bei
Uberlegungen, die das Grundschulalter (mit leichtem Hiniiberschwappen in die gym-
nasiale Unterstufe) betreffen. Hier werden die Bedeutung des Staunens, der Freude
und der Neugier als lebensweltlich relevante Momente ins Spiel gebracht — manch-
mal allerdings, wenn etwa ,Staunen Uber die Schopfung als Ursprung der Religion*
bezeichnet wird'’ mit iiberzogenen Deuteanspriichen. Von daher kénnte man dar-
Uber nachdenken, ob Verhaltnismodelle einer Zuordnung von Theologie und Natur-
wissenschaften, beispielsweise das von lan Barbour®® vorgelegte und iiber Martin
Rothgangel in der Religionspadagogik verbreitete,* nicht auch ein entwicklungspsy-
chologisches Moment enthalten. Konnte es sein, dass hinsichtlich einer religiosen

Y HILGER / REILLY 1993, 10.

1 Vgl. den Beitrag in dieser Ausgabe: Steiniges Terrain. Religionspadagogische Sondierungen im
Schnittfeld von Naturwissenschaft und Theologie.
2 Hunze 2007, 217.

3 vgl. HOGER 2008, 13-34.

“ ROTHGANGEL 1999.

* KROPAC 1999.
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Entwicklung (oder besser: der Entwicklung der Religiositdt von Jugendlichen) die
Modelle in sukzessiver Folge verlaufend zu denken sind? Und welche Konsequen-
zen waren daraus fir die Religionspadagogik zu ziehen?

(b) Wenn man ,Lebensrelevanz” als Unterrichtsprinzip fir den Religionsunterricht
einfordert, dann lasst sie sich im Zusammenhang mit Naturwissenschaft und Technik
aus einer weiteren Perspektive betrachten. Die Nebenfolgen der Naturwissenschaf-
ten in Form technologischer Entwicklungen sind hdchst lebensrelevant. Sie haben
uns — zumindest einer nicht ganz kleinen Gruppe der globalen Bevdlkerung — signifi-
kante Veranderungen gebracht. Wahrend in der Romerzeit das Durchschnittsalter
eines Menschen bei 22 und im Mittelalter bei 33 Jahren lag, stieg es bis 1900 auf
etwa 49 Jahre. ,Die Uber Jahrhunderte gestiegene Lebenserwartung des Menschen
ist auf die bessere Nahrungsmittelversorgung, die hohere Trinkwasserqualitat, das
Einfuhren gewisser Hygienestandards und spater etwa Antibiotika und Impfungen
zuriickzufiihren.“?° Doch diese groRartigen Fortschritte werden im Alltagsleben von
Jugendlichen wohl eher als selbstverstandlich erlebt und nur bedingt mit Fragen der
Lebensrelevanz verbunden. Soviel emotional besetzte Zukunftsorientiertheit sollte
man Jugendlichen weder unterstellen noch ansinnen, dass sie ein erhéhtes Wohlbe-
finden im Alter von 82 Jahren schon mitten in der Pubertat als Zentralthema erach-
ten. Aber an dieser Stelle ist doch ein Augenblick der Besinnung angebracht! Fallt es
denn wirklich dem Religionsunterricht zu, die diesbeziigliche Relevanz von Naturwis-
senschaft und Technik herauszuarbeiten — oder ist das nicht in erster Linie die Auf-
gabe anderer Facher? Und wenn, ginge es bei diesem Thema im Religionsunterricht
nicht viel eher um die gesellschaftliche Entwicklung als um die Naturwissenschaften
— oder gar die Frontlinien naturwissenschaftlicher Forschung? Sind diese wirklich in
epistemischer Hinsicht bedeutsam? Ich denke, Rothgangel geht in die richtige Rich-
tung, wenn er feststellt: ,Aufgrund des empirischen Befundes gelangte ich zuneh-
mend zu der ,unpassenden” Uberzeugung, dass die jingeren Entwicklungen moder-
ner Physik kaum relevant fiir den Religionsunterricht seien“*.

Ich méchte seine Uberlegung sogar provokativ weiter zuspitzen: Fiur welche lebens-
weltlichen Herausforderungen von Schilerinnen und Schilern sind neuere naturwis-
senschaftliche Erkenntnisse Gberhaupt relevant? Plakativ einfache und grob wissen-
schaftsaffine Alltagsvorstellungen tber Evolution reichen doch zur Bewadltigung des
Alltags vollig aus und missen dafir nicht hinterfragt werden. Welche Bedeutung hat
das Gebiss des homo heidelbergensis und seine mdgliche Funktion in irgendeiner
Beweiskette der Hominidenentwicklung fir junge Menschen in der Pubertat, die Ab-
I6sung und Neubindung gestalten und mit den ersten Ahnungen Uber die prekéren
Berufsperspektiven fertig werden miussen? Welche lebenspraktische Bedeutung hat-
te die Entdeckung eines bislang noch nicht gesehenen Sternenhaufens irgendwo in
den Unendlichkeiten der Galaxis? Welchen Unterschied macht es, ob man sich den
~Ereignissen” rund um den ,Urknall* auf drei oder zwei Sekunden néhern kann oder
womaoglich auf drei3ig oder neunundzwanzig Millisekunden? Ware es nicht Aufgabe
der naturwissenschaftlichen Facher selbst, die Lebensrelevanz ihrer Themen her-
auszustellen? Stof3t ein lebensweltlich orientierter Religionsunterricht beim Thema
.Naturwissenschaft — Theologie” nicht an seine Grenzen und gerat in Gefahr, Repa-
raturfunktion fur Defizite des Biologie- oder Physik-, des Chemie- oder Mathematik-
unterrichts zu ibernehmen? Sollte er deswegen nicht eher die Aufgabe Ubernehmen,
den Schulerinnen und Schilern (wenn man von den technischen Folge-
Entwicklungen einmal absieht) eine weitgehende Irrelevanz der Naturwissenschaften
fur die Alltagsprobleme klarzumachen?

% HENGSTSCHLAGER 2008, 83.
2l ROTHGANGEL 2003, 134.
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Damit st63t man zweifellos ins Zentrum heutiger Bildungsdiskussion. Im Bildungs-
begriff (der ja ein Produkt der deutschen Geistesgeschichte ist) sind zumindest im
schulischen Kontext die Spannungen von individuell-biographischen und beruflich-
gesellschaftlichen Funktionen eingeschrieben. Schule will beides: Bildung als Hilfe
zur eigenen Menschwerdung und Bildung als Instandsetzung fir eine leistungs- und
konkurrenzorientierte Berufswelt. Doch wo liegen die Gewichte? In welchem Mal3e
werden Grundkenntnisse in héherer Mathematik, Physik, Chemie und Biologie nicht
primar oder gar ausschlie3lich im Blick auf zuklnftige Arbeitsprozesse in einer mo-
dernen (post-)industriellen Gesellschaft eingefordert? Wenn die tber die Naturwis-
senschaft in den Bildungskanon eingerickten Themen schon kaum Alltagsrelevanz
haben, worin konnte dann ihre Relevanz fir religiése Erfahrung liegen? Bildungspro-
zesse, die auf die religiose Dimension verweisen, kdnnen kaum umhin, an lebens-
weltlichen Erfahrungen anzusetzen. An dieser Stelle I&sst sich auch eine Anfrage an
das wissenschaftliche Selbstverstandnis unseres Faches stellen: Gehort es (aus dem
eben genannten Grund) zur Aufgabe der Theologie, speziell der Religionspadagogik,
die Lebensrelevanz naturwissenschaftlicher Erkenntnisse fur Schilerinnen und Schi-
ler zu buchstabieren? Soll sich somit die Theologie, zumal in ihrer Auspragung als
Religionspadagogik, in Abwandlung eines alten Diktums als ,Dienerin der Naturwis-
senschaften“ verstehen, die deren Einsichten mit lebensweltlichen Fragen Jugendli-
cher verbindet und naturwissenschaftlich-technische Transformationsprozesse le-
bensweltlich aufarbeitet?

(c) Diese Frage verweist auf das Verhaltnis von Schulpolitik und Bildung. Wenn im
theologischen Dialog mit den Naturwissenschaften die Hinwendung zur Wissen-
schafts- und Erkenntnistheorie, kurz zur Philosophie, unverzichtbar ist, dann entsteht
an dieser Stelle ein didaktisches bzw. unterrichtsspezifisches Problem.

In der Auseinandersetzung mit Problemkontexten, die durch Naturwissenschaft und
Technik aufgeworfen sind, beziehen sich Theologie und Philosophie auf grund-
legende Annahmen und Axiome und bedienen sich der Instrumente einer
ausgefeilten Logik.

Der Religionsunterricht befindet sich hier in einer wenig komfortablen Situation, da er
mehrere Funktionen gleichzeitig zu Gbernehmen hat.

* Er hat einerseits die Aufgabe eines ,Eisbrechers”, der diese Fragen Uberhaupt
thematisiert.

» Sodann sollte er die grundsatzliche Bedeutung erkenntnis- und wissenschafts-
theoretischer Reflexion herausstellen und hochhalten. Doch wo kommen der-
artige Fragen im schulischen Unterricht vor oder werden gar trainiert und ein-
gelbt?

» Erst danach kann er daran gehen, den reduktionistischen Charakter naturalis-
tischer Konzeptionen zu benennen und konkrete Reduktionismen in einzelnen
von naturwissenschaftlicher Seite vertretenen Positionen herauszuarbeiten.

* Und schliel3lich sollte er noch in die Fertigkeiten ,komplementéaren Denkens*
eintben.

Doch dieses umfassende Anliegen ist ein Spagat auf dem Hochseil! Wenn der Reli-
gionsunterricht schon daran beteiligt ist, Kindern in ihrer offenen Neugier den Zugang
zu (physikalischen) Einsichten in die Kosmologie und Astrophysik zu erleichtern,®
wo sind die Kooperationspartner in diesem umfassenden Anliegen? Der gegenwarti-
ge Physikunterricht kann (aus didaktischen Grunden) wohl allenfalls sehr begrenzt

2 vgl. HoPF 2007.
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als ein solcher Kooperationspartner angesehen werden.?® Im Bereich der Schule
fanden sich Kooperationsmdglichkeiten moglicherweise gerade in jenen Fachern, die
als Alternativen zum Religionsunterricht existieren. ,Naturwissenschaft — Theologie*
wird damit zu einem in hochsten Maf3en schulpolitischen Themenfeld! Ohne schuli-
sche Kooperationskonzepte wird ein umfassendes Bildungsanliegen kaum aus dem
Bereich der gut gemeinten Forderungen und Postulate herauszuholen sein. Der Re-
levanzanspruch der Religionspaddagogik kann dazu beitragen, dass das Thema ,Na-
turwissenschaft — Theologie” zu einem schulorganisatorischen und schultheoreti-
schen Prifstein dafur wird, welchen Bildungsanspriichen eine Schule gerecht wer-
den soll und will.

(d) Ich mochte die Aufmerksamkeit noch auf einen ganz anderen Aspekt lenken.
Uber den Anspruch der Lebensrelevanz kommt das Thema ,Beruf‘ ins Spiel. Fur
sehr viele Berufe haben Naturwissenschaft (und Technik) allerh6chste Relevanz. Ich
hielte es flir eine hilfreiche Erweiterung, zumal ab der Oberstufe, die naturwissen-
schaftlich-technische Thematik explizit auch auf anvisierte Berufswiinsche hin auszu-
formulieren. Dabei ware zu bertcksichtigen, dass die Relevanzstrukturen von ,privat*
und ,beruflich weit auseinanderklaffen kénnen. Studierende der Naturwissenschaf-
ten/Technik bzw. Naturwissenschaftler oder Techniker kdnnen, wenn es ihnen be-
liebt, ohne weiteres Kreationisten sein, solange sie exakt rechnen und ihre mathema-
tisch-technischen Aufgaben korrekt erfillen. Allerdings verbinden sich die Spharen
Lprivat’ und ,beruflich® auch fir zukinftig in naturwissenschaftlich-technischen Berei-
chen Tatige in der Frage des Berufsethos®* sowie im Blick auf die (globalen) gesell-
schaftlichen Folgen technologischer Entwicklung. Wer an den High-Tech-Analyse-
Geréaten eines auf Gentechnologie spezialisierten Unternehmens arbeitet, erlebt die
grundsatzlichen Probleme gentechnologischer Manipulation lediglich als Erlaubtheit
technisch moéglicher (Standard-)Handgriffe.

Welche Folgen fir eine Positionierung der Religionspadagogik kénnen aus diesen
Beobachtungen abgeleitet werden? Die kurzen Andeutungen haben gezeigt, dass
ein bestimmtes religionspadagogisches Konzept auch in der Lage ist, neue Fragen
aufzuwerfen — und die traditionellen Antwortschemata aufzubrechen.

Ich pladiere daflr, den Dialog zwischen Theologie und Naturwissenschaft dadurch zu
beeinflussen, dass explizit aus den durch die Konfliktgeschichte vorgegebenen Bah-
nen ausgebrochen wird und in kreativer Weise sowohl neue Kontexte des Zugangs
erschlossen als auch bestehende religionspadagogischer Konzepte daflir genutzt
werden, im Themenbereich ,Naturwissenschaft — Theologie” neue Wege zu suchen
und zu finden.

3. Wissenschaftsglaubigkeit — oder: Verstehen wir G laubensprozesse?

(a) In einem letzten Gedankengang mochte ich nochmals auf das Thema Denkstile
und Mentalitaten zurickkommen, die besonders durch die Naturwissenschaften be-
einflusst sind. Es verandern sich selbstverstandliche Plausibilitaten und das Thema
,Deutung”, insbesondere die Kompatibilitdt unterschiedlicher Weltdeutungsmdéglich-
keiten, ruckt starker in den Fokus. Es geht um die ,,Gewinnung schépfungstheolo-
gisch orientierter religions- und glaubensdidaktischer Leitlinien fir religiose Lernpro-
zesse (hier konkretisiert fur den Religionsunterricht), die den Plausibilitatsanspriichen
der von Naturwissenschaft und Technik durchformten Lebenswelten Jugendlicher

2 HuNzE 2007, 220.
2 HEMEL 2007.
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standhalten“, schreibt Hunze.?® Ein besonderes Merkmal von Mentalitat und Denkstil
Jugendlicher ist deren Wissenschaftsglaubigkeit. Auf die Bedeutung dieses Phano-
mens, namlich eine spezifische Mentalitat und einen damit einhergehenden Denkstil
wird von Emeis (1972) Uber Angel (1988), Rothgangel (1999) bis Hoger (2008) hin-
gewiesen. Man sollte diese Wissenschaftsglaubigkeit allerdings nicht mit dem Etikett
~Szientismus” versehen. ,Der Szientismus ist eine philosophische Position, welche
von einer tatsachlichen Anerkennung der jeweils jungsten Naturwissenschaft durch
Setzung ausgeht und von dort zu einer nachtraglichen, die Erfahrung tberbetonen-
den Interpretation der Forschungsergebnisse kommt“?®. Die Etikettierung jugendli-
cher Wissenschaftsglaubigkeit als ,Szientismus“ wirde zudem einen besonders
spannenden Aspekt der Thematik kaschieren, der im Term ,Wissenschaftsglaubig-
keit* noch artikuliert ist. Der Begriff ist aufschlussreich, weil er ausdrticklich — und wie
gleich aufgezeigt werden soll, zu Recht — auf den Glaubensbegriff zuriickgreift. Der
wird allerdings in der Regel in den empirischen und in den hier einschlagigen Unter-
suchungen nicht weiter erdrtert, da sich die Studien in erster Linie flr das Objekt des
Glaubens, eben die Wissenschatft, interessieren.

Dass mit dem Ausdruck Wissenschaftsglaubigkeit eine Grunddisposition Jugendli-
cher gerade im Zusammenhang mit der Welt der Naturwissenschaften beschrieben
werden soll, ist entlarvend, taucht doch der Aspekt der ,Glaubigkeit* auf. Aus diesem
Grund enthalt gerade das Themengebiet ,Naturwissenschaft — Theologie® einen star-
ken Impuls, sich mit dem Phanomen ,glaubig sein“ / ,glauben* ndher auseinander zu
setzen. Wenn man sich Rothgangels ,Pladoyer fur das Potenzial einer subjektbezo-
genen Religionspadagogik“?’ anschlieRt, dann kann man einen hochst faszinieren-
den Vorgang gerade in jenen mentalen Prozessen von Subjekten identifizieren, die
.glauben®. Das Verb ,glauben” und erst recht das Substantiv ,Glaube” ist meist aus-
schlielich auf die religibse Sphéare bezogen. Ein so konnotierter Glaube kann dann
einfach auch fehlen: Der ,fromme Atheist” ist nicht einfach gegen Gott. Nein! ,[...] er
lehnt nichts ab, leugnet nichts und bekennt nichts Gegenteiliges, sondern er hat
nicht, was der fromme Theist zu haben beansprucht — den Glauben an Gott.“?® In
wissenschaftlichen Publikationen findet man dort, wo man von Glauben spricht, aber
nicht die religibse Sphéare meint, den Terminus meist in Anfihrungszeichen gesetzt.
Beim Glauben an die Wissenschaft ist nun aber die religiose Sphéare gerade aus-
dricklich nicht gemeint. Dennoch ist es offensichtlich moglich, hier den Ausdruck
.glauben” bzw. ,glaubig” zu verwenden. Doch was passiert, wenn jemand ,glaubt*?
Diese Frage musste besonders interessieren, wenn etwa im Gefolge von Hunzes
schopfungstheologischem Ansatz die Glaubensthematik in das Zentrum gertckt wird.
Welche Vorstellungen dartber gibt es, wie Glaubensprozesse Uberhaupt ablaufen?
(b) Es bedarf keiner Erwéhnung, dass Glaubensprozesse fir die Theologie zentral
sind. Doch sie treten auch in profanen Zusammenhangen auf. Deswegen ist die ent-
scheidende Frage nicht, ,glaubt‘ jemand oder ,glaubt® jemand nicht. Die entschei-
dende Frage ist vielmehr: ,Glaubt* jemand in religiosem oder in profanem Sinn? Ge-
genwartig sind Glaubensprozesse noch in einer erstaunlichen und eigenartigen Wei-
se unerforscht. Was spielt sich ab, wenn sie eintreten? Wenn Oliver Reis feststellt:
.verobjektivierende Glaubensaussagen, die im Religionsunterricht zum Gegenstand
werden, sind erst dann wertvoll, wenn sie in eine echte und freie Auseinanderset-

> HuNzE 2007, 17.

2% JANICH 2000, 70.

>’ ROTHGANGEL 2003, 133. Vgl. den Beitrag: Steiniges Terrain. Religionspadagogische Sondierungen
im Schnittfeld von Naturwissenschaft und Theologie.

?® SCHNADELBACH 2007, 115.
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zung mit dem persénlichen, individuellen Glauben geraten,“*® dann kann man fragen:
Auf welchen Vorstellungen von Glaubensprozessen basiert diese Aussage? Und in-
wiefern ist die Interpretation von Welt als Gottes Schopfung ein sinnloses Unterfan-
gen, ,wenn ihm keine Glaubensentscheidung zu Grunde liegt?“*

Wenn Glaubensprozesse in religiéser wie in profaner Weise zutage treten, dann soll-
ten sie auch als Gegenstand der Anthropologie bzw. der Psychologie thematisiert
werden. Das ist aber nicht der Fall. Im Gegenteil! Es existiert bislang nicht einmal ein
wissenschaftlicher Ausdruck, um sie zu benennen und etwa von Emotionen oder
Kognitionen abzugrenzen. Dies ist dramatisch, da das erwachende Interesse der
Neurowissenschaft an religiosen Erfahrungen gerade Religiositdt und Glaubenspro-
zesse als hochst faszinierende Phanomene entdeckt hat. An ihnen entziinden sich
mittlerweile sogar neurowissenschaftliche Kontroversen.®" Aufgrund dieser wissen-
schaftlich vollig unbefriedigenden Situation habe ich vorgeschlagen, Glaubenspro-
zesse als ,Creditionen” zu bezeichnen und sie als Teilkomponente menschlicher Re-
ligiositat zu bestimmen.®? Unser theoretisches Wissen dariiber, wie Glaubensprozes-
se im Horizont einer anthropologischen oder psychologischen Fragestellung vonstat-
ten gehen, ist aulRerst begrenzt. Welche (kognitiven, emotionalen) Prozesse ablau-
fen, ist noch kaum verstanden.*® Creditionen stehen wohl in Verbindung mit Emotio-
nen wie mit Kognitionen und sie haben etwas mit unserer inneren Stabilitat zu tun.>*

Creditionen

Kognitionen/< :@

K-E-C-Modell: Kognition — Emotion — Credition

Dartber hinaus sind Creditionen wohl untrennbare Kernbestandteile jeglicher Deute-
bzw. Interpretationsprozesse. Wo ,Weltdeutung®, da auch ,Creditionen*. Weltdeutung
ist ohne Glaubensprozesse nicht zu haben. Die wieder aufflammenden heftigen Kon-
flikte zwischen ,Neo-Atheismus® und Theologie sind Weltdeutungskonflikte und ohne
Creditionen nicht zu verstehen. Auch bei Atheisten sind neben Emotionen und Kogni-
tionen Creditionen wirksam. Und da Creditionen nach meiner Auffassung auf das
Engste mit innerer Stabilitat verbunden sind, sind die Konflikte vorprogrammiert. Es
durfte daher etwas zu kurz greifen, wenn Mendl| die Frage stellt: ,Missten Theolo-

* Rels 2009, 113.

%0 HunzE 2007, 122.

3L SAVER / RABIN 1997, AzARI 2001.

%2 ANGEL 2006¢, 71-80.

33 ANGEL 2009a.
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glnnen nicht pragnanter den eigenen Modus religioser Weltdeutung entfalten, anstatt
schopfungstheologisch relevante Themen auf ,Natur komm raus® mit naturwissen-
schaftlichen Theorien zu verbinden?“*® Denn neben der Arbeit an einer individuellen
Auspragung von Weltdeutungen setzt dieses Postulat ja voraus, dass man die Ent-
stehung von Weltdeutungen und ihre handlungsspezifische Wirksamkeit auch theore-
tisch in den Blick nimmt. Wie entstehen Deutungen? Welche kognitiv-emotionalen
Prozesse laufen ab, wenn ein Individuum mit der Konstruktion von Weltdeutung be-
schaftigt ist?

Ein Teil der Konfliktlagen, die zwischen Naturwissenschaft und Theologie in Wissen-
schaft und Offentlichkeit diskutiert werden, sind Folge fehlender Begrifflichkeit. Auch
Naturwissenschaftler greifen, sobald sie Forschungsergebnisse in allgemein ver-
standliche Sprachkontexte verfrachten, auf interpretierende Deuteschemata zurtck,
die von Creditionen beeinflusst sind. In (natur-)wissenschaftlicher Sprache wird dies
meist kaschiert, indem man von Annahme, Hypothese oder ahnlichem spricht. Doch
spatestens auf die Frage, was eine Hypothese konstituiert, wird man feststellen, dass
sie neben kognitiv nachvollziehbaren Bestandteilen (z.B. als Ruckgriff auf hartere
Theoreme, auf unbestrittene Theorien oder auf Axiome) auch emotional gefarbt ist
und einen Rest von rational nicht erklarbarer Unsicherheit enthalt, der durch Crediti-
onen Uberbrickt wird.

Methodisch und didaktisch kann mit Hilfe des K-E-C-Modells die grundlegende Be-
deutung von Glaubensprozessen herausgearbeitet werden. ,Man glaubt mehr als
man glaubt.“*® Damit kénnen Denkstile und Einstellungen Jugendlicher versprachlicht
werden. Gleichzeitig werden Ausblicke auf die Frage ermoglicht: Wie wirken Crediti-
onen religiéser und profaner Art? ,Wenn fir die junge Generation Glaubensprozesse
ohnehin auch oder gar uberwiegend sakular sind (und sie daher ,glauben® im Sinne
meines Creditionenbegriffs verwenden), dann wirde sich hieraus eine bedeutsame
religionspadagogische Handlungsmoglichkeit ableiten lassen. Man kdnnte in einer
grundlegenden Weise einsichtig machen, dass Creditionen in hohem Male unser
Wahrnehmen, Deuten und Handeln bestimmen. So kdnnen Schilerinnen und Schi-
ler insbesondere beziglich des In- und Miteinanders von Kognitionen, Emotionen
und Creditionen selbst zum Erproben und Reflektieren angeleitet werden.**’

Welche Konsequenzen fir eine Positionierung der Religionspadagogik kénnen aus
diesen Uberlegungen gezogen werden? Gerade der Schnittbereich ,Naturwissen-
schaft — Theologie” birgt die Moglichkeit in sich, sich dem Glaubensthema von einer
ganz neuen Seite zu nahern und dabei Creditionen als unbearbeiteten weil3en Fleck
in der Wissenschaftslandschaft kennen zu lernen. Dies erméglicht eine Metareflexion
der Debatten, die im Dialog zwischen Naturwissenschaft und Theologie die offentli-
che wie die wissenschaftliche Diskussion bestimmen.

Vor diesem Hintergrund provoziert gerade das hier reflektierte Themengebiet mit
Nachdruck eine ganz andere Frage: Was sollen Schulerinnen und Schiler eigentlich
am Ende ihrer Schullaufbahn aus diesem Diskurs mitnehmen? Der Themenbereich
.-Naturwissenschaft — Theologie*“ kbnnte zu den besonders starken Impulsen fur die
Hinwendung zu einer Kompetenzorientierung innerhalb der Religionspadagogik wer-
den. Glaube ich zumindest.

% MENDL 2008, 317.
% ANGEL 2009b.
37 ANGEL 2009a, 26.
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