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Abstract:

Der Beitrag behandelt die Religiositat Jugendlicher in kompetenztheoretischer Perspektive.
In vier Schritten wird auf der Basis des sozialpsychologischen Konzepts der Selbstregulation
und der theologischen Leitkategorie von ,Gesetz und Evangelium® eine Heuristik einer empi-
risch basierten religiosen Kompetenzvermittiung entfaltet. (1) Zuerst werden Probleme des
religionsdidaktischen Kompetenzdiskurses aufgegriffen und es wird gezeigt, welche empiri-
schen wie theoretischen Herausforderungen damit verbunden sind. (2) Sodann soll als
Schritt in Richtung der erforderlichen religionsdidaktischen Kompetenztheorie eine Synthese
der genannten sozialpsychologischen und theologischen Modelle skizziert werden. (3) Da-
nach werden exemplarisch empirische Befunde dargestellt und mit Hilfe der zuvor skizzierten
kompetenztheoretischen Perspektive interpretiert. (4) AbschlieRend wird gefragt, welche
Konsequenzen sich aus den dargestellten Einsichten ergeben. Unter anderem erweist es
sich als Notwendigkeit im Unterricht, eine Pluralitat von Deutungsperspektiven bzw. theologi-
schen Interpretationsmustern bereitzustellen, damit fur unterschiedliche Individuen in hetero-
genen Gruppen Interpretationen theologischer Topoi zur Verfligung stehen, die im je
individuellen Lebenskontext plausible Deutungen ermdglichen.

Die Behandlung des Themas ,Religiositat Jugendlicher® steht in der gegenwartigen
Religionspadagogik vor der Herausforderung, empirische Befunde in eine kompe-
tenzorientierte Theorieperspektive zu integrieren. Das bedeutet, die Religiositat Ju-
gendlicher ist so wahrzunehmen, dass ihre religiosen Orientierungen als kontextuelle
Problemlosungsbemuihungen verstehbar werden. Kernpunkt der folgenden Ausfih-
rungen soll der theoretisch abgeleitete und empirisch begriindete Versuch sein, zu
einer Kompetenztheorie zu gelangen, mit deren Hilfe das empirische Phanomen der
Religiositat Jugendlicher theologisch begriffen und kompetenzorientiert geférdert
werde koénnte.*

Dazu soll in vier Schritten vorgegangen werden:

(1) Zuerst werden Probleme des religionsdidaktischen Kompetenzdiskurses aufgeg-
riffen und es wird gezeigt, welche empirischen wie theoretischen Herausforderungen
damit verbunden sind. (2) Sodann soll als Schritt in Richtung der erforderlichen reli-
gionsdidaktischen Kompetenztheorie eine Synthese eines sozialpsychologischen
und theologischen Kompetenzmodells skizziert werden. (3) Danach werden exempla-
risch Befunde dargestellt, wie ich sie in meiner Arbeit zur Empirischen Dogmatik zu-

Gegenulber dem von Heinz Streib und mir vorgelegten Forschungs-Review ,Jugend und Religion”
(STREIB / GENNERICH 2011) zielt dieser Artikel also auf einen Empiriebericht, der in eine religionsdi-
daktische Fragestellung eingebunden ist. Dies hat seinen Grund zum einen darin, dass ein Review
bereits eine Zusammenfassung darstellt, die kaum sinnvoll weiter konzentriert werden kann. Zum
anderen vertrete ich die Position, dass empirische Ergebnisse in der Religionspadagogik nur dann
sinnvoll rezipiert werden kdnnen, wenn diese in klare theoretische bzw. religionsdidaktische Pers-
pektiven eingebunden sind. Entsprechend werde ich in der ersten Halfte des Textes auch meinen
theoretischen Zugang darlegen und darauf aufbauend im zweiten Teil zentrale empirische Befunde
meiner Forschung berichten.
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sammengetragen habe? und mit Hilfe der zuvor skizzierten kompetenztheoretischen
Perspektive interpretiert. (4) AbschlieBend wird gefragt, welche Konsequenzen sich
aus den dargestellten Einsichten ergeben.

1. Problemstellung

In einem ersten Schritt werde ich zentrale Problemstellungen der Religionsdidaktik
und Systematischen Theologie skizzieren, die empirische Forschungsfragen aufwer-
fen. Sie bilden den Ausgangspunkt fir die vorgestellten kompetenztheoretischen
Entwicklungen und empirischen Analysen.

1.1 Religionsdidaktik

Im gegenwartigen religionsdidaktischen Diskurs wird versucht, religibses Lernen so
zu organisieren, dass die religiosen Kompetenzen der Schilerinnen gefordert wer-
den. Religiose Kompetenzen kdnnen unterschiedlich differenziert werden. Besonders
haufig und regelmaRig als zentral benannt werden jedoch religiose Deutungskompe-
tenzen.® Diese kénnen theoretisch als besonders gut fundiert gelten, weil in der Prak-
tischen wie Systematischen Theologie bereits ein entsprechendes Verstandnis von
Religion als Deutungsarbeit erarbeitet wurde.* Insbesondere Wilhelm Grab definiert
Religion als Lebensdeutung dezidiert zweipolig: mit einem Subjekt, das sich Deu-
tungsmuster der Tradition kritisch-konstruktiv nach Plausibilitatsgesichtspunkten
aneignet und danach fragt, welchen Freiheitsgewinn ein Deutungsmuster mit sich
bringt, und mit einem Traditionsbezug, der flissig genug sein muss, um ihn auf un-
terschiedliche Kontexte anwenden zu kénnen.” Mit dem religionspadagogischen
Kompetenzdiskurs kbnnen weiterfiihrend die Ressourcen des Subjekts fur ein Gelin-
gen der intendierten lebensweltlichen Traditionsanwendung nun differenziert reflek-
tiert werden.

Religiose Deutungskompetenz lasst sich nach der Definition von Weinert als Prob-
lemldsefahigkeit bestimmen, die kognitive Kompetenzen sowie motivationale, ethi-
sche und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten umfasst. ® In fast allen
Kompetenzkonzeptionen der Religionsdidaktik wird diese Definition als zentral ange-
sehen.’ Entsprechend wird die Fahigkeit, theologische Deutungsmuster in neuen
Situationen der Lebenswelt kritisch und flexibel anzuwenden, als zentraler Baustein
religivser Kompetenz aufgefasst.® Operationalisiert wird dieser theoretische Aus-
gangspunkt mit der Formulierung von Bildungsstandards. Sie markieren Leistungskri-
terien, die auf die Deutungskompetenz angewendet werden konnen. Diese Kriterien
setzen voraus, die Deutungsleistungen der Individuen unter Rationalitatskriterien zu

2 GENNERICH 2010; DERS. 2011.

Z.B. BENNER 2004a; ENGLERT 2004, 9; FISCHER / ELSENBAST 2006, 19; HEMEL 1988; SCHIEDER 2004;

ScHLuRr 2009.

BARTH 1996; GRAB 1993; LAUSTER 2005.

GRAB 1993: DERS. 1998.

WEINERT 2001.

FEINDT ET AL. 2009; FISCHER / ELSENBAST 2006; NIKOLOVA ET AL. 2007; ROTHGANGEL 2009; SCHIEDER

2004.

8 ENGLERT 2004, 9; FISCHER / ELSENBAST 2006, 19; PETER 2009, 135. Kritisch und zu recht merkt Nip-
Kow 2005, 133, an, dass Religion nicht in ,Problemlésung* aufgehe. Ich fokussiere mich hier auf
den Aspekt der Problemlésung in einem sehr weiten Begriffsverstandnis, z. B. wenn Probleme in
Richtung von ,Unterbrechungen” verstanden werden: Denn erst wenn im Alltag etwas fraglich wird,
erbffnet sich eine tiefergehende Reflexion von Sinnperspektiven (WEick 1995, 83-105; BOEVE
2005, HAILER 2004, WEIRE 2000). Die Fokussierung hat forschungspraktische Griinde, um in dieser
Dimension Erkenntnisfortschritte erzielen zu kénnen.

w

~N o o s

129



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 11 (2012), H.1, 128-163.

bewerten. Auf den theologischen Diskurs bezogen erscheint das zwar nicht zwin-
gend®. Allerdings erdffnet das konsensfahige Verstandnis von Religion als Sinnkons-
truktion und Lebensdeutung die Moglichkeit einer Bewertung der Deutungen unter
dem Gesichtspunkt der Rationalitat.”® So schlagt Stefan die internen Kriterien der
Koharenz und Konsistenz vor, sowie die externen Kriterien des Erfahrungsbezugs
und der Offenheit.** Clayton entwickelt das Kriterium der Koharenz und zeigt, wie
dieses zur Anwendung gebracht werden kann, wenn Wissenschaftlichkeit und Ratio-
nalitat als kontextbezogene Problemlésungseffektivitat verstanden werden.*? Kurz,
religiose Kompetenz kann nicht in einer blof3en Reproduktion von Inhalten aufgehen,
sondern erfordert deren sachgemaRe lebensweltliche Anwendung.*®

Das alles zeigt: Die Kontextproblematik erscheint in dieser Perspektive als zentral.
Sie ergibt sich aus dem Umstand, dass religiose Deutungen ihren Ort im Lebenskon-
text des Subjekts haben.* GleichermaRen zeigt sich empirisch, dass die Préferenz
und das Plausibilitatsempfinden fur unterschiedliche Interpretationen theologischer
Kategorien kontextabhangig sind.'® Die Verschiedenheit der individuellen Lebens-
kontexte einerseits und die weiter unten noch aufgezeigte Konventionalitat der Glau-
benskommunikationen an den meisten kirchlichen wie gesellschaftlichen Orten
andererseits haben daher zur Folge, dass nicht fur alle Subjekte gleichermal3en in-
haltlich aneignungsfahige religiose Deutungsmuster kommuniziert werden. So kann
es Kontexte geben, fur die keine sinnvollen Deutungen zur Verfigung stehen bzw. zu
stehen scheinen, so dass ein ,explanativer Misserfolg“ resultiert.® Entsprechend ist
davon auszugehen, dass auch die Qualitat der von den Lehrerinnen eingebrachten
Deutungen von zentraler Bedeutung fur die Bedingung der Mdglichkeit religioser
Kompetenz in den individuellen Lebenskontexten der Jugendlichen ist.

Empirische Befunde decken hier freilich grol3e Defizite des Religionsunterrichts auf
(siehe dazu auch Abschnitt 3).*” Sie belegen die Tendenz des Religionsunterrichts,
semantisch konventionelle Deutungen zu favorisieren, so dass Schulerinnen aus Le-
benskontexten, in denen diese Deutungen weniger entwicklungsférderlich sind, nicht
situationsangemessen angesprochen werden. Dieser empirische Befund wiegt umso
schwerer, als mit der Etablierung von Bildungsstandards und ihrer Festlegung zur
Bewertung von Leistungen auch Uber spéatere Lebenschancen entschieden wird. Es
gilt also die individuellen Anwendungskontexte fir religibse Deutungsleistungen zu
berucksichtigen.

Diese Forderung unterstitzt auch die derzeitige padagogische Diskussion. Sie betont
stark die Idee einer individuellen Forderung der Schilerinnen. Unter der Forderung
nach einer inklusiven Padagogik in einer pluralistisch differenzierten Gesellschaft
erwachst daraus die Notwendigkeit, angesichts heterogener Klassen individuell diffe-
renzierte Lernangebote zu entwickeln.™® Auch in der Religionspadagogik hat dieser
Diskurs an Gewicht gewonnen'® und tragt zu einer gesteigerten Wahrnehmung der

Vgl. fiir einen kurzen Uberblick SCHARTL 2009.

10 CLAYTON 1992, 57; GENNERICH 2010; STEFAN 20009.
1 STEFAN 2000.

12 CLAYTON 1992, 53 u.134.

3 vgl. auch BENNER 2004b, 32.

1 Ebd.; GRAB 1998.

15 GENNERICH 2010, 391-394.

% CLAYTON 1992, 151.

17 Siehe GENNERICH ET AL. 2008 u. GENNERICH 2010.
BONSscH 2011; KuNzE / SOLZBACHER 2008.

19 MULLER-FRIESE 2011; PIRNER 2010.
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Heterogenitdt von Schulklassen mit entsprechenden didaktischen Konsequenzen
bei. Zum Beispiel soll im Kontext einer Didaktik der Jugendtheologie bereits in der
Unterrichtsvorbereitung die Variationsbreite individueller theologischer Zugange auf-
genommen werden, mit dem Ziel, die ,aktuell lebensdienlichste Vorstellung und Form
des Selbstausdrucks* sensibel ins Gesprach zu bringen.?® Und ebenso miisse sich
die thematische Auswahl an der Lebenssituation der Jugendlichen orientieren.?* Als
selbstverstandlich gilt dabei die Norm der Anerkennung und Achtung des Jugendli-
chen als gleichwertigen Dialogpartner.?

Derartige Normen erscheinen eigentlich selbstverstandlich. Gleichwohl finden sie in
der faktischen Umsetzung im Unterricht eine noch nicht hinreichende Beachtung. Die
Probleme liegen auf der inhaltlichen Ebene. Denn die inhaltliche Differenzierung der
Deutungsangebote stellt — vor jeder methodischen Umsetzung im Religionsunterricht
— bereits eine grol3e religionspadagogische Herausforderung dar. Das lasst sich er-
kennen, wenn man entsprechende Voten aus der Systematischen Theologie auf ihre
Umsetzbarkeit hin genauer bedenkt.

1.2 Systematische Theologie

Dietrich Korsch geht es darum, theologische Lehre und Problemerfahrungen des All-
tags aufeinander beziehen zu kdnnen. Er weist im Anschluss an Schleiermacher
darauf hin, dass es ,den individuell verschiedenen Lebensumstanden entsprechend,
unterschiedliche Darstellungs- und Ausdrucksweisen des christlichen Lebens gibt®,
die sich auch teilweise im Widerspruch &uRern kénnen.?* Das geschehe bereits in
dogmatischen Darstellungen der christlichen Lehre selbst, denn an denen seien im-
mer auch die Personlichkeiten der Verfasserlnnen mit ihren Lebenserfahrungen ab-
lesbar.?* Korsch fordert daher auch eine neue Form der christlichen Lehre, die
individuell unterschiedlichen Ausarbeitungen der christlichen Lehre Raum gibt.®

Als Konsequenz aus dieser Forderung ginge es dann im Religionsunterricht um die
Fahigkeit der Lehrerinnen, sich bewusst zu sein, dass sie nicht ,die* christliche Lehre
vermitteln kénnen, sondern dass sie immer schon ihren Schilerinnen mit einer eige-
nen, je individuellen Ausdruckgestalt des Christlichen gegenubertreten und zugleich
die Verantwortung haben, Bildungsangebote fiir Schilerinnen, die selbst je indivi-
duell-unterschiedlich gepréagt sind, bereitzustellen.

Das ist ein komplexer Anspruch. Um ihm gerecht werden zu kdénnen, bedarf es, ne-
ben vielem anderen, insbesondere eines systematischen Uberblicks tiber die Le-
benskontexte der Schilerinnen mit ihren zugehdrigen Ausdrucksgestalten des
Glaubens.

Falk Wagner kritisiert ebenfalls einen theologischen ,Uniformismus® im gegenwarti-
gen Protestantismus, der der Pluralitat der ,lebensweltlichen Religion der Individuen*
nicht gerecht werde.?® Auf diesen theologischen Mangel auf der Sachebene sei in-
sbesondere der Bruch Jugendlicher mit der kirchlichen Religion zuriickzufiihren.?’
Zur Kurskorrektur fordert er theologische Pluralitat. Sie finde sich bereits in den bibli-

2 SCHLAG / SCHWEITZER 2011, 92.

21 Epd., 103.

2 Ebd., 181.

%3 KORSCH 2003, 34.
4 Epd., 35.

% Epd.

%6 \WWAGNER 1999, 6-7.
*" Ebd., 21.
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schen Schriften und sei daher legitim.?® Und gerade der Individualitatskultur des Pro-
testantismus entspreche eine Kritik dogmatischer Lehren. Diese Lehren sollten so
umgeformt werden, dass sie dem Selbstausdruck des religiosen Bewusstseins der
Individuen dienen kénnen. Entsprechend musse sich die Arbeit der Systematischen
Theologie an einer differenzierten Wahrnehmung der ,empirischen Religion* der Indi-
viduen orientieren?® statt in einem ,EinbahnstraRenmodell der kirchlich-religitsen
Bildung“ zu verharren. Vielmehr misse sie die Selbstbildung der Subjekte ernst
nehmen, so dass auch und gerade die dogmatisch formulierten Glaubensgehalte
dem je individuellen religiosen Selbstausdruck dienlich sein kénnen.*® Konkret, so
Wagner weiter, sollen und kdnnen die Lehrgehalte des Glaubens der Deutung und
dem Umgang mit zwei zentralen existentiellen Erfahrungsdimensionen dienen:*! (a)
Erfahrungen der Diskrepanz zwischen Realitdt und personlichen Standards; (b) per-
sonliche Krisenerfahrungen angesichts lebensbeeinflussender auf3erer Ereignisse.

Entsprechend musse, so Wagner, das Verstandnis der dogmatischen Inhalte ,ent-
substantialisiert* und strikt funktional interpretiert werden.** Er favorisiert daher eine
perspektivenwechselnde Theologie. Sie habe Themen zu besetzen, die aus den kon-
textuellen Problemerfahrungen der Individuen abzuleiten seien. Das bedeute: Theo-
logie dirfe nicht primar die individuelle Religiositat des Theologen bzw. der Theologin
dogmagigsch systematisieren, da sie dann nur kerngemeindliche Milieus erreichen
kdnne.

Wagner verlangt also eine Theologie, die ihren Ausgangspunkt von den pluralen Le-
benskontexten heutiger Individuen nimmt und danach fragt, welche Problemerfah-
rungen in diesen sozialen Kontexten typisch sind. Theologische Reflexionen sollen
dann fir die Bewaltigung dieser Erfahrungen mehr Einsichten erdffnen kénnen als
dies die im Alltag Ublichen Deutungsmuster zu tun vermogen. Deshalb braucht es die
Anstrengung, soziale Lebenskontexte systematisch zu erfassen und dabei allererst
die vorhandenen Deutungsleistungen der Subjekte in diesen Kontexten wahrzuneh-
men, um sie theologisch reflektieren und sodann in der religibsen Kommunikation
ansprechen zu kénnen.

Insgesamt weisen also padagogische und theologische Diskurse auf die gleiche
elementare Problemstellung hin: Fir die formulierten Zielperspektiven der Kompe-
tenzorientierung sind sowohl ein systematisch erfasstes lebensweltliches Kontext-
wissen als auch darauf bezogene religiose Deutungsangebote erforderlich. Beides
stellt ein religionspadagogisches Desiderat dar.

Es lasst sich im Nachhinein nur vermuten, dass auch vergangene religionspadagogi-
sche Konzeptionen an diesem Mangel gelitten haben. So zielte etwa der Hermeneu-
tische Ansatz im Blick auf Existentialien (u.a. Tod, Sorge, Angst) auf eine
Interpretation des biblischen Textes, die sich durchaus als lebensweltliche Problem-
stellungen interpretieren lieRen. Jedoch wurden diese Existentialien weder empirisch
systematisiert erhoben noch fiir den Unterricht angemessen aufgearbeitet.>*

Der Problemorientierte Ansatz formulierte zwar annahernd kompetenztheoretisch zu
nennende Uberlegungen, indem im Unterricht ,Qualifikationen“ erworben werden

%8 Ebd., 34 u. 49-50.

29 Ebd., 43-44.

% Ebd., 51-52.

%l Ebd., 53.

%2 Ebd., 54 u. 72.

% Ebd., 48.

34 BULTMANN 1967: HEUMANN 2011.
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sollten, mit denen Lebenssituationen bzw. Entscheidungs- und Konfliktsituationen
bewaltigt werden kdnnten. Und es ging auch um die Fahigkeit zur religiosen Lebens-
deutung in einer lebenspraktischen Bewaltigungsperspektive.® Aber vermutlich ist
der Ansatz nicht an curriculumstheoretischen Teilaspekten ,gescheitert’, sondern
wohl eher daran, dass es auch in den 70er Jahren in der Religionspadagogik noch
ein substantielles Theorie- und Empiriedefizit gegeben hat. Zwar konnte Stoodt, be-
zogen auf individuelle Problemsituationen, eine Anwendung religiéser Traditions-
perspektiven vorlegen. Aber seine klassifikatorische Anlage der Arbeit erwies sich als
zu komplex, um unmittelbar unterrichtspraktisch dienlich sein zu kénnen.* Und zu-
gleich standen fur gesellschaftspolitische Themen seinerzeit keine hinreichend ge-
eigneten theologischen Interpretationsperspektiven zur Verfiigung.®’

Auch in der Symboldidaktik stand die Problematik auf der Tagesordnung. Biehl hat
zwar mit seiner zweidimensionalen Konzeption menschlicher Grunderfahrungen, die
die Gegenwart und die biblische Tradition theoretisch auf eine Ebene bringt, einen
zentralen Fortschritt erzielen kdnnen. Aber er konnte fur seine Modellbildung weder
empirische Daten beibringen noch nutzte er die Modelldimensionen konsequent ge-
nug, um theologische Inhalte fir Religionslehrerinnen aufzuarbeiten.®® Die von mir
vorgelegte Arbeit zur Empirischen Dogmatik des Jugendalters versucht nun hier den
Biehlschen Ansatz einen wichtigen Schritt weiter zu entwickeln: Sie Gbernimmt Biehls
Modellbildung, versieht sie themendifferenziert mit empirischen Daten und stellt fur
die empirischen Analyseergebnisse theologische Interpretationsmuster dar und wen-
det diese auch an. Dadurch kénnen nun die Lebenskontexte Jugendlicher systema-
tisch erfasst werden und empirisch vorhandene wie theologisch madgliche
Lebensdeutungen darauf bezogen werden. Die Empirische Dogmatik kann damit als
eine Losungsoption fur das beschriebene Desiderat religionsdidaktischer Kompe-
tenzorientierung gelten.

Damit sind keinesfalls alle wichtigen Theorie- und Empirieliicken geschlossen. Ein
wichtiges offenes Problem scheint mir darin zu liegen, dass der Kompetenzbegriff auf
die Verarbeitung religioser Inhalte im Subjekt zielt. Fur diesen Aspekt liegen jedoch
bisher kaum religionsdidaktisch ergiebige Theoriereflexionen vor. Dies zeigt sich zum
Beispiel auch in der weitgehend additiven Gliederung meiner Empirischen Dogmatik,
so dass sich der Anwendungsbezug der reflektierten theologischen Lebensdeutun-
gen im Subjekt nicht in der Gliederung selbst widerspiegelt. Es ist eine offene Frage,
ob dies sinnvoll wéare. Zumindest jedoch bedarf es einer Rechenschaft dartber, wel-
che Funktion religiose Lebensdeutungen in einer kompetenztheoretischen Problem-
|6seperspektive zu erflllen vermégen. Als Schritt in diese Richtung soll im Folgenden
nach sozialwissenschaftlichen Subjekttheorien gefragt werden. Diese kdnnen die
subjektive Relevanz von Inhalten erfassen. D.h., sie kbnnen damit auch den Ort
theologischer Perspektiven in der Lebensdeutung aufzeigen. Diesen Ort aufzuweisen
ist im religionsdidaktischen Kompetenzdiskurs zentral, da religiose Kompetenz selbst
eine empirische Dimension des Subjekts ist und einer theoretischen Klarung inner-
halb Persdnlichkeit als Ganzes verlangt.

% KNAUTH 2003, bes. 219-229.

STooDT 1975; siehe zur Diskussion und Weiterfilhrung von Stoodts Ansatz GENNERICH 2009.
37 BIEHL 1974, 116; KNAUTH 2003, 270-289.

BIEHL / JOHANNSEN 2002.
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2. Bausteine einer religionsdidaktischen Kompetenztheorie

Aus dem vorstehend Ausgefuhrten folgt: Gesucht wird eine Modellbildung, die in der
Lage ist, die Bricke zwischen Lebenswelt und Deutungsangeboten der religiésen
Tradition so zu schlagen, dass die Konstruktionsleistungen des Subjekts dabei an-
schaulich werden. Es geht dabei insbesondere darum, den Problembegriff des Kom-
petenzdiskurses und die moégliche Relevanz der Tradition zu konkretisieren. Je eine
integrative sozialpsychologische (Selbstregulation) und theologische (Gesetz und
Evangelium) Theorieperspektive moéchte ich im Folgenden vorstellen. Es lasst sich
zeigen, dass sie entscheidende Konvergenzen aufweisen. Dies spricht dafir, dass
mit der vorgeschlagenen Systematisierung eine sowohl theologisch wie auch empi-
risch-psychologisch angemessene Modellbildung zur Verfigung steht, mit der we-
sentliche Sachverhalte religioser Kompetenz erfasst werden konnen. Darauf
aufbauend kdnnen dann auch in Abschnitt 3 empirische Befunde zur Religiositat Ju-
gendlicher in einer kompetenztheoretischen Perspektive dargestellt werden.

2.1 Die Selbstregulationsperspektive

Das Konzept der Selbstregulation stellt ein integratives Personlichkeitsmodell dar, mit
dem das Subjekt als Ganzes empirisch beschrieben werden kann. Es erhebt Verhal-
tens-Standards sowie die Bewaltigung von Abweichungen von diesen Standards
zum zentralen Gegenstand.*® Das Konzept fokussiert — starker als das in der Religi-
onspadagogik bereits etablierte Identitatskonzept®® — das steuernde Handeln und
Konstruieren der Person. Daher hat es eine grof3ere Nahe zum Kompetenzkonzept.
Zudem weist es damit zugleich eine zentrale Analogie zur reformatorischen Rechtfer-
tigungslehre auf, mit der die Wirklichkeit ,forensisch* Uber Mal3stédbe, deren Verfeh-
lung und mdglichen Konsequenzen konstruiert wird. Baumeister und Heatherton
bieten eine Uberblicksdarstellung zu diesem Konzept* und McCullough und Wil-
loughby liefern den empirischen Nachweis fur die Ergiebigkeit des Konzepts in An-
wendung auf das religiose Feld.*

Zusammengefasst wird unter Selbstregulation die bewusste Steuerung des eigenen
Verhaltens verstanden, und zwar unabhéngig von unmittelbaren Reizen der Umwelt,
so dass langfristigere, sinngebende Ziele verfolgt werden kénnen. Damit dies mog-
lich ist, bedarf es mehrerer Elemente.*®

% Entwicklungspsychologisch befinden sich Jugendliche unter dem Gesichtspunkt der Selbstregulati-

on in einer spezifischen Situation. Im Jugendalter steigt biologisch gesteuert der Drang nach neuen
Erfahrungen stark an, verbunden mit der Bereitschaft dafiir auch grofRe Risiken einzugehen und
impulsgesteuert zu handeln. Zwischen dem 16. und 20. Lebensjahr ist dieses sensation seeking
dann am starksten ausgepragt und nimmt im weiteren Verlauf wieder stark ab (GENNERICH 2010,
53; ROMER ET AL. 2010, 324). Im Jugendalter sind daher Jugendliche vor besondere Herausforde-
rungen bei ihrer Selbstregulation gestellt. Zugleich stehen wichtige Ressourcen der Selbstregulati-
on noch nicht voll auspragt zur Verfigung. Denn die Konstruktion zunehmend langerer
Zeithorizonte nimmt kontinuierlich bis in friihe Erwachsenenalter stetig weiter zu und auch der fron-
tale Cortex reift bis ins dritte Lebensjahrzehnt (ROMER ET AL. 2010, 319, 324). Allerdings erméglicht
ihnen im Gegensatz zu Kindern die Fahigkeit zum abstrakten Denken, Ideale und Ziele sowie
.possible selves" ins Selbst-Konzept zu integrieren und mit diesen Konzepten ihre persdnliche
Entwicklung zu evaluieren (BRANDSTADTER 1998, 828, 841). Das heif3t, einerseits sind Jugendliche
fahig, langfriste Ziele ins Auge zu fassen und eine personliche Zukunft zu entwerfen (Ebd., 826;
DeMETRIOU 2000, 237), aber ihre Féhigkeit dazu ist noch nicht umfassend etabliert, so dass Ju-
gendliche hier vor eine Herausforderung gestellt sind.

“° RIEGEL 2005; ZIEBERTZ 2010.

*1 BAUMEISTER / HEATHERTON 1996.

2 McCULLOUGH / WILLOUGHBY 2009.

*3 BAUMEISTER / HEATHERTON 1996.
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a) Standards: An ihnen wird das Verhalten orientiert, denn ohne Standards ist keine
Selbstregulation mdglich. Sie setzen langfristige Ziele und Handlungsperspektiven,
die dazu motivieren, unmittelbare Impulse und Reize aus der Umwelt zurtickzustel-
len. So sind z. B. fur Felix, einen 11jahrigen Jungen in einem Interview von Ulrike
Kuschel, Umweltschutzstandards besonders zentral. Er sagt, dass ihm Tiere ,eigent-
lich das Wichtigste irgendwie auf der Welt" sind. Das motiviert ihn zu einem aktiv
wertkonformen Verhalten: ,Umweltschweine, die, den stopf' ich den Abfall, den sie
wegwerfen, immer gleich irgendwie hinten in die Kapuze rein“*.

Standards kénnen aber auch passiver erfahren werden. Coco, eine andere 11jahrige
Interviewpartnerin von Kuschel, berichtet z.B. Gber Leistungsanforderungen in Ma-
thematik, die gegen ihren Willen zudem von der Mutter zusatzlich eingescharft wer-
den.*”

b) Selbstbeobachtung: Sie ist notwendig, um Abweichungen von den Standards zu
diagnostizieren, denn ohne Selbsterkenntnis ist keine zielfihrende Handlungskorrek-
tur moglich. Felix z.B. bemerkt bei sich: ,da werd' ich gleich irgendwie witend®, wenn
er die Autos sieht, ,die so viel Abgase machen““®. Oder er passt auf, ,dass man
nichts Falsches macht*, ,wenn irgendwie die Eltern schlecht d’rauf sind“’. Und Coco
bekommt durch schlechte Noten das Feedback, dass sie den Anforderungen in Ma-
thematik nicht genigt und beobachtet, wie sie darauf mit Stress, Gereiztheit und
Angst reagiert.*®

c) Ein Handlungsrepertoire: Unter der Bedingung einer hinreichenden Motivation
muss dieses geeignet sein, die Zielabweichung angemessen zu verringern. Bei Felix
gehort dazu das ,Mill-in-die-Kapuze-Stopfen®, aber auch antizipierend sein Wunsch,
,Tierforscher* zu werden, um so den Tieren zu ,helfen*.*® Coco (ibt in ihrem Fall mit
der Mutter Mathematikaufgaben oder sie versucht nach Mdglichkeit, die Problematik
durch Ablenkung auszublenden.*

In der Praxis der Selbstregulation lassen sich nun verschiedene Probleme benennen,
die auf die Handhabung der unterschiedlichen Teilkomponenten zurtckgefuhrt wer-
den konnen. Dabei kann die Anwendung religiéser Traditionen auf Lebensprobleme
in diesem Kontext als funktional hilfreich erwiesen werden. Die im Folgenden aufge-
wiesenen Deutungsmadglichkeiten sind dabei als theologisch sinnvolle Perspektiven
zu verstehen. Die im Unterricht adressierten Schulerlnnen kdnnen dies durchaus an-
ders sehen und entsprechende Uberlegungen auch als unakzeptabel ablehnen.>! Die
Frage der mdglichen Aneignung hat daher seinen Ort in einem durch wechselseiti-
gen Respekt getragenen Unterrichtsgesprach. Hier geht es zunéchst um ein Abste-
cken des theoretisch denkbaren Potentials theologischer Interpretationsperspektiven.

1. Religitse Traditionen konnen Standards definieren. In der ,Empirischen Dogmatik*
werden in fast allen Kapiteln Standards aufgewiesen, die sich relativ direkt aus den
diskutierten Topoi ergeben, z.B. Entwicklungsziele als Standards der Sinde; die

4 KuscHEL 2006, Interakt 345 (die Interview-Transskripte hat die Autorin dankenswerter Weise zur

Reanalyse zur Verfligung stellt). Umweltschutz ist ein besonders wichtiger Wert im friilhen Jugend-
alter, ebd., 331.

> Ebd., Interakt 265.

** Ebd., Interakt 339 u. 341,

*" Ebd., Interakt 373 u. 375.

** Ebd., Interakt 74, 265 u. 565.

* Ebd., Interakt 579 u. 581.

% Ebd., Interakt 76, 78 u. 265.

L Zum Relevanzverlust theologischer Perspektiven in der Gegenwart vgl. z.B. KORTNER 2001, 196;
zu Atheismus und religiéser Indifferenz bei Jugendlichen siehe STREIB / GENNERICH 2011, 98-112.
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Ordnung der Schdpfung; Gerechtigkeitsstandards der Weisheitsliteratur und des Ge-
richtsmotivs; die Ethik der Exodustradition; Standards der Umkehr und des Reiches
Gottes. Inhaltlich decken die zitierten Standards die ganze Bandbreite von Selbst-
Transzendenzwerten ab (Tradition, Prosozialitat, Universalismus, Selbstentfaltung).>?

() Es qilt nun, dass solche Standards ermdéglichen, den Fokus der Wahrnehmung
von unmittelbaren Reizen zu l6sen. Denn die Selbstregulation ist allgemein in Ge-
fahr, wenn die Aufmerksamkeit nicht mehr geniigend auf langfristige Ziele ausgerich-
tet ist, sondern von der unmittelbaren Situation vereinnahmt wird.>® In diesem Sinne
und im religionspadagogischen Interesse argumentiert z.B. Peter Biehl, dass religi6-
se Symbole lebensdienliche Werte wie Liebe, Gerechtigkeit und Bewahrung der
Schopfung im Widerstreit zu gegenlaufigen Werten der Alltagswelt im Bewusstsein
wach halten.>*

(b) Jedoch kdnnen sich auch zu starre Zielsitzungen als dysfunktional fir die Selbst-
regulation erweisen.>® Bezogen auf dieses Problem kann sich die Diskussion des
Gottesgedankens als funktional erweisen, da dieser Gedanke Werte und Standards
relativiert. Denn Gott steht Uber den Werten, so dass diese einen immer nur vorlaufig
orientierenden Charakter haben. Entsprechende Interpretationsmuster sind z.B.:
Glaube als Geheimnis; der Relativismus der Weisheitsliteratur; Stinde als Verabsolu-
tierung menschlicher Ordnungen.”® In diesem Sinne schiitzt sich zum Beispiel die
17jahrige Judith vor Uberforderung, indem sie die radikale ethische Forderung unbe-
dingter Akzeptanz mit der Idee der Differenz zwischen Mensch und Gott relativiert
(,das kann anscheinend nur Gott*).>’

(c) Schliel3lich fordern religiose Symbole eine Integration widerstreitender Ziele in
hohere Ordnungen.”® Sie kénnen helfen, Koharenz angesichts widerstreitender Er-
fahrungen zu konstruieren und erméglichen, dass Standards flexibel und situativ an-
gemessen das Verhalten orientieren kdnnen und sich nicht gegenseitig blockieren.

2. Religiose Traditionen fordern die Selbstbeobachtung und Selbsterkenntnis und
unterstitzten so die Diagnose von Ist-Soll-Abweichungen. So zielen einige Interpre-
tationen dogmatischer Topoi dezidiert auf eine gesteigerte Selbsterkenntnis, mit der
dann Selbstkorrekturen und Wachstumsprozesse mdoglich werden (z.B. Siinde und
Gericht als Selbsterkenntnis®). Jedoch kann Selbsterkenntnis schwierig sein, denn
es kdonnen Dinge zum Gegenstand der Erkenntnis werden, die mit negativen Selbst-
bewertungen einhergehen. Selbsterkenntnis kann aus diesem Grund auch vermie-
den werden. Coco berichtet z.B. im Zusammenhang ihres Stresses in der Schule,
dass sie sich durch Klavierspielen und Spielen mit Perlen von dem Problem ab-
lenkt.®® Fir sie ist es ein Thema, wie sie angesichts negativer Umstande ein positives
Selbstwertgefiihl aufrechterhalten kann. Hier setzt die nachste Teilkomponente der
Selbstregulation an.

%2 Sjiehe z.B. GENNERICH 2009, 168.

3 BAUMEISTER / HEATHERTON 1996.

> Fur Belegstellen siehe GENNERICH 2010, 29, 37-38.
% BAUMEISTER / HEATHERTON 1996.

% GENNERICH 2010, 76, 139, 221.

5" Ebd., 210.

8 BIEHL 1992, 208.

% GENNERICH 2010, 69-74, 228.

0 KuscHEL 2006, Interakt 76 u. 78.
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3. Religiose Deutungsmuster ermdglichen auch eine Bewaltigung von wahrgenom-
menen Selbst-Diskrepanzen, d.h. zwischen dem Idealbild vom eigenen Selbst und
dem realen Selbstbild.

In erster Linie liegt die Starke religioser Deutungsmuster in ihrer Fahigkeit, Selbst-
Diskrepanzen in die eigene ldentitat bzw. in das Gesamtbild der eigenen Personlich-
keit koharent integrieren zu kdnnen. Entscheidend flr eine solche Konstruktion von
Koharenz® sind Deutungsangebote, die die Uberwindung von Selbst-Diskrepanzen
nicht als Leistung des Subjekts, sondern als Gabe Gottes verstehen lassen. Denn so
kann angesichts von Abweichungen von relevanten Standards die personliche Frei-
heit auch dann als nicht verloren empfunden werden, wenn die Standards durch
Verhaltensoptimierungen des Subjekts eben nicht erreicht werden kénnen (z.B.
Rechtfertigung, Gericht, Auferstehung®?). Die oben bereits zitierte Judith zum Bei-
spiel sollte sich in einer Vorstellungsibung vorstellen, dass sie vor dem Himmelstor
steht und ihr Foto mit dem Titel ,Willkommen Zuhause® darauf erblickt und freundli-
che empfangen wird. Darauf schlussfolgert sie — fiur sie selbst innovativ — in der be-
schriebenen Deutungslinie: ,Gott ist ja nicht nur nach unserem Tod bei uns, sondern
er ist ja auch schon jetzt, wenn wir leben immer bei uns, man kann ja zu ihm beten
und so. Man kann sich deshalb ja eigentlich, wenn man sich das mit dem ,Willkom-
men Zuhause' im Himmel vorstellt, auch schon jetzt von Gott so akzeptiert wissen, so
wie man ist.“® Die so von ihr entwickelte Vorstellung steigert deutlich das Koharenz-
gefuihl von Judith, die sich vor der Ubung als schiichtern und mit Selbstakzeptanz-
problemen beschrieben hat (,Ich wére auch am liebsten anders als ich bin“).%*

Weiterhin knupfen theologisch fundierte Lebensdeutungen an eine Problematik an,
die in der Selbst-Regulationsforschung ebenfalls gesehen wird: So kénne die An-
nahme einer vollstandigen Kontrolle tGber die Ergebnisse der eigenen Handlungen
zur Verausgabung und Uberforderung fiihren, weil sich die Zieldiskrepanz nicht im
erwarteten MafR reduziert.® Interpretationen der theologischen Kategorien der Siin-
de, des Gerichts und des Reiches Gottes legen demgegeniber jedoch nahe, dass es
keine vollstandige Kontrolle tGber die erstrebten Ziele geben kann, weil entweder die
Welt nach dem Sindenfall als zerstdrte Ordnung (auch von winschbaren Handlung-
Erfolg-Zusammenhangen) verstanden wird und eine neue gute Ordnung nur durch
Gottes Handeln herbeigefiihrt werden kann.®® Fiir den Fall, dass solche Deutungen
Relevanz im psychischen System des Subjekts gewinnen, konnte also der Uberfor-
derungsfalle entgangen werden.

Desweiteren konnen religiose Deutungen dazu beitragen, wahrgenommene Ist-Soll-
Diskrepanzen durch sinnvolles Handeln zu minimieren (Kontrolle®’).

(a) Angesichts von Abweichungen resultieren negative Gefiihle, die die Aufmerksam-
keit resorbieren und den Fokus auf die intendierten Ziele blockieren. In diesem Sinne
kénnen negative Gefiihle (z.B. Scham, Arger, Depression) das Handeln fehlleiten.®®
Es kdnnte sich daher glinstig auswirken, wenn in Interpretationen theologischer To-
poi gezeigt werden konnte, wie mogliche Verurteilungen der eigenen (wie auch der

®1 30 die tibliche sozialpsychologische Begriffspragung; EREz / EARLEY 1993, 28 und TAYLOR 1983.

®2 GENNERICH 2010, 177-178, 231, 273-274.

® Ebd., 210.

® Ebd.

5 BAUMEISTER / HEATHERTON 1996.

% GENNERICH 2010, 71-74, 275-276.

®" Diese Funktion wird auch mit dem Begriff der ,Kontrolle* bezeichnet, EREZ / EARLEY 1993, 28; SPIL-
KA 1989, SPILKA ET AL. 1985; TAYLOR 1983.

%8 BAUMEISTER / HEATHERTON 1996.
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fremden) Person aufgehoben werden kdnnten, so dass eine neue Freiheit resultiert,
die Raum gibt, sich konstruktiv auf die eigenen Ziele hin zu orientieren. Dies leisten
neben dem Rechtfertigungsmotiv auch eine Reihe weiterer Motive der biblischen
Tradition wie das paradoxe Vorsehungsvertrauen oder das Umkehrmotiv.®® Wird z.B.
mit dem Umkehrmotiv die Verénderungsfahigkeit und -moglichkeit des Menschen
angenommen, dann ist eine rechtzeitige Kurskorrektur motivational wahrscheinlicher
als wenn sich eine Haltung des ,Jetzt ist es auch egal“ verstarkt.

So nimmt Coco z.B. an, ,dass Jesus dhm kein perfekter Mensch war [...]%, ,weil man
muss ja auch mal Fehler machen, um d'raus zu lern“’°. Sie geht also von einer Lern-
bzw. Umkehrfahigkeit des Menschen aus. Diese Fahigkeit ist keineswegs selbstver-
standlich, da wir weiter unten noch Jugendliche kennenlernen werden, die weniger
fehlerfreundlich vertreten, dass sich Fehler nicht wieder gut machen lassen. Das be-
freiende Potential des Lern-Gedankens ist ihr offenbar vor dem Hintergrund ihrer
Stresserfahrungen so wichtig, dass sie sogar darauf besteht, ihn auch auf Jesus an-
zuwenden.”

Wie benannt, sind solche Deutungen nicht selbstverstandlich und stehen manchen
Jugendlichen nicht zur Verfigung. Sie versuchen stattdessen die Wahrnehmung von
Selbst-Diskrepanzen durch verschiedene Sucht- bzw. Manipulationsstrategien ganz
zu vermeiden. So gelten Alkohol, Essstorungen und riskante Aktionen (z.B. Risiko-
sportarten) als Methoden, Ist-Soll-Abweichungen aus der Wahrnehmung auszu-
klammern, so dass unangenehme (Schuld-)Geflihle vermieden werden. In der Folge
jedoch resultieren noch gréRere Abweichungen von relevanten Standards, so dass
die Problematik sich verstarkt.”? Cocos Technik des Klavierspielens ist dazu im Ver-
gleich folgenlos, hat aber doch eine vergleichbare ausblendende Wirkung. Der Um-
stand, dass sie mit der Mutter Mathematikaufgaben bt, kompensiert diese Neigung
bezogen auf ihr ,Hassfach“’® und entspringt zugleich ihrer Annahme der Lernfahig-
keit.

(b) Auch verschiedene Annahmen Uber die Welt konnen die Wahrnehmung von Még-
lichkeiten zur Reduktion von Ist-Soll-Diskrepanzen beeinflussen. Die Annahme, dass
Gott gerecht ist, kann zielbezogenes Handeln motivieren, weil mit ihr ein sinnvoller
Zusammenhang zwischen dem eigenen Handeln auf der einen Seite und den Ergeb-
nissen auf der anderen Seite gesetzt ist, sei es als Tun-Ergehen-Zusammenhang in
der Weisheitstradition oder als transzendente Gerechtigkeit, die sich eschatologisch
realisiert (z.B. Vorsehung, Gericht).”

Auf der religiosen Ebene repréasentiert Klaus, ein 10jahriger Hauptschiler, einen sol-
chen Fall:

I: [...] du hast vorhin ja auch schon gesagt, dass du 6fter im Bett dann auch mal
ahm mit Gott sprichst (Pause), hm (Pause) is’ es fiir dich wichtig, das Beten?

K: (Pause) Ne, eigentlich nich’, aber ich will 's gern’ tun, weil wenn ich dann in den
Himmel komm’, will ich (Pause) nich’, dass Gott mich bestraft, sondern dann ich

% GENNERICH 2010, 227; 269-271.

"® KuscHEL 2008, Interakt 955-957.

"t Mit Blick auf den Religionsbegriff, den Feige in diesem Heft im Anschluss an Matthes entfaltet,
ware die Konstruktion als eine individuell-situationsspezifische Ableitung aus der christlichen Pro-
grammatik zu verstehen.

> STREIB/ GENNERICH 2011, 131-142.

8 KUsCHEL 2006, Interakt 569.

™ Siehe dazu die Diskussion der Frage der Gerechtigkeit bei GENNERICH 2010, 218-264.
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wird’ ihm ja dann alle Siinden erzahlen, die ich gemacht habe (Pause), und dass
er mich dann davon befreit, das will ich dann halt.”

Seine Gebetspraxis ist motiviert durch die eschatologische Vorstellung von Beloh-
nung und Bestrafung. Zugleich nimmt er an, dass Gott Stnden vergibt. D.h., er kann
sich durch sein Gebetshandeln selbst als befreit von seinen Fehlern und Defiziten
vorstellen, die er deshalb auch erinnern’® und kohéarent in sein Selbstkonzept integ-
rieren kann. Das Gebet erlebt er dabei als eine Moglichkeit der Kontrolle tUber diese
Befreiungsoption.

(c) Schlie3lich kann sinnvolles Handeln blockiert werden, wenn angesichts von Ziel-
konflikten unerwinschte Nebenwirkungen moglich sind. Nach dem Motto ,lieber gar
nicht handeln als eventuell falsch handeln* kann Passivitat préaferiert werden, die Ab-
weichungsdynamiken unkorrigiert lasst. Demgegentiber ist der Mut zum Handeln an-
gesichts widerstreitender Standards hilfreich, weil eine Annaherung an relevante
Standards moglich wird und mdgliche Nebenwirkungen im Bedarfsfall zu einem spa-
teren Zeitpunkt adressiert werden koénnen. Erfahrungsbezogene theologische Inter-
pretationen der Kategorien der Siunde, Rechtfertigung, Umkehr kénnen zu einem
solchen mutigen Handeln befreien, weil mdgliche, unvermeidbare Schuld in der
Perspektive eines gnadigen Gottes akzeptierbar ist und je nach Resultat neue Kurs-
korrekturen maglich sind.

Solche christlich-theologischen Deutungs-Mdglichkeiten, die sich aus systematisch-
theologischen Reflexionen ergeben, sind im Alltag keineswegs selbstverstandlich.
Der eingangs zitierte Felix, dem die Tiere das Wichtigste sind, moge diese Vermu-
tung veranschaulichen. Er berichtet fir den Fall, dass seine Standards nicht erreicht
werden und er ,total traurig” ist, dass er sich dann ,einredet”, dass er ,nur irgendein
Lebewesen auf der Welt* ist. Der Gedanke trostet ihn, weil er dann den Grund der
Traurigkeit wieder vergisst. Er wendet diese Strategie auch auf weitere Situationen
an:
F: Ja und auch wenn ich aufgeregt bin oder sowas, ich bin nur irgendein Lebewe-

sen auf der Welt, kein-, sind allen ander’'n egal oder sowas, es, es macht doch
nichts, wenn ich irgendwann einen Fehler mach’,

I: mhm

F: ich bin ja nur irgendjemand. (Pause) Aber trotzdem is’ mir mein Leben ziemlich
wichtig.

I: Mhm (Pause)

F: Be7s7onders, weil ich mochte halt den Tieren weiterhelfen. Wie man den’ helfen
kann.

Sichtbar wird hier, dass seine Technik, Fehler zu integrieren, mit einer Ricknahme
der eigenen Person in die Endlichkeit bzw. Gleichgtiltigkeit verbunden ist und dass
damit auch das Leben in seiner Bedeutung relativiert wird. Das erkennt auch er
selbst als Problem. Dem begegnet er damit, dass er die Bedeutung des Lebens
durch die Erinnerung an seine Tierliebe wieder herstellt. Felix wird hier theologisch
relevant konstruierend aktiv. Allerdings kann seine Konstruktion als Gegenentwurf
zur christlichen Dogmatik verstanden werden, insofern seine Losung in einer Rick-
nahme der Person in die Endlichkeit besteht. Fehler erscheinen dadurch zwar un-

™ KuscHEL 2006; Interakt 371 u. 372.

e Freimitig kann er z.B. mitteilen, dass er ,Kleinere wegschubst®, ,haut* und ,argert* und seinem
kleineren Bruder einmal einen Finger gebrochen hat (Interakt 384).

" KUSCHEL 20086, Interakte 576-579.
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problematisch, weil er seine Person als relativ gleichgultig konstruiert, zumindest
nicht bedeutsamer als die jedes anderen Lebenswesens. Aber seine Konstruktion ist
damit in sich widersprtchlich, weil er den Wert des Lebens nur durch die Bedeutung
des Einsatzes fiur die Tiere konstruiert. Das heil3t, er konzipiert lebenspraktisch hier
eine Form der Werkgerechtigkeit in einem Dreischritt: (1) Die Ethik macht das Leben
lebenswert. (2) Mit ihr gehen verfehlte Standards einher. (3) Die kbnnen wiederum
nur durch eine Relativierung der Bedeutsamkeit des Lebens und damit der Ethik
selbst in ihren negativen Folgen balanciert werden. Damit steckt er in einem Dilem-
ma, das eine koharente Bewaéltigung des Problems verfehlter Standards nicht ermog-
licht.

Insgesamt lasst sich demnach anhand des Selbstregulationsmodells das Potential
des auch religids-christlichen Deutens als Kompetenz des Subjekts auf einem hohen
Differenzierungsniveau darstellen. Die interessante Frage ist nun, wie ein solcher
Zugang zum deutenden Subjekt in theologischer Perspektive zu verstehen ist. Denn
es fragt sich, ob damit eine sozialpsychologische Perspektive in die Dogmatik einge-
tragen wird, die dann vielleicht in eine problematische Spannung zum Anliegen einer
Dogmatik selbst zu stehen kommt, oder ob nicht vielmehr diese Theorieperspektive
fur das eingangs skizzierte Dogmatikverstandnis fruchtbar gemacht werden und des-
sen Denk- und Formulierungsbedingungen prazisieren kann.

Und nicht weniger bedeutsam ist der Sachverhalt, dass — wenn sich die theoreti-
schen Differenzierungen des Selbstregulationsmodells im konkreten Fall mit der
theologischen Unterscheidung von Gesetz und Evangelium einholen lassen sollten —
die in der Geschichte gesammelte Expertise mit der theologischen Modellbildung auf
das Selbstregulationsmodell Gbertragbar ist. Die Relevanz und der theoretische Sta-
tus des Modellvorschlags kann so zuverlassiger abgeschatzt werden. In einem néch-
sten Schritt mochte ich daher versuchen, die im Selbstregulationsmodell
sozialwissenschaftlich konzipierten Differenzierungen theologisch einzuholen.

2.2 Gesetz und Evangelium

Die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium kann als eine originar theologische
Modellbildung betrachtet werden, die einen dem Selbstregulationsmodell vergleich-
baren Zugang zur Erfahrungswirklichkeit des Subjekts ermdglicht. Denn mit der Vor-
stellungsfigur von ,Gesetz und Evangelium® sind zwei wesentliche Leitkategorien fur
eine christlich-theologische Reflexion der konkreten Erfahrungen im Leben formuliert.

Luthers These dazu lautet: ,Wer das gut unterscheiden weif3, ist ein guter Theolo-
ge.“”® Mehr noch: ,Nahezu die gesamte Schrift*, so Luther, ,und die Erkenntnis der
ganzen Theologie hangt in der rechten Erkenntnis von Gesetz und Evangelium“’®.
Bayer bestimmt die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium als entscheidendes
Merkmal theologischer Kompetenz fur die realitatsgesattigte Analyse sozialer Pro-
zesse und der damit verbundenen Problemerfahrungen des Subjekts.®® Beide Kate-
gorien werden also als so grundlegend angesehen, dass Luther schlussfolgert, dass
hier jeder Christ Theologe sein miisse.* Um den empirischen Orientierungscharakter
der beiden Kategorien zu verstehen, ist zunéchst eine Darstellung des theologischen

Gebrauchs der beiden Begriffe notig.

8 Zit. n. EBELING 1988, 219.

" Zit. n. KORTNER 2001, 194-195.
8 BAYER 2005a, 234-235.

8 EBELING 1988, 253.
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Das Gesetz wird in der lutherischen Dogmatik klassisch zunachst nach zwei Funktio-
nen unterschieden.

(1) In einer ersten Funktion dient das Gesetz der Aufrechterhaltung einer lebens-
freundlichen Ordnung angesichts der als Sinde bezeichneten empirischen Kréfte,
die diese Ordnung beschadigen (usus politicus, usus civilis).®? Inhaltlich wurde das
Gesetz in der Theologie klassisch vor allem mit den 10 Geboten, der Bergpredigt und
dem Doppelgebot der Liebe identifiziert.®* Das so bestimmte Gesetz kann dann auch
zur Kritik gegentber konkurrierenden Verhaltensstandards genutzt werden (z.B. ge-
genuber materialistischen Orientierungen). Es hat jedoch in dieser engen Begriffsbe-
stimmung zugleich den Nachteil, dass empirisch die biblischen Gebote gar nicht
mehr dominant maf3geblich fir unsere heutige Lebensordnung sind. In der funktiona-
len Perspektive gilt es also in unserem heutigen Lebensverstandnis nach vergleich-
baren lebensfreundlichen Ordnungselementen zu suchen. Dies koénnen z.B.
Verwirklichungsvorstellungen zur Steigerung der Lebensqualitat sein,® die in der
Moderne von groRRer Pluralitat gepragt sind.®® Felix’ Standard des Naturschutzes ist
daher auch als Gesetz in diesem Sinne zu verstehen.

Das analytische Potential der Kategorie des Gesetzes kann noch einmal erweitert
werden, wenn das Gesetz auf die ganze Wirklichkeit bezogen wird. So versteht z.B.
Ebeling die Lebenswirklichkeit als Gesetzeserfahrung.®® Dieses weite Verstandnis ist
deshalb notwendig, weil sich das Evangelium befreiend auf beschrankende Erfah-
rungen im Leben bezieht und diese folglich fur die Kommunikation des Evangeliums
in den Blick kommen missen. Damit ist jedoch die Problematik verbunden, dass die
heutige Wirklichkeit maRgeblich durch Pluralitat gepragt ist. Es stellt sich daher die
Frage, ,0b theologisch die Pluralitat der Wirklichkeit noch mit einem einzigen Grund-
begriff wie dem des Gesetzes angemessen erfaiit werden kann“®’. Ebeling bearbeitet
das Problem in der Weise, dass er zunachst die Tatsache einer subjektiv erfahrenen
Lebenswirklichkeit an sich aussagen will und dabei diese Lebenswirklichkeit in ihrer
Pluralitat mitdenkt. Die konkreten Wert- und Moralvorstellungen versteht er dann als
Interpretationen dieser Wirklichkeit.®® Fiir Ulrich Kértner bleiben jedoch bei Ebeling
die Begriffe Wirklichkeit, Erfahrung und Leben mehrdeutig und seien nicht prazise
genug bestimmt.®® Will man dieser Kritik begegnen, dann miisste auch hier der
Schritt in Richtung empirischer Operationalisierung, wie sie in Abschnitt 3 im An-
schluss an die Empirischen Dogmatik vorgestellt wird, gegangen werden.

(2) In seiner zweiten, im eigentlichen Sinne theologischen Funktion dient das Gesetz
der Aufdeckung der Sinde bzw. der ,Erkenntnis des Lebens in seinem innersten
Zerstortsein“®, seien es lllusionen der Machbarkeit gelingenden Lebens bzw. die
Verzweiflung dariiber, dass dieses nicht gelingt®* (usus theologicus, usus elenchti-
cus). Positiv gesehen macht das Gesetz im usus theologicus dem Menschen also
seine Angewiesenheit auf Gnade bewusst.®? Aus diesem Grund geht es auch nach
Bayer darum, das Gesetz als zentrale Dimension der empirischen Wirklichkeitserfah-

8 Ebd., 289.

8 EBELING 1979, 273-274; ROTH 2005.
8 PETERS 1981, 321.

8 GRAF 1985, 121: KORTNER 2001, 197.
8 EBELING 1979, 268.

87 KORTNER 2001, 197.

8 Ebd., 218-219.

8 Ebd., 223.

0 EBELING 1979, 289.

1 BAYER 2005b.

92 EBELING 1979, 292.
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rung wahrzunehmen. So kann die Problematik aller verinnerlichten Gesetze als Be-
zugsgrofie des Evangeliums in den Blick kommen. Dabei seien in der Moderne flr
die Aufdeckung von ,Hochmut und Verzweiflung“ nicht mehr die Formulierungen des
Dekalogs ausreichend, sondern es seien auch die erfahrbaren Wirkungen heutiger
Stress- und Uberforderungssysteme, das Erleiden beschadigter Beziehungen, der
Erlebnisimperativ sowie 6konomische Verunsicherungen, die im theologischen Sinne
als verinnerlicht-bedrangende Gesetzeserfahrungen zu verstehen seien. So bedinge
die 6konomisch motivierte und durch die Massenmedien vermittelte Verheif3ung von
Freiheit und Optionsvielfalt den Gberfordernden Zwang, Lebensglick selbst verwirkli-
chen zu missen.?®

Ganz in diesem Sinne reprasentiert etwa der Schulstress, den Coco speziell im Fach
Mathematik erfahrt und der sie zweifeln I&sst, das Abitur zu schaffen®®, jenen ,Ver-
zweiflungsaspekt” als Folge der Bewusstheit verfehlter lebensweltlicher Standards.

(3) Demgegenuber realisiert sich das Evangelium — systematisch-theologisch begrif-
fen als das Heil in Jesus Christus — als Freiheitsgeschehen im Glauben,® indem es
dem Gesetz die anklagend-verurteilende Wirkung nimmt®® bzw. indem es von der
zwanghaften Vorstellung befreit, Anerkennung allein durch eigene Leistung erwerben
zu kénnen.”” Das Evangelium ist, so begriffen, also gerade kein Produkt des eigenen
Handelns, sondern realisiert sich, mit Bayer formuliert, in einem kommunikativen Ge-
schehen, bei dem Mensch und Gott so beieinander sind, dass die Identitat exzent-
risch neu bestimmt wird und so den Menschen von sich selbst befreit und in die
Gegenwart stellt.?® In der Folge kann der Glaubende einen klaren Blick fiir ein situa-
tionsangemessenes Verhalten gewinnen, so dass Luther sogar davon sprach, dass
der Glaubende ,neue Dekaloge“ machen kénne.*

So ergibt sich aus der Unterscheidung von Gesetz und Evangelium eine spezifisch
evangelische Lebenshaltung, die dem Liebesgebot gerecht werden kann. Das Evan-
gelium befreit nicht nur von den Folgen des Gesetzes, sondern erméglicht durch sei-
ne Kraft zur moglich werdenden Veranderung zugleich seine Erfillung als gute
Ordnung. Das macht die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium nicht Gberflis-
sig, sie bleibt erforderlich: Denn in der Rezeptionspraxis kann sich die befreiende
Evangeliumszusage leicht in das Gesetz verwandeln, wenn etwa die Bibel nur noch
als Buch moralischer Orientierung verstanden wird. Oder die empirische Realitat des
Gesetzes kann durch eine permanent auf den \lieben Gott’ verweisende Rede ver-
schlelg)%rt und damit individuelle Verantwortung zur Gleichgultigkeit relativiert wer-
den.

(4) Zu bedenken ist schlie3lich auch eine sog. dritte Funktion des Gesetzes (tertius
usus legis), namlich im Sinne einer unter dem Evangelium positiven, das Handeln
orientierenden Weise. Gemeint ist, dass die durch das Evangelium vermittelte
Selbstakzeptanz einen souveranen und freien Umgang mit Regeln und sozialen Er-
wartungen ermoglicht. Die aus dem Evangelium neu resultierende Lebenshaltung
kann damit von den — unter Punkt (2) beschriebenen — negativen Gesetzeserfahrun-
gen abgegrenzt werden. In der evangelischen Theologie wird das mitunter kritisch

% BAYER 2005b, 303-305.

% KUSCHEL 2006, Interakt 565.

% EBELING 1979, 291; DERS. 1988, 254.

% EBELING 1979, 293.

% ROTH 2005, 39-41.

% BAYER 2005b, 303-305.

% EBELING 1979, 293.

100 BAYER 2005; EBELING 1988; HAUSCHILDT 1991, 267; WEYMANN 2003, 315, 317.
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gesehen. Karl Barth etwa sieht in einem solchen Verstandnis die Gefahr, dass das
Evangelium wiederum vergesetzlicht werde.'® Demgegeniiber kann Albrecht Peters
im Anschluss an Melanchthon dem Gesetz auch eine positive auf Christus hin erzie-
hende Wirkung abgewinnen, so dass sich ein Habitus forme, der flr die Annahme
des Evangeliums empfanglicher macht (usus philosophicus legis).'*> Empirisch ent-
spricht dieser Uberlegung der bekannte Befund, dass Jugendliche, die in verlassli-
chen sozialen Beziehungen leben, starker Gott vertrauen und den Zuspruch des
Evangeliums (z.B. als unbedingten Wert der Person in Gottes Augen) eher anneh-
men konnen.'*® Weiterfiihrend pladiert auch Kortner fir einen angemessenen Ge-
brauch der ,dritten Funktion, weil die tagliche Lebensfihrung und das
gemeinschaftliche Leben der Orientierung bediirfen.*®* Jedoch gebe es eine zentrale
Schwierigkeit, die Koértner mit Bezug auf Tillich beschreibt'®: Namlich die, dass kon-
krete Gebote immer ambivalent seien, weil sie gepragt sind von vergangenen Moral-
vorstellungen und Konventionen bzw. von vergangenen Herrschaftskonstellationen.
Gleichzeitig enthalten sie positiv bewahrte Lebensweisheiten. Da nun das Evange-
lium von der verurteilenden Dimension konkreter Normen befreit, kann sich die ,be-
freite” Liebe nun dieser Normen situationsgemaf und sie reformulierend bedienen.
Die dritte Funktion kdnnte dann ermoglichen, eine biblisch bestimmte Perspektive
des Gesetzes auch gegeniiber der notwendigen Verallgemeinerung der ersten und
zweiten Funktion abzugrenzen, die nétig wurde, um die Lebenswirklichkeit als Be-
zugspunkt des Evangeliums begrifflich zu erfassen.

Insgesamt finden sich in der theologischen Entfaltung der Kategorie von ,Gesetz und
Evangelium® vier in der sozialen Wirklichkeit begegnende Sachverhalte differenziert,
die sich zugleich den Modellfunktionen des empirisch formulierten Selbstregulati-
onsmodells plausibel zuordnen lassen (siehe Tabelle 1). Die ersten beiden Funktio-
nen des Gesetzes entsprechen den Standards und der Selbsterkenntnis im
Selbstregulationsmodell, die Wirkung des Evangeliums entspricht der Bewaltigung
von Ist-Soll-Abweichungen auf der Deutungsebene und die dritte Funktion des Ge-
setzes kann der Kontrolle auf der Handlungsebene zugeordnet werden.**® Diese vier
parallel differenzierten Komponenten/Funktionen lassen sich damit als Reflexions-
kriterien fr Funktionen religidser Tradition im Subjekt heranziehen. Mit ihnen kdnnte
madglicherweise eine systematisch-theologisch direkt begriindbare religionspéadagogi-
sche Problemtheorie als Grundlage ihres religiosen Kompetenzbegriffs entwickelt
werden. Dazu miusste sich die Parallelisierung dieser Differenzierung empirisch plau-
sibel machen lassen. Dies sei im Folgenden Uberpruft.

191 Zit. n. KORTNER 1993, 259.

192 peTERS 1981, 322.

19 GENNERICH 2010, 186-191; auch KUsCHEL 2006, 335-354, belegt den Zusammenhang fiir ihre
Interviewpartner.

10% KORTNER 1993, 264.

195 Epd., 265.

1% \Wobei insbesondere das Evangelium und der tertius usus legis starker biblisch-inhaltlich bestimmt
sind und sich darin von der inhaltlichen Offenheit der Deutungs- und Handlungsebene des Selbst-
relationsmodells unterscheiden kénnen.
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Selbstregulation Gesetz und Evangelium
Standards Standards

(usus politicus / civilis legis)
Selbstbeobachtung und Selbsterkenntnis
Selbsterkenntnis (usus theologicus / elenchticus legis)
Deutende Diskrepanzbewaltigung Integration von Schulderfahrungen
(Koharenz) (Evangelium: Rechtfertigung des Suinders)

Handelnde Diskrepanzreduzierung | Situationsgemaf3es Handeln
(Kontrolle) (tertius usus legis)

Tabelle 1: Die Ebenenparallelitat der beiden Theorieperspektiven , Selbstregulation* und , Ge-
setz und Evangelium“

3. Empirische Befunde

Die bisherige Darstellung hat zunachst den Problemkontext umrissen, in dem die
konzeptionelle Entwicklung der Empirischen Dogmatik verortet ist. Im zweiten Ab-
schnitt ist eine Perspektive entwickelt worden, mit der die funktionale Wirkung religio-
ser Tradition in der Person greifbar wird und mit der empirisch feststellbare
Einstellungen Jugendlicher auch im Kategoriensystem der systematisch-theologisch
formulierten Wirklichkeitserfassung interpretiert werden kdnnen. Die vier differenzier-
ten Funktionen haben dabei eine heuristische Funktion. Sie ermdéglichen es, gege-
bene Einstellungen Jugendlicher mit der Intention einer explizit theologisch
fundierten Kompetenzférderung so zu interpretieren, dass fir sie ein selbstregulatori-
scher Deutungs- und Ausdrucksmehrwert erkennbar wird, der eine blol3e Protokollie-
rung der Differenz zwischen adoleszenten Einstellungen und theologischen
Wirklichkeitsannahmen hinter sich lasst.**’

Im Folgenden sollen nun Befunde der Empirischen Dogmatik des Jugendalters unter
Ruckgriff auf die vier Funktionen dargestellt werden. Dies erlaubt, die Ergiebigkeit der
entwickelten theoretischen Perspektive von Abschnitt 2 zu prifen und zugleich die
Religiositat Jugendlicher kompetenzorientiert wahrzunehmen. Dabei ist jedoch der
erreichte Forschungsstand konsequent zu beachten: Die Lebensdeutungen und Ein-
stellungen Jugendlicher sind systematisch differenziert nach Erfahrungskontexten
didaktisch zu reflektieren. So gilt gerade auch im Diskurs der Kategorien ,Gesetz und
Evangelium®, dass das Evangelium nur innerhalb der je individuellen Wirklichkeit ver-
standen werden kann.'® Und Friedrich Wilhelm Graf kommt in seiner Darstellung
und Diskussion des Gesetzesbegriff zu dem Schluss: ,So kann die Freiheit vom Ge-
setz, die der Sinn des Evangeliums ist, erst da angemessen wahrgenommen werden,
wo theologische Reflexion sich jenseits aller Monismen an die Pluralitat der Wirklich-
keit zu entauRern und darin das Eigenrecht des Individuellen zu starken vermag.“*%°

197 Dies unterscheidet mein Vorgehen etwa von dem Woélbers. Der nimmt zwar empirisch feststellbare

Einstellungen zur Kenntnis. Er konfrontiert sie aber lediglich mit seinen theologisch-normativ ver-
standenen Wirklichkeitsannahmen. Dieses Vorgehen weist keinerlei Interesse am Verstehen der
vorfindlichen Einstellungen und den ihnen zugrundeliegenden Erfahrungen auf. Zur Kritik Wélbers
siehe FEIGE, in diesem Heft. Zur Entwicklung einer legitimen didaktischen Konfrontationsstrategie
siehe SCHIMMEL 2011.

1% ZwaNePOL 1993, 313.

1% GRrAF 1985, 125.
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Um diesem Anspruch gerecht zu werden und um die empirische Pluralitat der Le-
benswirklichkeit der Jugendlichen systematisch erfassen zu kénnen, nutze ich eine
Modellbildung, die ich Wertefeldanalyse nenne.'® Dabei werden die Praferenzen
Jugendlicher fir spezifische theologische wie sakulare Lebensdeutungen bzw. Ein-
stellungen durch Korrelationsanalysen bezogen auf vier prototypische Erfahrungs-
kontexte dargestellt, die durch zwei inhaltlich reprasentative Wertedimensionen in
einem Feld visualisiert werden kénnen.'** Empirisch kénnen dadurch fiir die vier
Feldbereiche typische theologische wie sdkulare Deutungs- bzw. Einstellungsmuster
identifiziert werden.

Angesichts der damit empirisch dokumentierten Pluralitat von Orientierungen bei den
Jugendlichen bedarf es sodann zwingend einer Pluralitdt von Deutungsmustern, die
den Sinn ihrer Einstellungen mit theologischem Einsichtsmehrwert erfassen und im
Diskurs mit ihnen die gegebenen Einstellungen gemeinsam weiterentwickeln kénnen.
Die Empirische Dogmatik tragt daher zu theologischen Topoi/Grundmotiven bzw.
Einstellungsthemen unterschiedliche und auch widerstreitende, aber immer theolo-
gisch fundierte Interpretationen zusammen, mit denen die Einstellungsmuster wahr-
genommen und religionsdidaktisch reflektiert werden kdénnen.

Konkret decken die in der Veroffentlichung von 2010 gesammelten Datenanalysen
insgesamt ein breites Spektrum theologischer Topoi ab, auf die ein Grof3teil gangiger
Unterrichtsthemen und adoleszenter Einstellungsmuster bezogen werden kénnen:**2
~oUnde und die Frage der Selbstbewertung®, ,Glaube und die Frage des Vertrauens*,
.Rechtfertigung, Stellvertretung und die Frage der Anerkennung“, ,Weisheit, Vorse-
hung, Gericht und die Frage der Gerechtigkeit®, ,Exodus, Umkehr, Wunder, Aufers-
tehung, Reich Gottes und die Frage der Hoffnung"“, ,Schépfung und die Frage der
Ordnung*, ,Nachstenliebe, Positionswechsel, Gemeinschaft und die Frage des christ-
lichen Ethos". Diese Relationierung der Modellbildung mit religionspadagogischen
Unterrichtsthemen kann dartber hinaus erweitert und vertieft werden. Es stehen er-
ganzend u.a. die folgenden thematischen Analysen zur Verfiigung: ,Partnerschaft®,
,Gewissen®, ,Konflikte*, ,Angste*, ,Gottes Segen“, ,Kirche / Moschee*, ,Sinn“ und
,Tod“'*3, Schépfung und Naturwissenschaft''*, Gottesbilder* und ,Gebet*.**°

Wie nun im Folgenden zu zeigen ist, kdbnnen uber diesen Forschungstand hinaus mit
Hilfe der vier oben entwickelten Reflexionskriterien bzw. Funktionen die Befunde ex-
plizit kompetenztheoretisch diskutiert werden. Damit lassen sich dann auch verschie-
dene didaktische Frageperspektiven verbinden. Denn es kdnnen nun in Abschnitt
3.1. z.B. die Grenzen adoleszenter Selbsterkenntnis und die moglicherweise stark
neutralisierende Engfiihrung theologischer Deutungsmuster im Falle ihrer Konven-
tionalitdt aufgedeckt werden. Daran schliel3t sich die didaktische Aufgabe an, theolo-
gische Perspektiven gezielt so auszuwahlen, dass Jugendliche in ihrem individuellen
Erfahrungskontext durch unterrichtlich eingebrachte Deutungsangebote herausfor-

19 sjehe grundlegend GENNERICH 2010; eine kurze Einfiihrung findet sich in Theo-Web GENNERICH

20009.

Dies sind die Dimensionen ,Bewahrung gg. Offenheit fir Wandel“ und ,Selbst-Transzendenz gg.
Selbst-Steigerung”, die die Felder in Abbildung 1 und 2 aufspannen und eine Unterscheidung der
Bereiche ,oben/rechts”, ,unten/rechts®, ,unten/links" und ,oben/links"“ ermdéglichen. Der lebenswelt-
liche Erfahrungsgehalt der Bereiche wird ausfihrlich in GENNERICH 2010, bes. 50-65, und mit knapp
orientierenden Hinweisen in DERS. 2009, 166-170, referiert.

12 DeRs. 2010, 66-386.

3 FEIGE / GENNERICH 2008.

Y4 KLosE 2011.

5 GENNERICH 2011.

18 DEeRs., im Druck.
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dernd — d.h. in diesem Fall Selbsterkenntnis erschlie3end — angesprochen und nicht
etwa von Reflexionsprozessen ausgeschlossen werden, weil die Unterrichtsinhalte
fur sie kaum plausible Sinnperspektiven erdffnen. Und in Abschnitt 3.2. werden wir
schlie3lich die bisherigen Befundmuster feldbereichsspezifisch nach den vier Funk-
tionen der Standards, Selbsterkenntnis, Koharenz und Kontrolle referieren und diffe-
renziell erwagen, wie die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium bezogen auf
den jeweiligen Erfahrungskontext zur Férderung religibser Kompetenz zum Anschlag
Zu bringen ist.

3.1 Allgemeine Befundmuster

In einer ersten Analyse stelle ich einen grundlegenden Befund zum Suinden-
verstandnis Jugendlicher dar. Mit dem Sindenbegriff haben wir es innerhalb des
Selbstregulationsmodells sozialwissenschaftlich mit einer Ist-Soll-Diskrepanz zu tun
bzw. theologisch mit jener Selbsterkenntnis, die durch die zweite Funktion des Ge-
setzes (usus theologicus) ermdglicht wird.

Selbst-Transzendenz

0,30 Vertrauen i. d. Partnerschaft o
: fremgigehen gegeniber jmd.
missbrauchen ~ o Gewalt anwenden
020 was im Kaufhaus

mitgehdn lassen oltigen
© OLust auf Rache ausleben

onhur an sich
0,10 selber denken

Kind abtreiben bei ungewollter
O Schwangerschaft

g gesund B
fur Wandel leben ewahrung
sexue(ﬁe
-0,10 .
Beziehungen
vor der Ehe
-0,20 |
O
schwul,
lesbisch sein
-0,30
| | | T | |
-0,30 -0,20 -0,10 0,00 0,10 0,20 0,30

Selbst-Steigerung

Abbildung 1: Verstandnis von Siinde in Korrelation mit den Wertedimensionen der Berufs-
schilerinnenstudie von Feige und Gennerich
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In der Studie von Feige und Gennerich'*” wurden die Jugendlichen danach gefragt,
welche Verhaltensweisen und Haltungen sie eher bzw. ganz bestimmt mit dem Wort
~Sunde” verbinden wirden bzw. welche eher bzw. gar nicht. Die detaillierte Analyse
des in Abbildung 1 wiederholten Befunds deckt auf, dass die Wahrnehmung einer
Handlung als Stinde eindeutig von den Werthaltungen der Jugendlichen abhangt: So
sind Vertrauen, Partnerschatftlichkeit und das Gewalttabu Werte, die die Interessen
anderer im Blick haben (Selbst-Transzendenz). Die Ablehnung von Abtreibungen
und die Vermeidung von Risiken (ungesund leben) verweisen auf eine traditionelle
Wertorientierung. Schlie3lich gelten die Wahrung der Jungfernschaft und das Tabu
homosexueller Beziehungen als Indikatoren flr besonders konservative Haltungen.
Und in der Konsequenz werden Beschadigungen dieser Werte im Bereich von Macht
und Sicherheit unten/rechts als Verletzung ordnungsstiftender Tabus und daher als
~Sunde” erfahren.

Wichtig an dem Befund sind in unserem Zusammenhang besonders zwei Sachver-
halte:

1. Das Selektionsproblem: Zunachst zeigt sich, dass die individuellen Standards der
Jugendlichen kontextabhangig sind. Je nach kontextindizierender Werteposition wer-
den spezifische Normiberschreitungen als Stinden aufgefasst. Wenn es nun darum
im Unterricht geht, individuelle Norm- und Zielsetzungen bewusst zu machen und zu
reflektieren, dann sollte der gesamte Horizont gesellschaftlich-kultureller Standards
als ,Gesetz" zum Unterrichtsgegenstand werden kénnen. Die auffallige Licke im Be-
reich ,Offenheit fir Wandel* zeigt jedoch, dass dies hier nicht der Fall ist. In der hier
herangezogenen Untersuchung von Abbildung 1 haben den verwendeten Fragenbo-
gen die Lehrerlnnen in Kooperation mit ihren Schilerinnen selber entwickelt. Dabei
haben sie tendenziell eher nur ordnungsorientierte ,Regelverletzungen* denken kon-
nen. Offenbar unzugénglich war ihnen die Fragemdglichkeit, ob es eine Sinde sei,
»Sich anzupassen, statt das Leben zu geniel3en” oder ,nicht flexibel sein zu kénnen*.
Ebenso sind alle in diesem Fragebogen zur Beurteilung angebotenen ,Stinden” im
Modus von Ubertretungen und nicht im Modus verpasster Mdglichkeiten formuliert.
Das heil3t, der in dieser Studie in den Items inhaltlich konzipierte Sindenbegriff
spricht eher keine Wachstumsbedirfnisse an, die fur Jugendliche im linken Bereich
charakteristisch sind. Es ist daher wahrscheinlich, dass bei einem Sindenbegriff, der
starker auf einen Entwicklungsmangel gezielt hatte, Jugendliche im Bereich der lin-
ken Seite ebenfalls hatten zustimmen kdnnen. Die Wertefeldanalyse hilft hier also
aufzudecken, wie konventionelle Versprachlichungen des Religionsunterrichts fur
einen Teil der Schilerinnen keine Anschlussmdglichkeiten bieten, obwohl dies eben
theologisch durchaus moglich und sachlich angemessen gewesen ware. Um dies zu
erkennen bedarf es jedoch einer mehrperspektivischen theologischen Analyse. Denn
die Kenntnis, dass Siinde nicht zwingend allein als Ubertretung konzipiert werden
muss, sondern eben im Anschluss an Schleiermacher auch als Entwicklungsmangel
begriffen werden kann, erdffnet weiterfihrende Unterrichtsideen. So bezeichnet nach
Schleiermacher Sunde die ,noch nicht voll entwickelte Kraft des Gottesbewusstseins*
und damit auch einen natirlichen Ubergangszustand der menschlichen Entwicklung,
der nicht unbedingt mit unangenehmen Erfahrungen verbunden sein muss.*'® Meyer-
Blanck sieht hierin ein Stundenverstandnis, das heutigen Schilerlnnen zuganglicher
sei, weil ihr Ausgangspunkt kein zunadchst schwer zugangliches theologisches

Y7 FEiGE / GENNERICH 2008, 138-146; weiterfiihrend GENNERICH 2010, 84-86.
18 FiSCHER 1963, 116.
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Selbstverstandnis sei (etwa ,Selbstsucht*).'* In der Konsequenz konnte also mit den
Sundenbegriffen des Fragebogens dieser Studie zumindest fur einen Teil der Schu-
lerinnen das, was fur sie ,Gesetz" (im theologischen Sinne) ist, nicht zur Bewusstheit
gebracht werden. Dann aber lasst sich auf die entsprechende Stinde eben auch nicht
das Evangelium beziehen, obwohl entsprechende Interpretationsperspektiven theo-
logisch bereitstehen.'® Firr die Entwicklung religivser Kompetenz stehen dann die-
sen Schuilerlnnen die dafur nétigen und fur sie sinnvollen Deutungsangebote nicht
zur Verfigung.

Ebenso kann in der gleichen Logik davon ausgegangen werden, dass — speziell
mannliche — Jugendliche im unteren Feldbereich es eher als Suinde betrachten, sich
Lunterbuttern zu lassen”. In dieser Beziehung ist besonders ein feministischer Sin-
denbegriff aufschlussreich, der — begriindet durch Zuspruch und Anspruch der Got-
tesebenbildlichkeit des Menschen — ein selbstsicheres Vertreten der eigenen
Interessen fordert und zugleich eine solidarische Perspektive zum Mitmenschen in-
tegriert.** Er bietet namlich fir Jugendliche im unteren Feldbereich einerseits eine
Legitimation ihrer berechtigten Selbstdurchsetzungsanspriche, konfrontiert sie je-
doch gleichzeitig mit der Frage einer solidarischen Perspektiventibernahme fir die
Schwachen. Demgegenuber werden Jugendliche im oberen Bereich in ihrer starker
gemeinschaftsorientierten Haltung anerkannt, aber zugleich darauf aufmerksam ge-
macht, dass mit einer christlichen Selbstzuriicknahme nicht die unreflektierte Preis-
gabe der eigenen Mdoglichkeiten und Einsichten gemeint ist. Die feministischen
Siundenkonzepte bieten somit die Moéglichkeit, Schattenseiten der empirisch gelten-
den Standards der Schilerlnnen im oberen und unteren Feldbereich zu reflektieren.
In der Perspektive des Selbstregulationskonzepts wird damit die Dysfunktionalitéat zu
starrer, einseitiger Zielsetzungen zur Bewusstheit gebracht. Die polare Spannung
von Selbstbehauptung und Solidaritat foérdert dabei einen milden Relativismus, der
auch im Sinne eines tertius usus legis situationsgemalfes Verhalten wahrscheinlicher
macht.

2. Das Problem der Selbsterkenntnis: Die Konsistenz zwischen Werthaltung und ak-
zeptierter Sindendefinition zeigt, dass vor allem das als Stunde bezeichnet wird, was
man selbst zu vermeiden sucht. Der Begriff der Stinde bekommt hier also eher die
Funktion, das verurteilte Verhalten des/der anderen zu kennzeichnen, statt dass er
zu einer erweiterten und vertieften Selbstwahrnehmung fuhrt, wie dies vom theologi-
schen Suindenbegriff intendiert wird.*?? Wenn Siinde aber nur das bezeichnet, was
man als das ,zu Vermeidende’ ohnehin im Blick hat, dann beschreibt der Stindenbe-
griff der Jugendlichen in erster Linie ein Konzept der scheinbar kontrollierten Verwirk-
lichung der eigenen Werte. Das ist zwar nicht gering zu schatzen, wenn man
bedenkt, dass z. B. die Interpretation eines zwischenmenschlichen Vertrauensmiss-
brauchs als ,Sunde” den Jugendlichen dabei helfen kann, in schwierigen Bezie-
hungssituationen die eigenen Impulse im Sinne der Verlasslichkeit fur das
Gegenuber zu kontrollieren. In der theologischen Perspektive bedeutet das jedoch
zugleich auch, dass der Sundenbegriff auf ein moralisches bzw. soziales Konzept
reduziert wird, weil ihm so die volle theologische Dimension fehlt. Das ,Mehr’ der
theologischen Dimension kdme zum Beispiel in der Argumentation Drechsels zur
Geltung, wenn die Jugendlichen aus der akzeptierenden Perspektive Gottes (d.h.
dem Evangelium) heraus auch solche Schattenseiten an sich wahrnehmen kénnen,

19 MEYER-BLANCK 2005.

120 GENNERICH 2010, 177-181.
121 SCHERZBERG 1991, 1994.
122 7 B. DRECHSEL 2004.
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die aus der Perspektive der sozialen Bezugsgruppen heraus voéllig unannehmbar
sind (usus theologicus des Gesetzes). Das ,Mehr' der theologischen Unbedingt-
heitsdimension besteht also in der Offnung furr eine erweiterte Selbstwahrnehmung
um jene Aspekte, die im alltaglichen sozialen Verkehr nicht wahr sein durfen, weil sie
mit einer Verurteilung der eigenen Person verbunden sind. Als Lernziel ginge es hier
also nicht um die Akzeptanz von Geboten bzw. normativer Standards, sondern um
die Akzeptanz einer Einsicht. Eine solche kann jedoch bei den Schilerinnen als eine
Mdglichkeit erst dann generiert werden, wenn in der didaktischen Reflexion eben die
ganz anders liegende Ausgangssituation, wie sie sich in Abbildung 1 dokumentiert,
als eine theologische Problemstellung fir den Unterricht wahrgenommen ist. Erst
dann kdénnen mit dem Ziel religioser Kompetenzférderung daran anschliel3end theo-
logische Interpretationsperspektiven bereitgestellt werden, die eine sinnvolle prob-
lemorientierte Selbst-Reflexion ermdglichen.

In der nun folgenden Wertefeldanalyse zeigt Abbildung 2 aus der Bielefelder Online-
Befragung'?®, wie Gottesvorstellungen mit den beiden Wertedimensionen korrelieren.
Die Befunde ertffnen die Moglichkeit, das Kriterium der Kohéarenz bzw. des Evange-
liums vertiefend zu reflektieren.

| Selbst-Transzendenz |

0,50
Ich weiB, dass Gott bzw. Gott sorgt sich um alles
0.40 das Gottliche bei mir ist, in meinem Leben, |weil
YT wenn ich in Not bin. er mich liebt.
Gott ist immef fir mich da
| wie ein Vater und versorgt
0,30 . B
mich wie eine| Mutter.
Gott nic%t zu|beachten, hat
0,20 schlimme Fojgen im Jenseits.
Got_t istin mirj in|der Tiefe QGott ist ein strenger Richter,
meiner Seele; dgswegen der keine Verfehlyng durch-
0,10 kann man die Frage nach gehen lasst.
dem Jenseits offen lassen.
. Meine Sicht der Wirklichkeit
Offenheit ordne ich immer wieder neu B h
fur Wandel Ich stelle mir Gott als kreati durch die Frage nach dem ewanrung
Kraft im Universum vor. letztlich Gultigen.
-0,10— Die Vorstellung von Gott als Person
ist vor dem Hintergrund unseres
heutigen Wissens unangemessen.
-0,20 Was andere Gott nennen,
ist eigentlich ein kreatives
inzip im Universum.
ognp
-0,30— Ich habe fiir den letzten
Horizont keine konkreten
Vorstellungen (und
wiirde da nicht von
-0,40— einem Gott sprechen).
-0,50
I I T I I T

T I T [
-050 -0,40 -0,30 -0,20 -0,0 0,00 0,0 0,20 030 0,40 0,50

|Se|bst-Steigerung |

128 Naheres zur Stichprobe und zu weiteren Befunden siehe STREIB / GENNERICH 2011, zu theologisch-
didaktischen Analyse der Gottesbildbefunde siehe GENNERICH 2011.
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Abbildung 2: Gottesvorstellungen in Korrelation mit den Dimensionen des Wertefeldes

Es zeigt sich in Abbildung 2, dass im Feldbereich oben/rechts personale Gottesvor-
stellungen besonders bejaht werden. Differenzierend verorten sich Vorstellungen von
Gott als Richter starker im Bereich ,Tradition“ und Vorstellungen von einem firsorgli-
chen Gott mehr im Bereich ,Prosozialitat®. Im gegenuberliegenden Feldbereich un-
ten/links bejahen Jugendliche dagegen eher transpersonale Gottesvorstellungen und
zeigen zugleich eine Abgrenzung von Ideen der Firsorglichkeit. Dartiber hinaus fallt
auf, dass keine der dargestellten Gottesbildvorstellungen besonderen Anklang in den
Feldbereichen oben/links und unten/rechts findet.

Der Erfahrungsbezug: Die Verteilung der Gottesbildpréaferenzen lasst demnach ein
Muster erkennen. Da die Wertefeldbereiche zugleich Erfahrungskontexte der Ju-
gendlichen indizieren,'** kénnen diese Muster weiterfiihrend plausibilisiert werden:
So gehen mit den Bildern eines fiirsorglichen Gottes Erfahrungen des Vertrauens
und der Verlasslichkeit in der eigenen Familie einher und mit den distanzierenden
transpersonalen Gottesvorstellungen eher Erfahrungen von Konflikten und Bezie-
hungsabbrichen. Das Gottesbild dient hier demnach der Expression lebensge-
schichtlicher Erfahrungen. Die Praferenz fur einen richtenden Gott geht einher mit
der Wahrnehmung der Welt als eher bedrohlich und unsicher. Das Bild des richten-
den Gottes scheint in diesem Kontext kompensierend eine sicherheitsstiftende Ord-
nung zu stabilisieren. In diesem Sinne sensibilisiert die Wertefeldanalyse fur die
Lebenskontexte der Jugendlichen, die hinter den formulierten Gottesbildern stehen.
Auch mit der in Abschnitt 2 entwickelten kompetenztheoretischen Perspektive lasst
sich diese Praferenzverhalten plausibilisieren. So ist davon auszugehen, dass die
Expression von Erfahrungen diese strukturiert, so dass sie leichter in die personliche
|dentitatskonstruktion integriert werden kénnen (Koharenz).** Hinzu kommt, dass
dort, wo sich der Bericht Uber die eigenen Einstellungen im Klassenraum in einer Kul-
tur der Akzeptanz vollzieht, er auch den zugrundliegenden Erfahrungen Anerken-
nung verschafft und als implizite Erfahrung des Evangeliums eine kohéarente
Organisation der personlichen Erfahrungen unterstitzt. Wird hingegen dieser Aspekt
der Einstellungskommunikation im Klassenraum nicht wahrgenommen, dann ist es
nicht unwahrscheinlich, dass daraus ein Widerspruch zwischen realer Beziehungser-
fahrung und moglicherweise konventionell formulierten Evangelium wahrgenommen
wird, der letzteres dann zum ,Gesetz" werden lasst, das dann — weil mit Exklusions-
erfahrungen verbunden — folgerichtig ablehnt wird.

Das Exklusionsproblem: Der dargestellte Befund deckt mit diesen Zusammenhangen
weitere Herausforderungen auf. Mit Blick auf den Feldbereich oben/rechts steht der
Religionsunterricht zwar vor keinen grof3eren Schwierigkeiten, weil verfigbare Unter-
richtsmaterialen diese Jugendlichen in der Regel ansprechen kénnen. Anders sieht
dies jedoch mit Blick auf den Feldbereich unten/links aus. Zwar lassen sich einige
theologische Uberlegungen wie z.B. Paul Tillichs Idee eines ,Gottes tber Gott* fir
die Perspektive eines transpersonalen Gottesbildes benennen, aber derartige Got-
tesbilder finden sich kaum in Unterrichtsmaterialien positionell gleichberechtigt aus-
gebaut. Im Allgemeinen, d.h. Uber alle moglichen Themenfelder hinweg und die
Befunde aus Abbildung 2 bestéatigend, kann gelten, dass der Bereich unten/links reli-

124 GENNERICH 2010, 50-65; DERS. 2011.
125 PENNEBAKER 1997; GENNERICH 2010, 43.
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gionspadagogisch am schlechtesten erreicht werden kann.'?® Entsprechend wichtig
ist hier, zumindest Versuche zu unternehmen, theologisch Perspektiven dieser Ju-
gendlichen zu wirdigen. Denn wiederum ist davon auszugehen, dass ohne eine
Kenntnis theologischer Deutungsangebote, die in der eigenen Erfahrungssituation
plausibel sind, von vornherein keine lebensweltlich relevante religiosse Kompetenz
entwickelt werden kann.

Dazu eine Konkretisierung: Der Befund von Abbildung 2 lasst sich anschlie3en an
Paul Tillichs Diskussion méglicher Problematiken bei der Gottesbildkonstruktion. So
sei der Gottesbegriff gekennzeichnet durch eine immanente Spannung zwischen ei-
nem Pol der Konkretisierung — eben weil einen nur das unbedingt angehen kénne,
was einem in der Erfahrung auch konkret begegne — und einem Gegenpol der
Transzendierung — eben weil das Konkrete in den Bereich des Endlichen gehére und
das ,nur Endliche’ einen nicht unbedingt angehen koénne.'?” Jede Vereinseitigung
einer der Pole fuhre daher zum Verlust der Gottesidee. Tillich demonstriert dies unter
anderem mit einer Kritik an personalistischen Gottesbildern und einem Pladoyer fur
ein nonpersonales Gottesbild, das er im Kontext religioser Erfahrungen der Moderne
fur anschlussfahiger halt.'?® Sein Argument ist, dass konkrete Gottesbilder immer Teil
unserer endlichen Wirklichkeit sind und deshalb ein konventionell verengtes Gottes-
bild kaum Gott als Grund der ganzen Wirklichkeit denken kdnne und daher religits
zweifelhaft sei. Der Zweifel umfasse dabei auch die Gottesbilder der religiosen Tradi-
tionen, kdnne jedoch zu einer die konkreten religiosen Traditionen transzendierenden
absoluten Gottesvorstellung filhren, des Gewahrwerdens eines ,Gottes iber Gott“.*?
Angewendet auf den Befund von Abbildung 2 lasst sich die Polaritat von Transzen-
dierung vs. Konkretisierung in der Diagonale oben/rechts vs. unten/links wiederfin-
den. Das wiederum bedeutet, dass die Gottesvorstellungen der Jugendlichen
unten/links durchaus in ihrem theologisch berechtigten Kern zu wirdigen sind, auch
wenn sich der theologische Gehalt mit einer gewissen ,negativen* Emotionalitat ge-
genuber konventionellen Gottesbildern mischt. Es gilt also, den theologischen Gehalt
auch unkonventionell erscheinender Einstellungen als erst einmal gleichberechtigt
wahrzunehmen und im Unterrichtsgesprach weiterzufiihren.*® In der formulierten
kompetenztheoretischen Perspektive ermdglichen transpersonale Gottesbilder z.B.
eine Kritik konkreter, Freiheit behindernder Werte und kénnen damit ein Offenhalten
von Lebenszielbestimmungen in der Phase adoleszenter Suche legitimieren. Auf der
anderen Seite kbnnen dann aber auch auf der Basis des Pols der Konkretisierung
plausibel anschlieBend Probleme eines zu grof3en Relativismus bzw. Verlusts moti-
vierender Ziele und Standards thematisiert werden (vgl. fir den Bereich unten/links
Abschnitt 3.2.).

Das Konventionalitatsproblem: Die leeren Feldbereiche oben/links und unten/rechts
verweisen auf ein weiteres Problem. Zwar finden sich immer wieder auch theologi-
sche Vorstellungen, die sich in diesen Bereichen verorten. Aber Einstellungen, die
das Wort ,Gott“ enthalten, finden eher selten eine besondere Zustimmung in diesen
Bereichen.*® Daraus lasst sich die Hypothese ableiten, dass das Wort ,Gott" relativ

'2° DgRs. 2010.

7 TiLLICH 1956, 247-251.

128 TIeTZ2 2004, 21.

129 T)LLIcH 1969, 134. Eine Variante dieser Argumentationsfigur stellt auch Tillichs Rechtfertigungsleh-
re dar, die den Glauben von jeglichen Werkaspekten freihdlt und daher auch eine Rechtfertigung
von nicht-religiosen, zweifelnden Personen denken kann. Dass darin ein religionspddagogisches
Potential liegt, stellt Kusik 2011, 272, ausfuhrlich dar.

%0 bazu ausfiihrlicher GENNERICH 2011.

*! Ebd.; DERSs. 2010.
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stark durch Konventionalitat gepragt ist und vorhandene theologische Differenzierun-
gen im Gottesbegriff den Jugendlichen in ihrer Tragweite kaum bewusst sind. Es ent-
steht dadurch eine Situation, in der Jugendliche nur begrenzt explizite Theologien
entwickeln kénnen, die Wirklichkeitsrelevanz besitzen. Diese Uberlegung wird auch
gestitzt durch Befunde der aktuellen Konfirmandenstudie, die aufweist, dass Ju-
gendliche eine problematische Diskrepanz zwischen explizit theologischen und le-
bensweltlichen Themen erleben. *** D.h., die theologischen Vorstellungen
Jugendlicher bewegen sich in diskursiven Bahnen, die einen Briuckenschlag zwi-
schen Theologie und Alltagswirklichkeit nicht beguinstigen. Die Diagnose Falk Wag-
ners uber einen theologischen ,Uniformismus” in der gegenwartigen Theologie, der
der Pluralitat der ,lebensweltlichen Religion der Individuen“ nicht gerecht wird,*** be-
statigt sich hier auf der methodisch kontrollierten empirischen Ebene. Mehr noch:
Theologische Deutungsmuster gewinnen leicht den Charakter inhaltsfreier Konven-
tionalitat. Sie werden damit zum ,Gesetz” eines bestimmten Milieus und kénnen dann
eben nicht genutzt werden, um mit ihnen Kohérenz in die eigenen Erfahrungen zu
bringen. Die Perspektive des Evangeliums bleibt so verschlossen. Demgegentber
konnte eine angemessene Reflexion des Tillichschen Transzendierungspols vor ei-
nem solchen Gottesverlust bewahren. Eine Pluralitéat theologischer Perspektiven, die
auch gegenlaufige Polaritaten einschliel3t, muss daher nicht zu einer Relativierung
der Gottesidee fuhren, sondern kann gerade dazu beitragen, dass diese Uberhaupt
lebendig wird.

Insgesamt decken die gezeigten empirischen Ergebnisse demnach eine Hetero-
genitat von Schilererfahrungen und theologischen Praferenzen auf, die angesichts
padagogischer Normen und Kriterien nicht nur eine Kenntnis von pluralen theologi-
schen Ansatzen bei Religionslehrerinnen erfordern, sondern auch ein funktionales
Theologieverstandnis nahelegen, das mutmaflich nicht umstandslos konsensfahig
ist. Die damit gegebenen Herausforderungen fur die gegenwartige Religionspadago-
gik werden in Abschnitt 4 noch einmal weiterfihrend aufgegriffen.

Zunachst ist im Folgenden noch zu fragen, ob sich die dargestellten Befunde genera-
lisieren lassen. Wenn sich namlich Uber moglicherweise zuféllige Einzelbefunde hi-
naus stabile Muster aufweisen lassen, dann gewinnt die intendierte empirische
Systematik an Gewicht und es konnen darauf bezogene religionspadagogische
Handlungsperspektiven mdglicherweise leichter erkannt werden.

3.2 Differentielle Befundmuster

Uber die allgemeinen Befunde und empirisch aufgedeckten didaktischen Herausfor-
derungen hinaus, kdénnen auf der Grundlage der bisher durchgefuhrten Wertefeld-
analysen auch segmentspezifische Konstellationen als Ausgangspunkte fiur die
didaktische Reflexion anhand der Unterscheidung von Gesetz und Evangelium be-
schrieben werden.

1. Der Bereich oben/rechts zeichnet sich durch eine ausgepragte Gewissenhaftigkeit
im Umgang mit seinen weitgehend prosozial-traditionellen Standards aus.*** Die Er-
fahrung dieser Jugendlichen ist mehr als bei anderen durch Zuwendung und Kontrol-
le seitens der Eltern gepragt. *®> Glaube wird in dieser Linie mitunter auch als

132 |LG / SCHWEITZER / ELSENBAST 2009, 56—69.

133 \WAGNER 1999, 6-7.
134 GENNERICH 2010, 84.
135 Epd., 62-64.
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Wegweisung verstanden.'® Insgesamt werden die Standards nur wenig relativiert,
wenngleich der ernsthafte Glaube dieser Jugendlichen ihnen auch ermdglicht, endli-
che Werte gegeniiber Gott als relativ anzusehen.**” Selbsterkenntnis ist Jugendli-
chen in diesem Bereich prinzipiell zuganglich, z.B. gestehen sie Siinden ein.** Dabei
wissen sie im Sinne des Koharenzkriteriums, dass alle Menschen Schwéchen haben
und dass Gott sie annimmt, trotz ihrer Defizite.'* Veranderung kénnen sie als mog-
lich denken, so dass sie (iber ein Gefiihl der Kontrolle tiber ihr Leben verfugen.**
Insgesamt zeichnen sich diese Jugendlichen also aus durch eine ausgesprochen
gute Selbstkontrolle in Verbindung mit einem Freiheitsbewusstsein im Falle des
Scheiterns. Jedoch ist ihr Horizont nur begrenzt universalistisch und eine grol3ere
Offenheit konnte didaktisch fur diese Gruppe erstrebenswert sein und zwar deshalb,
weil die recht starke Konventionsorientierung bei diesen Jugendlichen das Evange-
lium leicht ins Gesetzliche verwandeln kann. Die im Anschluss an Abbildung 2 entwi-
ckelten Perspektiven mit Tillichs Konzept ,Gott Gber Gott“ bewéhren sich daher als
durchaus angemessen auch fur diese Zielgruppe. Denn es wird mit ihm zu Bewuss-
tsein gebracht, dass Gott nicht allein in konkreten Traditionen oder Konventionen
begriffen werden kann. Eine Reduzierung des Evangeliums auf moralische Regeln
(Gesetz) kann so leichter vermieden werden.

2. Der Bereich oben/links zeichnet sich durch universalistische Standards und
Selbstentfaltungswerte aus. Diese Jugendlichen haben mehr als andere Zugang zu
héherer Bildung und kommen héufiger aus vermégenden Elternhausern.**! Selbster-
kenntnis ist ihnen besonders auf ihren universalistischen Horizont bezogen maoglich,
d.h. sie erkennen ihre strukturelle Beteiligung an der Not in der 3. Welt und der Zer-
stérung der Natur.’*> Ebenso nehmen sie rational ihre persénliche Mitverantwortung
bei Gesundheitsfragen wahr und ihre sozialen und gesellschaftlichen Gestaltungs-
moglichkeiten. *** Theologisch formulieren sie entsprechend: ,Gott kann nur {ber
Menschen eingreifen“!** (Kontrolle). Angesichts verfehlter Standards verfiigen Ju-
gendliche in diesem Bereich Uber relativierende Deutungsmuster wie Systemattribut-
ionen (statt Personalisierung von Abweichungen) und die Idee Gottes als letztes
Geheimnis, die es ermdglichen, verfehlte Standards akzeptierend in die ldentitats-
konstruktion zu integrieren (Kohérenz).'*® Entsprechend sind sie groRziigig im Urteil
tiber andere und rechnen mit ihrer Veranderungsfahigkeit.**® Insgesamt erscheint der
Weltzugang dieser Jugendlichen insofern ,gesetzlich“ gepréagt, als sie ihre optimisti-
schen Zukunftserwartungen primar auf ihre eigene Einsicht und giinstige Lebensum-
stande zuriickfiihren.*” Das Einstellungsmuster ist daher méglicherweise von einem
gewissen lllusionsgrad gepragt, da die endliche Begrenztheit der eigenen Ressour-
cen nur ungenugend in ihre Weltbildkonstruktion eingeht. Dies wéare dann im Sinne
der theologischen Kategorie des ,Gesetzes" aufzudecken, damit die glinstigen per-
sonlichen Lebensumstande nicht mit dem Evangelium verwechselt werden.

136 Epd., 152.

137 Epd., 83, 102, 155.
138 Epg., 83.

139 Epd., 107, 191.

140 Epg., 297.

141 Epd., 55-60.

142 Epd., 236, 337.

143 Epd., 158, 243.

144 Ebd., 246.

145 Epd., 89, 155, 333.
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3. Die Standards von Jugendlichen im Bereich unten/rechts tendieren in Richtung
von Macht- und Sicherheitswerten. Spiegelbildlich zu den Jugendlichen oben/links
haben sie besonders unguinstige Bildungsperspektiven und mangelnde finanzielle
Ressourcen. lhre eher konservativ-starre Orientierungsstruktur ist Uberfordert mit
sich verandernden gesellschaftlichen Normen und geht einher mit einer Personalisie-
rung von verfehlten Standards und Problemen, so dass unter der Annahme einer
gerechten Ordnung Leid etwa als Strafe interpretiert wird.**® Gleichzeitig wird die
Idee einer Umkehrmdoglichkeit ausgeschlossen (Fehler lassen sich nicht wieder gut
machen).** In der Folge vermeiden Jugendliche in diesem Bereich, Schwachen
wahrzunehmen oder zu zeigen. Sie suchen stattdessen eher nach Stundenbdcken
(Vermeidung von Selbsterkenntnis).**® Insgesamt erweist sich ihre Deutungsstruktur
als konfliktreich, da die starke Schuldsemantik durchaus Selbstkontrolle motivieren
kann, aber zugleich erschwert, personliche Defiziterfahrungen entlastend zu deuten
(mangelnde Koharenz). Es erscheint angezeigt, diesen Jugendlichen entlastende
Deutungen (Evangelium) zu vermitteln und zugleich ihren Orientierungsbedirfnissen
ebenfalls gerecht zu werden (Gesetz). Die in der Diskussion von Abbildung 1 vorge-
schlagene feministische Sundeninterpretation entspricht genau dieser Linie: So wird
den Jugendlichen mit dem Zuspruch der Gottesebenbildlichkeit die Freiheit gegeben,
fur ihre Anliegen zu k&dmpfen, und zugleich mit dem Kriterium der Solidaritat eine be-
ziehungsforderliche Norm vermittelt, die im Kontext mannlicher Durchsetzungsstrate-
gien leicht verloren geht. Es kann dann damit gerechnet werden, dass der Zuspruch
der Gottesebenbildlichkeit das Selbstwertgefiihl der Jugendlichen bestéarkt und ihnen
ermdglicht, zum Beispiel Defizite im eigenen Kommunikationsverhalten wahrzuneh-
men und empathische Gesten zu erproben.

4. Die Standards von Jugendlichen im Bereich unten/links sind ausgerichtet an den
Werten Stimulation, Hedonismus und Leistung, wobei hier gesellschaftliche Stan-
dards generell eher kritisch-oppositionell bewertet werden (eher abweichendes Ver-
halten). ' Langfristige Zielsetzungen werden verneint bzw. abgelehnt. **> Dem
entsprechen haufiger als bei anderen Jugendlichen Erfahrungen von Konflikten mit
den Eltern oder ein genereller Rickzug der Eltern aus ihrer Erziehungsverantwor-
tung.**® Die Wahrnehmung von Abweichungen von Standards bzw. des eigenen
Gewissens wird vermieden.'® Es deutet viel darauf hin, dass diese Jugendlichen
entlastende Deutungen nicht kennen (mangelnde Koharenz) und daher den Weg
einer Vermeidung von Diskrepanzwahrnehmungen einschlagen. So lehnen sie Vor-
stellungen einer Annahme der eigenen Person trotz ihrer Schwachen eher ab und
betrachten Fehler eher als exkludierend.**® Die Neigung zu depressiven Symptomen
und Suchverhaltensweisen scheint die Folge zu sein (fehlende Kontrolle).**® Insge-
samt erscheint es nicht angezeigt diesen Jugendlichen das theologisch mit ,Gesetz"
Gemeinte zu kommunizieren, da sie ohnehin tGberfordert sind mit den Standards, de-
nen sie begegnen. Nach den Befunden geht es hier allein erst einmal darum, Pers-
pektiven der Selbstannahme zu vermitteln. Denn erst, wenn sich diese Jugendlichen

18 Epd., 89, 92, 158, 237, 242.
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152 Epd., 279, 282, 284.
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%% Ebd., 253; mit einer ,hier und jetzt*-Orientierung werden Diskrepanzdiagnosen verweigert (GENNE-
RICH 2010, 279 u. 282) und Fehler werden nicht zugegeben (ebd., 372).
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angenommen wissen, verfiigen sie Uber die nétigen Ressourcen, dem ,Gesetz" ge-
genuber Uberhaupt wahrnehmungsfahig zu werden. In diesem Sinne wurde zum Bei-
spiel im Anschluss an Abbildung 2 vorgeschlagen, den Wahrheitsgehalt der
transpersonalen Gottesbilder dieser Jugendlichen zu wirdigen. Das verschafft den
Perspektiven dieser Jugendlichen Anerkennung und hilft zugleich, das Missver-
standnis der Gleichsetzung von Deutungsmustern, die auf Einsicht zielen, und nor-
mierenden Konventionen aufzulésen.

Insgesamt zeigen auch die segmentbezogen zusammengefassten Befundmuster,
dass die in Abschnitt 2 in ihrer perspektivischen Parallelitat aufgewiesenen vier Funk-
tionen sich eigenen, Deutungsherausforderungen bzw. Probleme kontextspezifisch
zu formulieren. Die in diesem Abschnitt 2 sozialpsychologisch und theologisch be-
grindete Theorieperspektive macht es mdglich, sowohl den Aspekt lebensweltlicher
Deutungskompetenz des Subjekts praziser zu fassen als auch mit der Unterschei-
dung von ,Gesetz und Evangelium® die genuin theologische Perspektive fruchtbar zu
machen.

Weiterhin zeigt sich, dass nicht der konkrete Topos eine Antwort auf eine spezifische
Problematik der jeweiligen Jugendlichen darstellt, sondern dass die jeweilige Inter-
pretation eines Topos dartber entscheidet, ob dieser von der jeweiligen Gruppe Ju-
gendlicher als ,Gesetz” oder als ,Evangelium“ erfahren wird. In heterogenen Klassen
bedarf es daher immer einer Mehrzahl an Interpretationsperspektiven, mit denen die
Schulerlnnen erprobend arbeiten konnen.

Es wird damit deutlich, dass drei Elemente zusammenkommen mussen: Analyseer-
gebnisse empirischer Verhéaltnisse, systematisch-theologische Interpretationsmuster
und didaktische Uberlegungen. Dann haben Schiilerinnen die Chance, in Bezug auf
personlich relevante Problemstellungen mit Deutungsangeboten der religiosen Tradi-
tion so arbeiten zu kénnen, dass plausible und sinnvolle Konstruktionen im Bereich
des Mdaglichen liegen. Denn religibse Kompetenz setzt voraus, dass die aus der Tra-
dition zur Verfugung gestellten Deutungsmuster und Ausdrucksgestalten in einem
hinreichenden Passungsverhéltnis zu den je individuellen Problemperspektiven ste-
hen, um dann durch eigene konstruktive Deutungsaktivitdten die Interpretationsan-
gebote auf das als relevant empfundene Problem beziehen zu kdnnen.

4. Weiterfuhrende Konsequenzen

Insgesamt kdnnen im Durchgang durch zentrale Befundmuster der Wertefeldanaly-
sen Perspektiven einer lebensweltlich fundierten theologischen Deutungsarbeit im
Religionsunterricht aufgezeigt werden. Das ist sicherlich ein anspruchsvolles Prog-
ramm. Wenn man jedoch dem Konzept der religiossen Kompetenz nicht die individuel-
le und lebensweltliche Relevanz entziehen will, dann wird man sich mit den
aufgeworfenen Fragen und Problemen auseinandersetzen mussen.

(1) Zunachst erscheint vor dem Hintergrund der hier exemplarisch dargestellten und
insgesamt bereits andernorts dokumentierten Ergebnisse der Wertefeldanalyse das
Pladoyer von Wagner und Graf fur eine plurale kontextuelle Theologie als ein empi-
risch begrindbares Desiderat. Entsprechend halte ich es fir wichtig, in der Religi-
onspadagogik ein Maximum an Pluralitdt und lebensweltlichem Anwendungsbezug
theologischer Interpretationen zusammenzustellen, damit beispielsweise die in Abbil-
dung 2 belegte stereotype Zuschreibung von Konventionalitat zum ,Wort Gottes’ auf-
gebrochen wird und Brickenschlage zwischen Theologie und Lebenswelt
wabhrscheinlicher werden. Die ,Empirische Dogmatik des Jugendalters® versucht, fir
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dieses Anliegen und fur eine auf theologische Pluralitat hin ausgerichtete Ausbildung
von Religionslehrerinnen einen Beitrag zu leisten und eine Ressource bereitzustel-
len. Bezogen auf das kommunikationsmustermafdig eher konventionelle Rekrutie-
rungsmilieu der Religionslehrerschaft®’ ist ein solch pluraler Denkansatz jedoch
nicht immer selbstverstandlich. In jedem Fall halt die Handhabung einer Pluralitéat von
theologischen Interpretationsperspektiven den Sachverhalt im Bewusstsein wach,
dass die Perspektiven keine verobjektivierbaren Erkenntnissachverhalte darstellen,
sondern dass der Glaube vom Geist Gottes getragen ist, dessen Wabhrheit sich im-
mer erst in der individuellen Erfahrung als Befreiungsgeschehen erweisen kann. Der
Glaube lasst sich daher — anders als wohl Wolber dies meinte tun zu kdnnen — nicht
durch theologisch-normative Verobjektivierungsversuche absichern. Er kann sich nur
in der Bereitschaft bewahren, in je neuen Lebenssituationen auf das geistgewirkte
Wort Gottes héren zu wollen.

(2) Bezogen auf die Argumentation von Korsch und Graf ergibt sich dann auch, dass
eine Zentralisierung der eigenen theologischen Perspektive im Unterricht kaum ziel-
fuhrend ist. Konkret: Wenn etwa Schulerinnen unten/links, die eher flr transpersona-
le Gottesbilder eine Denkoffenheit mitbringen, gezielt mit konkreten ,personalen”
Gottesbildern adressiert werden, weil die Lehrerin oder der Lehrer sie vertritt, kann
zwar mit einer anregenden Lehrer-Schuler-Diskussion gerechnet werden. Aber es ist
fraglich, ob die damit realisierte Lehrer-Strategie, eine Schulerin oder einen Schiler
in theologischer Opposition primér mit der eigenen Position zu konfrontieren, hinrei-
chend ist. Denn es ist wiederum davon auszugehen, dass Individuen nur so lange
religidos kompetent sein kdnnen, wie auch ihnen sinnvoll erscheinende religiose
Denkperspektiven zur Deutung ihrer Situation zur Verfiigung stehen.*®® Im Anschluss
an Korsch sind daher theologische Gesprache mit Jugendlichen — sofern sie kompe-
tenzorientiert gefiihrt werden — nicht daran zu orientieren, was in der Perspektive der
Lehrerin oder des Lehrers theologisch koharent erscheint, sondern was in der Pers-
pektivenibernahme fir die Situation der Jugendlichen diesen eine koharente und
emotional akzeptable Deutung ihrer Situation erméglicht. Entsprechend ermdglicht
bei einer erfahrungsheterogenen Schilerschaft nur ein vergleichbar heterogener Vor-
rat an theologischen Deutungsoptionen die Entwicklung religioser Kompetenzen je
individualisiert zu unterstitzen.

Das zentrale Argument also lautet: Die als moglich gedachte Schilerfahigkeit, sich
argumentativ von ihnen unpassend erscheinenden Deutungsangeboten abzugren-
zen, ist zumindest bezogen auf das Kriterium der Problemldsefahigkeit nicht umfas-
send genug gedacht. Es bedarf daher immer auch Deutungsangebote, die fir jene
Jugendliche, die in Distanz zur Lebenswelt der Lehrerin/des Lehrers stehen, emotio-
nal passend sind, so dass sie einen Beitrag zur koharenten Deutung der eigenen
Situation leisten kénnen und ihnen so helfen, ihre subjektiven Theologien zu elabo-
rieren. Kenntnisse Uber eine Pluralitat theologischer Ansatze sind daher fur das theo-
logische Gesprach mit einer heterogenen Schilerschaft zwingend erforderlich.

(3) Eine Schwierigkeit kontextueller Theologien wird mitunter darin gesehen, dass
damit relativistische Positionen Raum gewinnen kénnten. Es stellt sich damit die Fra-
ge, wie heterogene Positionen im Unterricht entfaltet werden kénnen und zugleich
dieser Unterricht im konkreten Fall als theologisch begriindet und evangelisch wahr-
genommen werden kann. Ich vertrete hier die Auffassung, dass dies durchaus mag-
lich ist und argumentiere, dass sich diese Einheit in eben der reformatorischen

157 Siehe dazu GENNERICH 2009, 189.
18 Epd., 151.
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Unterscheidung von ,Gesetz und Evangelium* findet und dass die Unterscheidung im
Kern bereits die prototypische theologische Kompetenz bei der erfahrungsbezoge-
nen Wirklichkeitsdeutung darstellt. Ohne dass eine wechselseitige Relativierung
stattfindet, sind ,Gesetz" und ,Evangelium® eben beides: aufeinander verweisende
und insofern nicht als isoliert denkbare Elemente und zugleich grundsatzlich different
und nicht ineinander tberfuhrbar. Auch gilt es nach Luther, Gesetz und Evangelium
stets kontextuell zu predigen, so dass erst tUber den Kontext entscheidbar ist, ob die
Verkiindigung von Gesetz und Evangelium tatsachlich heilsam ist.**® Theologisch
konnen ,Gesetz und Evangelium* also nicht substantiell durch einen statischen Inhalt
bestimmt werden, sondern erst Uber ihre situationsspezifische Funktion, d.h. relatio-
nal.'®® Entscheidend ist also das psychische System als Rezeptionskontext im Sub-
jekt; und die Wirkungen in diesem sind ohnehin in religionspéddagogischer
Perspektive kritisch auf Entwicklungsforderlichkeit hin zu prifen. Eine dogmatisch
koharent verstehbare Theologie muss also in der Rezeption durch das Subjekt kei-
neswegs zwingend zu einer kohérenten (Re-)konstruktion im Subjekt selbst fihren.
Wenn sich nach Stefan und Clayton die Rationalitat der Theologie gleichberechtigt im
Anwendungs- und Erfahrungsbezug zeigt, dann kann die Kohasionsfrage also nicht
hinreichend anhand eines ,offenbarungstheologisch-substantiell’ verstandenen In-
halts geklart werden. Vielmehr muss die nur post hoc bzw. reflexiv im Diskurs be-
stimmbare, befreiende Erfahrung des Subjekts adaquat berlcksichtigt werden. Und
gemessen an den empirischen Befunden ist davon auszugehen, dass in heteroge-
nen Gruppen eine monopositionell ,koharente* Theologie gemessen am Grad der
Erfahrung befreiender Perspektiven in der Rezeption aller Subjekte eher schlecht
abschneidet. Damit kann sie einem theologischen Rationalitatskriterium nicht wirklich
standhalten.

(4) Ein weiterer Aspekt ist die Interpretation des Konzepts religioser Kompetenz mit
der Unterscheidung von Gesetz und Evangelium. Diese Zuordnung ist keine beliebi-
ge, da sich die Unterscheidung von Gesetz und Evangelium schon immer durch ei-
nen starken Bezug zur Lebenswirklichkeit auszeichnete.'® Konkret lasst sich zeigen,
dass sich die theologisch konzipierte Struktur der Unterscheidung von Gesetz und
Evangelium auch in der sozialwissenschaftlichen Konstruktionssystematik der aktuel-
len Selbstregulationsforschung wiederfindet. Das bedeutet: Problemkonstellationen,
die die religiose Deutungskompetenz herausfordern, kbnnen mit dem Selbstregulati-
onskonzept differenziert beschrieben werden. Mit Blick auf die aufgeworfene Gliede-
rungsproblematik einer Dogmatik zeigt sich dabei, dass sich die Subjektorientierung
nicht in der Gliederung zeigen muss. Vielmehr muss sie sich in der Hermeneutik der
einzelnen Topoi erweisen.

Blicken wir noch einmal auf zwei der eingangs zitierten Jugendlichen, dann lassen
sich individuelle Entwicklungsherausforderungen benennen: Bei Coco, die in der
Bewaltigung von Angst, Scham und Trauer wiederholt auf Verdrangungsstrategien
zuriickgreift (Klavierspielen, Perlenspielen, Erdbeermilchtrinken **?), kommen die
theologische Funktion des ,Gesetzes" und die Perspektive des ,Evangeliums® nur
beschrankt zum Tragen. Sie kbnnte daher lernen, ihren selbst konstruierten Ansatz
der Fehlerakzeptanz weiterzuentwickeln, so dass er fir sie selbst in ihrer Problemsi-
tuation tragfahiger wird (Kriterium des Anwendungsbezugs theologischer Rationali-
tat). Es zeigt sich dabei, dass die Wagnersche und Korsch'sche Forderung nach

159 KORTNER 2001, 217; ZWANEPOL 1993, 316-317.

180 KGRTNER 2001, 216; ZWANEPOL 1993, 319.
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162 KUSCHEL 2006, Interakt 20, 76, 78, 92, 253 u. 255.
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einer individualisierten Theologie der Unterstitzung bedarf, weil die Konstruktionen
von den Jugendlichen selbst nicht hinreichend durchschaut werden kénnen. Bei Felix
ist dies besonders offenkundig: Seine Konstruktion ist in sich selbst widersprichlich
und verfehlt gerade das Qualitatskriterium der internen Koharenz als Mal3stab theo-
logischer Kompetenz. Fir ihn ginge es darum, dass er das Problem bewusst entde-
cken kann und dass ihm neue Konstruktionsperspektiven aufgewiesen werden. Er
selbst formuliert an anderer Stelle im Interview ,jeder begeht ja Fehler*®®. Damit
nutzt er eine weitere Relativierungsstrategie in seiner Bewaltigungspraxis — freilich
wiederum mit einer Endlichkeitskonstruktion: auch Gott, den er sterblich denkt, macht
Fehler.*® Die Frage ist, ob er einer Vorstellung bzw. Glaubensannahme etwas ab-
gewinnen koénnte, in der das Subjekt genau nicht in die Endlichkeit zurickgenommen
wird. Das Evangelium besagt namlich, dass in der Perspektive Gottes der Mensch
einen unendlichen Wert unabhéngig von seinen Fehlern hat. Fehler missen daher
nicht zur Abwertung der Person und zur Relativierung ethischer Anliegen fiihren. Ein
entsprechender Informationsbaustein kdonnte Felix daher helfen, seine Lebensdeu-
tungen in eine neue und fur ihn selbst plausible Richtung weiterzuentwickeln.

Es zeigt sich in beiden Fallen, dass der theologische Horizont der zitierten Jugendli-
chen begrenzt ist. Umso mehr legt sich nahe, mit ihnen Moéglichkeiten zu erértern, mit
denen sie ihre eigenen Deutungsleistungen weiterentwickeln kdnnen.
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