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Dialogische Religionspadagogik an der Hochschule
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Abstract

Der Artikel skizziert Kontext und zentrale konzeptionelle Leitbegriffe einer Dialogischen Reli-
gionspédagogik und erlutert an hochschuldidaktischen Beispielen, wie ein religionsbezoge-
nes dialogisches Lernen in der Religionslehrerinnen-Bildung an der Universitét Platz greifen
kann.
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1 Einleitung: Dialogische Religionspadagogik im Kontext

Seit mehr als zwanzig Jahren sammle ich zusammen mit Kollegen und Kolleginnen
Erfahrungen mit Religionsunterricht (RU) im Kontext religiéser, kultureller und sozia-
ler Heterogenitat. Ausgangspunkt unserer konzeptionellen Uberlegungen Anfang der
90er Jahre war ein bestimmter Kontext, namlich der Religionsunterricht in Hamburg,
wo sehr frih die vorhandenen Rahmenbedingungen als Chance verstanden wurden,
den RU als Lernort fur ein gemeinsames religioses Lernen von Schulerlnnen unter-
schiedlicher religidser Hintergrinde zu entwickeln. Auf diese Praxis des Hamburger
Religionsunterrichts bezogen ist die Konzeption einer dialogischen Religionspadago-
gik entwickelt worden, die auch Fragen der Religionslehrerinnen-Bildung an der Uni-
versitdt und entsprechende hochschuldidaktische Uberlegungen einschlieft. " Im
Blick auf seine kontextuellen Rahmenbedingungen ist der Religionsunterricht fur alle
(Rufa) bereits an verschiedener Stelle beschrieben worden (u.a. Doedens, Weilde,
2007, S. 50-67; Knauth, 2015, S. 69-86); darum seien im Zusammenhang dieses
Artikels zu hochschuldidaktischen Uberlegungen lediglich Merkmale hervorgehoben,
die dazu beitragen, das (hochschul-)didaktische Profil einer dialogischen Religions-
padagogik zu charakterisieren.

In diesem Zusammenhang notwendig zu erwahnen ist, dass die in Hamburg seit den
siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts verfolgte religionsdidaktische Tradition eines
konsequent schuler- und problemorientierten Ansatzes — mit weitem Religionsver-
standnis und sozialethischer Profilierung — einen wichtigen Hintergrund fur die kon-
zeptionellen Uberlegungen bildeten, die in den neunziger Jahren schlielich zu einer
dialogischen Religionspadagogik fihrten.

Wesentlich fur die Entwicklung des Ansatzes von dialogischer Religionspadagogik
war auch die bestandige empirische Untersuchung von Religionsunterricht, die Be-
fragung von Schilern und Schulerinnen, von Lehrern und Lehrerinnen, die Beglei-
tung von Pilotprojekten, in denen Erfahrungen mit verschiedenen Organisations-
formen eines ,Religionsunterrichts fir alle“ gesammelt wurden.?

Pragend fur das konzeptionelle Profil der von uns entwickelten Religionspadagogik
an der Universitat war und ist ebenfalls die institutionelle Verortung der Religionsdi-
daktik in der Erziehungswissenschaft mit nahen Beziehungen zur Theologie, aber

! Vgl. zur Konzeption von dialogischer Religionspadagogik Knauth & WeilRe, 2000, S. 165-202.

Jungst auch: Knauth, 2015.
Vgl. zum Uberblick: Jozsa, Knauth & Weile, W., 2009.
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eben auch in der engen Kooperation mit benachbarten Fachdidaktiken, mit allgemei-
ner Padagogik, Schulpadagogik und Interkultureller Bildung sowie die Einbindung der
Konzeptionsentwicklung in einen Kreis von Expertlnnen unterschiedlicher Religions-
gemeinschaften und religioser Traditionen. Von dieser Nachbarschaft gingen zusatz-
liche Impulse fur die konzeptionelle Profilierung aus. Von besonderer Bedeutung war
und ist auch die kontinuierliche Kooperation mit dem Padagogisch-Theologischen
Institut der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Norddeutschland (bis 2012 Nordelb-
ische Evangelisch-Lutherische Kirche) in Fragen der Unterrichtsentwicklung.

In diesem Koordinatensystem wurde entwickelt, was dann ab Ende der 90er Jahre
als dialogische Religionspadagogik bezeichnet wurde, um zu verdeutlichen, dass die
Uberlegungen zwar auf einen bestimmten religionspadagogischen Kontext bezogen
sind, aber davon ausgehend auch einen weiterreichenden konzeptionellen Anspruch
erheben.

Von Anfang an sind wir mit dem Begriff Interreligiéses Lernen distanziert, abwagend
und kritisch umgegangen, weil der Begriff die eigene Position nicht angemessen cha-
rakterisierte. Aus empirischen Untersuchungen zur Religiositat von Jugendlichen
wussten wir um den hybriden und patchworkartigen Charakter religioser Bedeu-
tungsmuster (Barz, 1992). Wir wussten auch, dass gerade im Jugendalter atheisti-
sche Positionen eine grolRe Attraktivitat besitzen (Sandt, 1996) — und es war
offensichtlich, dass viele der Lernenden, mit denen es der Religionsunterricht zu tun
hat, erst noch auf dem Weg sind, Positionen und Bedeutungen zu entwickeln — und
dies nicht immer in den abgezirkelten Bereichen religioser Traditionen. Mit dem Ter-
minus des Interreligiosen wurde fur uns zu sehr ein Bild evoziert, wonach der Aus-
tausch zwischen klar markierten Positionen und abgesteckten Grenzen zwischen
Religionen stattfinde. Zutreffender schien es uns davon auszugehen, dass auf Seiten
der Subjekte starker individuelle Perspektiven vorzufinden sind, die sich weniger auf
klar umrissene religidse Traditionen abbilden lassen als vielmehr hybrider, durchlas-
siger und fragmentarischer im Blick auf religidse Sinnwelten sind. Diese Uberlegun-
gen versuchten wir durch den Begriff des Dialogischen einzufangen, der das
Unabgeschlossene, Suchende und den subjektiv-personalen Charakter der Lernpro-
zesse zum Ausdruck bringen sollte (Knauth, 1996). Dialogisch — das war und ist fur
uns auch ein inklusiver Begriff — ein Rahmen fir eine gemeinsame Lernbewegung im
Feld von Religionen und Weltanschauungen. Mit diesem Begriff wollten wir auch ver-
deutlichen, dass im Religionsunterricht Uber abgezirkelte Positionen hinaus eine be-
stimmte interpersonale Modalitat der Auseinandersetzung mit den Gegenstanden
von Religionsunterricht im Zentrum steht. Inzwischen scheint mir der Begriff eines
religionsbezogenen dialogischen Lernens die Aufgabe noch angemessener zu cha-
rakterisieren. Dieser Begriff bringt den Anspruch m.E. besser zum Ausdruck, sowohl
die Vielfalt subjektiver Sichten auf Religion wahrzunehmen, als auch die semanti-
schen Gehalte religiéser Traditionen zu berticksichtigen und in die Form eines dialo-
gischen Austausches zu bringen.

Bei Dialogischer Religionspadagogik handelt es sich nicht um ein geschlossenes
Konzept, sondern um eine religionspadagogische Suchbewegung, die sich mit den
Merkmalen Offenheit, Kontextbezogenheit und Prozesscharakter kennzeichnen lasst.
Dialogische Religionspadagogik ist durch das Anliegen charakterisiert, das inklusive,
auf Gemeinschaft zielende Potenzial von Religion zur Geltung zu bringen — und da-
mit ist sie auch programmatisch von dem Anspruch geleitet, die Bedeutung des ju-
disch-christlichen Erbes wie auch anderer religioser und kultureller Traditionen und
Uberzeugungen fiir die ,Vergegenwartigung und Vergewisserung dessen zur Spra-
che zu bringen, was Menschenwirde ist und gebietet* (Kirchliche Seite der Gemisch-

71



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 14 (2015), H.2, 70-85.

ten Kommission, in: Doedens/Weil3e, 1997, S. 14) zur Geltung zu bringen — wie es in
einer wegweisenden Erklarung der Nordelbischen Kirche zum Religionsunterricht
heil}t, die ich immer wieder sehr gerne zitiere.

In Hamburg hat man sowohl fur den Religionsunterricht als auch mit Bezug auf die
begleitende Lehrerinnen-Bildung sehr friih von einem Weg gesprochen. Wenn man —
passend zur Wegmetapher — ein Bild fur die Konzeption einer Dialogischen Reli-
gionspadagogik zu wahlen hatte, dann ware an ein Zelt zu denken, das auf dem Weg
an unterschiedlichen Wegmarken auf unterschiedlichem Gelande aufgebaut werden
kann und gro genug ist, um verschiedenen Leuten einen Raum fur Begegnung zu
bieten.

Das Zelt einer dialogischen Religionspadagogik eignet sich — so méchte ich behaup-
ten — auch fur andere Wege und religionspadagogische Gelandeformen, in denen —
so wie zum Beispiel im Ruhrgebiet — religidse, soziale und kulturelle Heterogenitat
kontextuelle Voraussetzung von Religionsunterricht ist.

Dialogische Religionspadagogik an der Hochschule zu betreiben ist jedoch ein
schwieriges Unterfangen — in gegenwartigen Zeiten knapper Ressourcen und gerin-
ger personeller Ausstattung an den Instituten und des Umbaus von vergleichsweise
freien Studienstrukturen mit Spielrdumen fur Wahl und Experiment hin zum modulari-
sierten Stundenplanstudium mit Jagd nach Credit Points im Sinne einer Sekundarstu-
fe lll.

Sie setzt — neben grundstandigem methodischem und fachdidaktischem Handwerks-
zeug die geduldige und sorgfaltige Arbeit an dialogischer Kompetenz, die aufmerk-
same, einflhlsame und verstehende Hinwendung zu den Lebenswelten und
religiosen Ausdrucksformen von Schilern und Schulerinnen voraus. Und sie setzt
auch die Fahigkeit voraus, im Sinne problemorientierter Ansétze religiose Themen
auf der Schnittflache traditionsbezogener, individueller und gesellschaftsbezogener
Aspekte mehrperspektivisch zu entfalten.

Unter dem Anspruch von religioser Mehrperspektivitat ist dariber hinaus eine grund-
standig personale Reprasentanz unterschiedlicher religidoser und theologischer Posi-
tionen an den lehrerbildenden Instituten erforderlich— eine Situation, von der die
meisten lehrerbildenden Institute fur Evangelische Theologie allerdings weit entfernt
sind. Lebte ich in der besten aller Welten, arbeitete ich neben theologischen und pa-
dagogischen Kolleginnen und Kollegen aus dem Judentum, dem Buddhismus, Islam,
Hinduismus an grundlegenden Themen der ErschlieBung von Religion in padagogi-
schen Prozessen bzw. im Feld von Schule an einem mehrperspektivisch angelegten
dialogisch konzipierten Lernbereich Religion in gemeinsamer Verantwortung der Re-
ligionsgemeinschaften. So gesehen ist — abgesehen von Ansatzen in Hamburg zu
einem mehrperspektivischen und dialogischen Umbau der Religionslehrerlnnen-
Bildung — dialogische Religionspadagogik an der Universitat bislang weitgehend eine
Utopie: ,Kein Ort — Nirgends. “

Meine Anmerkungen zur hochschuldidaktischen Umsetzung einer dialogischen Reli-
gionspadagogik kénnen daher nur exemplarischen Charakter haben und das Kon-
zept in vereinzelten bruchstlckhaften Versuchen abbilden.
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2 Leitbegriffe Dialogischer Religionspadagogik und hochschuldidaktische
Uberlegungen

Ich méchte im Folgenden so vorgehen, dass ich lhnen in drei Abschnitten gleichsam
aus dem Reisegepack Leitbegriffe einer dialogischen Religionspadagogik vorstelle
und mit hochschuldidaktischen Uberlegungen verbinde.

2.1 Begegnung und Dialog. Grundlagen und Beispiele

Begegnung und Dialog als zwei Kernelemente des Ansatzes dialogischer Religions-
padagogik verstehen wir in einer begriffs- und ideengeschichtlichen Tradition, die
sich auf die Dialogphilosophie Martin Bubers, aber auch in gesellschaftsbezogener
Profilierung auf die Befreiungspadagogik Paulo Freires, die kritische Erziehungswis-
senschaft Helmut Peukerts und im Kontext dkumenisch-interreligiosen Dialogs u.a.
auf Hans-Jochen Margull bezieht.® Diese Ansétze sind von konzeptioneller Relevanz,
weil mit ihnen folgende padagogisch-didaktische Aspekte zur Geltung kommen kon-
nen:

1. Mit Begegnung und Dialog wird fur die sinn- und orientierungsbildenden Akte
des Subjekts die Angewiesenheit auf die/den Anderen grundlegend hervorgeho-
ben und die Bedeutung von Personalitat und Beziehung fur Interaktion betont.

2. Die Begriffe bringen, zweitens, die interpersonale Modalitat der Auseinanderset-
zung mit Religion zur Geltung, setzen sich von asymmetrisch strukturierten
Lernsituationen ab und gehen konstitutiv von einer Mehrperspektivitat des Welt-
zuganges aus. Das Moment von Unverfugbarkeit, das im Begegnungsbegriff
liegt, ist aullerdem kritisches Korrektiv gegenlber Vorstellungen eines auf ratio-
nale Plan- und Machbarkeit setzenden Unterrichtsgeschehens.*

3. Dialog und Begegnung weisen zugleich auch Uber die institutionelle Rahmung
des Lernens hinaus auf die lebensweltliche Einbettung von Bedeutungen — das,
was Martin Buber ,das wirkliche Leben® nennt, wenn er schreibt: ,Alles wirkliche
Leben ist Begegnung® (Buber 1992 [1962], S. 15).

Dieses Begriffsverstandnis ist nun fir dialogische Religionspadagogik deshalb in-
struktiv, weil es im Blick auf die Auseinandersetzung mit verschiedenen religidsen
Traditionen die Verbindung von Person und perspektivisch bestimmter Position ver-
deutlicht, also einen Zugang eroéffnet, in dem nicht ein gleichsam objektives Lehrge-
baude bzw. die ausschlielllich religionswissenschaftlich aufbereitete Information
Gegenstand des Lernens ist, sondern die immer an subjektive Interpretationsleitun-
gen gebundene Positionalitat. Einfach gesagt: Im Gesprach sind nicht Religionen,
sondern Menschen, die ihre religidsen Traditionen oder ihre Lebenswichtigkeiten
deuten, einander ihre religionsbezogenen Praxen zeigen bzw. Uber sie berichten.

Religionsbezogenes dialogisches Lernen bedeutet dann, einen kommunikativen
Raum zu etablieren, in dem mehrperspektivische Zugange zu religiosen Themen und
Gegenstanden zur Geltung kommen, zu Deutungen Anlass geben und ein im besten
Falle gemeinsamer, ko-konstruktiv verlaufender Prozess der Bedeutungsbildung in
Gang gesetzt wird.

Vgl. zur ausfuhrlichen Erlauterung der Ansatze in ihrer Bedeutung fur dialogische Religionspada-
gogik Knauth, 1996.
Vgl. zur begriffsgeschichtlichen Rekonstruktion des Begegnungsbegriffes auch Rickers, 2005, S.
97-122.
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Was bedeutet die Zentralitadt von Dialog und Begegnung nun fur religionspadagogi-
sches Lehren und Lernen an der Universitat?

Es versteht sich, dass eine religionspadagogische Konzeption, die Dialog und Be-
gegnung in das Zentrum von Unterricht und religiosem Lernen stellt, auf verschiede-
nen Ebenen mit etablierten, zum Teil tief verankerten Bildern von Unterricht, von
Lernen und dem Lehrer-Schuler-Verhaltnis bricht. Gerade im Feld des so genannten
interreligiosen Lernens sind auf Seiten von Studierenden Bilder eines nach wie vor
vermittlungsorientierten Unterrichts vorherrschend, in dem es um Informationen und
Wissen geht, in dessen Zentrum der Lehrer als ,wissender Meister” steht, als letzte
Instanz von Urteil und Wissen, gleichsam als Kommandozentrale des Unterrichts.
Aber auch durchaus vorhandene reformpadagogische Vorstellungen eines Unter-
richts, in dem die Lernenden in freien Arbeitszeiten und unter groRtmoglicher Zu-
rickhaltung der Lehrperson die Inhalte selbststandig erarbeiten und sich
wechselseitig vorstellen, treffen die in einer dialogischen Konzeption gemeinte Sache
nicht.

Ich mdchte am Beispiel eines Unterrichtsmaterials kurz erlautern, wie wir uns in einer
dialogischen Konzeption dem Feld von Religionenvielfalt nahern. In Zusammenarbeit
mit religionspadagogischen Expertinnen und Experten aus Judentum, Islam,
Alevitentum, Buddhismus und Hinduismus haben Andreas Gloy, Referent am Pada-
gogisch Theologischen Institut der Nordkirche, und ich ein Unterrichtsmaterial zum
dialogischen-interreligiosen Lernen entwickelt (Gloy & Knauth, 2015). Das Buch mit
dem Titel ,glauben, vertrauen und zweifeln“ prasentiert Materialien, Aufgaben und
Lernanlasse zum Thema. Das Buch ist in einem interreligiosen Team entwickelt wor-
den. Seine Aufgaben und Materialien sind in religionspadagogischen Praxis-
Seminaren an Universitat und PTI ausprobiert und reflektiert, von erfahrenen Lehrern
und Lehrerinnen in Hamburg und im Ruhrgebiet eingesetzt, in videogestutzten Unter-
richtsanalysen reflektiert und anhand dieser Erfahrungen und Rickmeldungen weiter
Uberarbeitet worden. Lernwege und Inhalte folgen durchgangig einem dialogischen
Prinzip. Im Zentrum stehen immer Aufgaben oder herausfordernde Fragen, zu denen
die Lernenden zunachst eigene Vorstellungen und Positionen entwickeln und in der
Lerngruppe miteinander besprechen sollen. In einem nachsten Schritt kommen die
von den Schilern und Schilerinnen entwickelten Deutungen in ein Gesprach mit re-
ligidsen Positionen und Perspektiven. Das gelingt durch den Einbezug von soge-
nannten Religionskundigen aus funf Religionen, die sich zu denselben Aufgaben vor
dem Hintergrund ihrer eigenen religidsen Tradition aul3ern. Die Religionskundigen
stehen dabei nicht reprasentativ flr eine Religion, sondern werden als Menschen
vorgestellt, die sich einer religidsen Tradition besonders nah und dieser verpflichtet
fuhlen, aus ihr Bedeutung und eine religidse Praxis generieren und sich mit ihr aus-
einandersetzen. Die Religionskundigen deuten aber nicht nur, sondern zeigen auch:
sie zeigen den Jugendlichen ihre Gebete, ihre Glaubensweisheiten und sie erzahlen
Uber biographisch gewachsene Uberzeugungen. Sie teilen also auch mit, welchen
Platz bestimmte Texte und Traditionen in ihrem Leben einnehmen. Das ermoglicht
den Jugendlichen, sich der eigenen Haltung bewusster zu werden. Sie kdnnen ihre
eigenen Auffassungen im Angesicht dieser Uber echte Personen eingefihrten Positi-
onen klaren, vertiefen, verandern und gegebenenfalls neu formulieren.

°  Mit dieser Formulierung spiele ich bewusst auf das Buch ,Der unwissende Lehrmeister von Ja-

ques Ranciére (2007) an, das versucht, das asymmetrische Verhaltnis zwischen Lehrer und Schii-
ler als Differenz zwischen Wissenden und Unwissenden zu dekonstruieren und die Rolle des
Lehrers neu zu definieren.
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So reflektieren die Jugendlichen beispielsweise Uber die Frage, ob zweifeln in der
Religion erlaubt ist: Sie schreiben eigene Antworten in ihr ,Frage-Antworten-Buch zu
Glauben und Zweifel“ (Gloy & Knauth, 2015, S. 40) — und kénnen sich anschliel3end
mit der Antwort eines erfahrenen islamischen Religionslehrers (Amin Rochdi aus Er-
langen: ,Sogar die Engel zweifelten an der Richtigkeit des goéttlichen Handelns.)
oder den Gedanken eines tibetischen Buddhisten (Oliver Petersen aus Hamburg: ,Es
verbindet uns Menschen, wenn wir Zweifel zugeben.“) auseinandersetzen (Gloy &
Knauth, 2015, S. 33 u. S. 34). Oder aber die Schuler und Schulerinnen klaren ihre
eigenen Antworten zu den Inhalten ihres Glaubens und begegnen den Gedanken
und Uberzeugungen einer judischen oder alevitischen Lehrerin (Rachel Herweg aus
Berlin, Melek Yildiz aus Dortmund) (vgl. Gloy & Knauth, 2015, S. 46 u. S. 49). Es
geht in dem didaktischen Prozess nicht um Vermittlung feststehender Wahrheiten,
sondern um eine dialogische Bewegung des Verstehens, um Sinnsuche und Verge-
wisserung in der Auseinandersetzung mit Positionen. Das Gesprach uber Fragen des
Glaubens, das starkende aber auch beunruhigende Elemente enthalt, wird als ein
Experiment mit Positionen und Meinungen verstanden, die auf Probe ubernommen
und vertreten, aber auch wieder verworfen werden kénnen, mit denen man sich aber
auch bleibend identifizieren kann.

Es versteht sich, dass die dem Material zu Grunde gelegte Vorstellung eines mehr-
perspektivischen dialogischen Lernens unterrichtspraktisch entwickelt und eingetbt
werden muss: Der dialogische Lernprozess, der mit dem Material intendiert wird, er-
fordert auf Seiten der Lehrperson eine padagogisch-kommunikative Kompetenz, die
nicht zuletzt auch in der Fahigkeit grindet, in einflUhlsamer Interpretation des Unter-
richtsprozesses und kreativer Interpretation der Beitrage von Lernenden als Lehrper-
son verschiedene Rollen als Moderator des Prozesses, als Dialogpartner, aber auch
als Auskunftsperson einnehmen zu kdénnen. In Seminaren zum dialogischen Lernen
haben wir deshalb anhand der Aufgaben des Materials verschiedene Haltungen und
Rollen in dialogischen Lernverlaufen eingetibt und diese Haltungen und Rollen beo-
bachtet und reflektiert.

Im Rahmen eines vergleichend angelegten Forschungsprojektes wurde Unterricht
aufgezeichnet, in dem das Unterrichtsmaterial eingesetzt wurde.® Anhand der Analy-
se von Sequenzen des videographierten Unterrichts reflektierten wir im Seminar Vo-
raussetzungen und Gelingensbedingungen dialogischer Lernprozesse und
Uberlegten, welche Faktoren zu einem dialogischen Prozess forderlich beitragen
kdnnen.

Das hier vorgestellte Material ist von der Frage geleitet, wie Lernende mit ihren Fra-
gen und Erfahrungen in einen ,offenen Dialog® (Gloy, 1971, S. 74) mit religidsen Be-
deutungs- und Vorstellungswelten treten kdnnen? Diese Frage hangt konstitutiv mit
einem weiteren Leitbegriff einer dialogischen Religionspadagogik zusammen.

2.2 Religibse Ansprechbarkeit und Hermeneutik der Aneignung. Grundlagen und
Beispiele

Der Begriff ruft die didaktische Tradition eines schulerorientierten Religionsunterrichts
auf, dessen konzeptionelle Grundlagen in der ,Initialphase“ (Knauth, 2003, S. 189-
194) problemorientierten Religionsunterrichts gelegt wurden. Der Begriff der religio-
sen Ansprechbarkeit verbindet sich mit Horst Gloy, dem langjahrigen Leiter des Pa-

® Es handelt sich hier um eine vergleichend angelegte Unterrichtsforschung innerhalb des vom

BMBF geférderten Projektes ,Religion und Dialog in modernen Gesellschaften® (ReDi). Ein Ziel der
Forschung besteht darin, Einblick in kontextbezogene Formen dialogischen Lernens zu gewinnen.
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dagogisch-Theologischen Instituts in Hamburg, der in seiner Dissertation (1969) die-
se Frage am Beispiel des Religionsunterrichts mit Berufsschuljugendlichen reflektiert
hat. Gloy formuliert die Aufgabe einer lebensweltbezogenen und schulerorientierten
Religionspadagogik folgendermalien:

,Der Bezug auf die Lebenswirklichkeit, auf das Selbstverstdndnis und die Situation
des jungen Menschen muss das wichtigste Regulativ des Religionsunterrichts wer-
den. Die Themen seines Lebens und seiner Zeit gilt es aufzunehmen und so zu ent-
falten, dass er in ihnen vor Fragen gerét, die ihn in einer unbedingten Weise
beunruhigen. Gelingt dieser Versuch, dann wird ein offener Dialog mit religibsen Tex-
ten und Zeugnissen méglich und notwendig, in dem dem Schliiler Deutungen seiner
individuellen und gesellschaftlichen Existenz, aber auch Herausforderungen zu neu-
en Verstehens- und Verhaltensweisen begegnen.” (Gloy, 1971, S. 74)

Was Gloy Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts programma-
tisch formuliert, ist ein subjekt- und schulerorientierter Ansatz, in dem ein Entde-
ckungszusammenhang von religidsen und theologischen Themen im Alltag von
Jugendlichen hergestellt wird. Leitend ist ein aufmerksames, ernsthaftes Interesse an
dem, was Jugendliche beschaftigt und bewegt und was ihnen einen Zugang in die
Welt sowohl tragender Perspektiven als auch beunruhigender Fragen ermaoglicht.

Von Bedeutung ist hier also eine auch Uber Jugendkulturen informierte padagogisch-
hermeneutische Kompetenz als eine Fahigkeit zur wechselseitigen Ubersetzung von
Sprachen bzw. Sprachvarietaten, mit denen "Sinn” oder die Suche danach kommuni-
ziert wird. Fur die Religionspadagogik an der Universitat bedeutet dies unvermeidlich,
didaktische Formate zu entwickeln, in denen Gelegenheit zur Beschaftigung mit den
Lebenswelten Jugendlicher gegeben wird: durch den konstitutiven Einbezug ent-
sprechender jugend- und religionssoziologischer Literatur, vor allem aber auch durch
aufsuchendes Lernen gleichsam der heilden Zentren, der bedeutungsvollen Orte und
unterschiedlichen Milieus von Jugendkultur im Modus teilnehmender Beobachtung.
Fester Bestandteil des religionspadagogischen Curriculums in Essen sind z.B. Semi-
nare zur empirischen Religionsunterrichtsforschung, in denen den Studierenden Ge-
legenheit gegeben wird, kleine empirische Projekte zur lebensweltlichen und
jugendkulturellen Erkundung von Religion durchzufuhren. In den empirischen Net-
zen, die dann wahrend eines Semesters ausgeworfen werden, finden sich oft kostba-
re Intarsien der Jugendkultur, die in entsprechenden Forschungswerkstatten zu einer
Hermeneutik jugendlicher Lebenswelten auf ihre religionsaffine Bedeutung unter-
sucht oder nach allen Regeln empirischer Sozialforschung analysiert werden konnen:
ein Songtext des Rappers Caspar, Fotografien von auf die Arme tatowierten Sinn-
spruchen, Statusmeldungen auf Instagram oder Whatsapp, Berichte von Lieblingsor-
ten in der Stadt, Bilder Uber Gottesvorstellungen, Aufzeichnungen dichter Gesprache
Uber die Bedeutung von Religion und Glaube, Beobachtungen aus Stadtteilerkun-
dungen zum Thema Armut und soziale Exklusion usw.

Umgekehrt besteht ein wichtiges Anliegen aber auch darin, Lernenden gewachsene
religiose Sprachen nahezubringen und sie als durchaus jugendtaugliche Form der
Thematisierung wichtiger Fragen anzubieten. Gute Erfahrungen konnte ich in diesem
Zusammenhang mit produktionsorientierten Methoden in Projektseminaren bzw. Se-
minarwerkstatten sammeln:

In den Werkstatten zum kreativen Schreiben ging es darum, den Studierenden zu
ermoglichen, sich in der Auseinandersetzung mit religiosen Textsorten (Psalmen,
Gleichnissen, Schépfungsmythen) bzw. gepragten religiosen Sprachformen (Klagen,
Loben, Bitten) den Ausdrucksmoglichkeiten religidoser Sprache so zu nahern, dass

76



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 14 (2015), H.2, 70-85.

sie gleichsam als Gebrauchstexte fur die Artikulation eigener Winsche und Bitten,
des eigenen Protests, der Reflexion auf Anfang und Ende des Lebens benutzt wer-
den kénnen. In diesen Schreibwerkstatten beschaftigten sich die Studierenden zum
Beispiel mit Form, Stil und Inhalt von Psalmen und Schopfungsmythen und benutzten
die ,traditionellen“ Formen flr eigene Texte des Bittens, der (An-)Klage und der Hoff-
nung, fur Gleichnisse und Geschichten vom Anfang (aber auch vom Ende) des Le-
bens.

In Theaterwerkstétten, die ich im Rahmen von EinfUhrungsseminaren auf Tagesver-
anstaltungen angeboten habe, bestand das Ziel darin, Formen des Bibeltheaters so-
wie des politischen Theaters (nach Augusto Boal) themenbezogen fur die
Inszenierung biblischer Texte einzusetzen. Im Rahmen dieser Werkstatten beschaf-
tigten wir uns z.B. im Hinblick auf das Thema Armut mit verschiedenen Ethiken des
Gebens, die mit Hilfe von Statuentheater und Forumstheater inszeniert, visualisiert
und in ihrem Veranderungspotenzial durchgespielt wurden (vgl. Knauth & Schroeder
1998, S. 96-102). Zum Thema Gewalt erarbeiteten wir mit Methoden des Bibelthea-
ters verschiedene Fassungen und Versionen der Kain und Abel-Geschichte in Gen.
4, anhand eines Gedichtes von Hilde Domin, eines Holzschnitts von Jakob Steinhard
und anhand der entsprechenden Vorlage im Qur‘an (vgl. Knauth, 2003, S. 36-39).

Die Form der Werkstatt lasst sich aber auch in Bezug auf die Bearbeitung religiéser
Schliisselthemen einsetzen:

So habe ich z.B. das Thema Gerechtigkeit zum Anlass genommen, zusammen mit
den Studierenden die didaktische Tauglichkeit und religionspadagogische Reichweite
des symboldidaktischen, des problemorientierten und eines narrativen Ansatzes von
Religionspadagogik zu erproben. Die Idee bestand darin, die Produktivitat, aber auch
die Begrenzung dieser Ansatze in den Erfahrungen und Perspektiven von Kindern
auf das Thema zu spiegeln. Erst im Kontext einer verstehenden Annaherung an die
Schulerperspektive, die in unserer Form mit Hilfe von Befragung, Beobachtung und
Stadtteilerkundung angestrebt wurde, kénnte — so die These — das Thema im Bezug
auf die Ansatze erfahrungsnah und schulerorientiert aufgearbeitet werden. Die Stu-
dierenden sammelten wahrend dieser Lernwerkstatt Material zum Thema, erarbeite-
ten und erprobten kleine Lerneinheiten, die wir anschliefend in einem kleinen
Reader dokumentierten (vgl. Knauth, 2000, S. 16—-19).

Interreligiéses Lernen: Werkstattarbeit in Kooperation mit Institutionen der Lehrerfort-
bildung: Sehr fruchtbar war auch die Zusammenarbeit mit dem ,Hamburger Kulturen-
atelier. Initiiert vom Padagogisch-Theologischen Institut (PTI) und dem Institut far
Lehrerfortbildung (IFL), zielte das Hamburger Kulturenatelier auf die Erarbeitung von
thematisch orientierten Lernmaterialien zur Interkulturellen Bildung und zum Interreli-
gidésen Lernen. In transportablen, nach Themen geordneten Kisten und Koffern wer-
den hier Bild-Materialien, Gegenstande, Informationen und Projektideen zum
interkulturellen und interreligiésen Lernen gesammelt und an die Schulen fir Projekt-
tage, Projektwochen oder fur die Arbeit von Schulklassen ausgeliehen. Im Rahmen
einer Beteiligung von zwei meiner religionspadagogischen Seminare habe ich zu-
sammen mit den Studierenden zu den Themen Buddhismus in Hamburg, Anné&he-
rungen an den Hinduismus, das Symbol Weg in den Religionen und Feste in den
Religionen Lernmaterialien fur den Projektunterricht in Sekundarstufe | erstellt. Als
ein besonders gelungenes Beispiel ist die Erarbeitung eines Lernspiels zur Pilger-
fahrt (Hadsch) im Islam zu nennen, das unter Federfuhrung einer muslimischen Tuto-
rin meines Seminars in einer Arbeitsgruppe entstanden und zu einem festen
Bestandteil des Kulturenateliers geworden ist.
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Unmittelbar nach den Anschlagen auf Pentagon und World Trade Centre, bot ich ein
Seminar an, das sich mit der Wahrnehmung des Islam in der deutschen Offentlichkeit
und ihren Folgen fur einen interreligidsen Religionsunterricht beschaftigte, wie er in
Hamburg praktiziert wird. Als Produkt vereinbarten wir, die verschiedenen Recher-
chen zum Thema, die eigenen Unterrichtsversuche sowie die Diskussionen im Semi-
nar zu einem Film zusammenzustellen. Die Studierenden nutzen das Seminar, um
den fur sie relevanten Fragen in Arbeitsgruppen nachzugehen: Was haben die An-
schlage mit dem Islam, mit Religion Uberhaupt zu tun? Was sagen Bibel und Koran
zu Frieden und Gewalt? Was denken Schilerlnnen, was meinen Expertinnen Uber
Taliban und USA, Uber Islam, Christentum und den Beitrag der Religionen zu Frieden
und Gerechtigkeit. In zehn Wochen haben die Studierenden in Arbeitsgruppen re-
cherchiert, Lerngange durchgefuhrt, Unterricht hospitiert, vorbereitet, durchgefuhrt
und ausgewertet. Die Gruppe hat sehr intensiv gearbeitet: Sie hat geschichtliche und
religionswissenschaftliche Informationen zum Islam gesammelt, sich Uber Kreuzzige
informiert, Koran und Bibel zu Krieg und Frieden befragt, Expertinnen interviewt, Bil-
der und Artikel in Printmedien analysiert. Die Studierenden besuchten die afghani-
sche Moschee, horten Vortrage von  Religionswissenschaftlern  und
Friedensforschern und nahmen an interreligiosen Veranstaltungen teil. Auf der Frie-
densdemo der Schilerlinnenkammer sprachen sie mit Demonstranten und sammel-
ten in der evangelischen Jungschargruppe einer Hamburger Gemeinde Reaktionen
und Meinungen ein. Vom Islambeauftragten der Kirche und von der Imamin eines
islamischen Zentrums liel3en sie sich Uber die richtige Semantik von Dschihad beleh-
ren. So entstand aus den verschiedenen videographierten Erkundungsgangen
schlie3lich ein Film zum Thema , Religionsunterricht nach dem 11. September*. Der
Film sollte — so der Wunsch der Studierenden — eine klare Botschaft haben: Beson-
ders im Religionsunterricht kdnnte eine Chance zur Klarung der theologischen wie
auch politischen Fragen liegen, die in Bezug auf die Selbstmordattentate so eng bei-
einander liegen und manchmal so verwirrend verknotet sind; besonders fir einen
Religionsunterricht, in dem — wie in Hamburg — das gemeinsame Lernen zwischen
Schiulerlnnen verschiedener kultureller Herkunft und religiéser Bindung stattfindet,
konnte eine Chance zum gemeinsamen Gesprach zwischen christlichen und musli-
mischen Schilerlnnen liegen (vgl. Knauth, 2002, S. 417—419).

SchlieRlich moéchte ich kurz von einem didaktischen Experiment zu einem ge-
schlechtsbezogenen interreligibsen Lernen berichten, das ich zusammen mit einem
Rabbiner, einer muslimischen Theologin und einer christlichen Religionspadagogin
durchgefluihrt habe. Die Absicht bestand darin, das Thema Gender und Religionen fir
die Religionspadagogik zu erschlieRen. Studierenden wie Lehrenden sollten erste
didaktische Anhaltspunkte flir ein geschlechtsbezogenes interreligibses Lernen ge-
geben werden, wie es in Schule, Hochschule und Gemeinde jederzeit angebahnt
werden konnte. Das Seminar verstand sich auch als Versuch, das Thema Ge-
schlechter und Religionen mit Hilfe verschiedener hermeneutischer und didaktischer
Prinzipien interreligidsen Lernens zu erarbeiten. Auf dem Hintergrund einer ge-
schlechtsbezogenen Didaktik kam es weiter darauf an, die Arbeitsformen religioser
Differenzierung mit den didaktischen Formen phasenweise geschlechtsgetrennten
Arbeitens zu verbinden, um in einer solchen “reflektierten Koedukation® Gemeinsam-
keit und Differenz der geschlechtsbezogenen Perspektiven und Erfahrungen in eine
didaktische Balance zu bringen. In vier Tagesseminaren zeigten wir verschiedene
Zugange, Inhalte, Methoden und Arbeitsformen einer auf Religion bezogenen Er-
schliefung der Gender-Perspektive. Wir lasen exemplarische Texte aus den ,Heili-
gen Schriften®; wir widmeten uns Themen aus dem Bereich Gender und Religionen
aus unterschiedlichen geschlechtsbezogenen und religidosen Perspektiven; wir erar-
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beiteten didaktische Formen der Inszenierung einer Auseinandersetzung mit dem
Verhaltnis von Geschlecht und Religion. Wir lernten die Kain und Abel-Geschichte in
der koranischen und der biblischen Version kennen, entwickelten Deutungsweisen
und fur diese Lesarten Unterrichtsbausteine. Wir lernten Texte der verschiedenen
Religionen kennen, in denen Geschlechterverhaltnisse thematisiert werden, bzw. die
.Produktionsbedingungen” von Texten strukturieren. In einem weiteren Schritt lernten
wir naherungsweise die unterschiedlichen hermeneutischen und methodischen Aus-
legungstraditionen der verschiedenen Religionen kennen: Es sollte durch Differenzie-
rung und anschlieRende Integration der Perspektiven deutlich werden, dass nicht nur
die Inhalte und Perspektiven verschieden sein konnen, sondern dass jede Religion
auch je eigene Methoden der Erschlieung und des Unterrichtens kennt. In einem
problem- und themenbezogenen Ansatz kimmerten wir uns um das Thema Schon-
heit und Schdnheitsvorstellungen, um ein gesellschaftlich relevantes wie gleicherma-
Ren umstrittenes Thema mit Hilfe des interreligiosen Vergleiches auf seine zu
Grunde liegenden kulturellen und religidsen Normierungen zu untersuchen und im
verfremdenden Spiegel anderer kultureller bzw. religioser Perspektiven die eigene
Perspektive kritisch befragen zu kénnen. Ein Reader dokumentierte abschliel3end
grundlegend einfuhrende Texte sowie einfuhrende Literatur. Vor allem werden im
Reader detailliert der Seminarverlauf und die im Seminar entwickelten und erprobten
Lerneinheiten beschrieben und deren Verlauf reflektiert, so dass ein guter Einblick in
den Lern- und Arbeitsprozess der Gruppe gewonnen werden kann. Von der Seminar-
leitung wurde das Projekt mit dem Titel ,Techtelmechtel* belegt, weil die Erfahrung
im gemischtgeschlechtlichen und interreligiosen Lehrerlnnen-Team zeigte, dass es
mehr noch als um Wissen um die Beziehung zwischen Menschen verschiedener reli-
gidser Traditionen geht, aus der im Falle dieses didaktischen Experiments Freund-
schaft geworden ist.

Wenn es fur eine dialogische Religionspadagogik also wichtig ist, religiose Bedeu-
tungen zu entwickeln und subjektive Sichten von Lernenden in den Austausch zu
bringen, hat auch in der Hochschuldidaktik religionspadagogische Kompetenz darin
zu bestehen, Studierende in eine solche aneignungsbezogene dialogisch orientierte
Hermeneutik einzuiben. Gerne nehme ich hier den von Klaus Golimann und Norbert
Mette gepragten Begriff einer ,Hermeneutik der Aneignung” (GoRmann & Mette,
1993) auf und verstehe darunter Gestalten des Lehren und Lernens, in denen die
subjektiven Sichten der Lernenden und ihre Eigenanteile religiéser Selbst- und
Fremdthematisierung im Prozess religidosen Lernens starker zur Geltung gebracht
werden.

FUr die Gestaltung von Lehrveranstaltungen an der Universitat bedeutet dies, dass
hinreichend Raum flr die Entwicklung eines persdnlichen berufsbezogenen Habitus
als Religionslehrerin gegeben wird. Es bedeutet zugleich, Studierende zu befahigen,
Religionsunterricht aus der Perspektive von Lernenden als erfahrungsbezogenen
und dialogisch angelegten Prozess der Auseinandersetzung mit lebensbedeutsamen
Inhalten zu verstehen und zu planen. Religidse Lernprozesse sind — das versteht
sich dann von selbst — nicht in erster Linie in einer Bewegung von den ,Inhalten zu
einer altersspezifischen Verarbeitung“ (GoBmann & Mette, 1993, S. 123) durch die
Lernenden zu initiieren. Sondern vielmehr gilt es, bereits am Anfang des didaktischen
Prozesses die Frage zu stellen, an welchen Themen, Ausdrucksformen, Formen und
Sprachen Lernende sich als religios zu qualifizierende Fragen und Inhalte im Laufe
ihrer Biographie, in der Auseinandersetzung mit Fragen ihres Lebens aneignen kon-
nen.
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Diese Umkehrung der didaktischen Bewegungsrichtung ist nicht nur fur Studierende
eine Herausforderung, weil die fachdidaktische Analyse mit jedem Lerngang stets
neu auf die Anfange des Verstehens zurtickgeworfen ist.

Die Neubewertung der Perspektive von Lernenden bedeutet keinesfalls einen Ver-
zicht auf eine grundstandige Vermittlung religionspadagogischen Sach-, Konzepti-
ons- und Methodenwissens. Sie akzentuiert daneben aber die Frage nach der
Bedeutung von Religion und Glaube fur die Ausformung eines an die lebensweltli-
chen Kontexte von Lernenden gebundenen Alltagsglaubens. Wenn sich die didakti-
sche Aufmerksamkeit von der Frage, wie Lehrer und Lehrerinnen lehren sollen auf
die Frage verschiebt, wie Schuler und Schulerinnen lernen kdnnen, hatte auch die
religionspadagogische Hochschuldidaktik die Aufgabe, Studierenden Modelle, Me-
thoden und Lernwege fur eine ,individuelle Rekonstruktion der Sachen“ und eine
mehrperspektivische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Religion anzubieten
(vgl. Englert 2002, S. 234).

2.3 Dialogische Religionspéddagogik und problemorientiertes Lernen. Zur politischen
Dimension von RU.

Meine eigene religionspadagogische Position ist u.a.von dem Versuch bestimmt, die
unausgeschopften Potenziale des problemorientierten Religionsunterrichts unter den
gegenwartigen Bedingungen religidser Pluralisierung zur Geltung zu bringen (vgl.
Knauth 2003). Ich behaupte, dass guter Religionsunterricht nach wie vor in den Ko-
ordinaten von Schlilerorientierung, Gesellschafts- und Traditionsorientierung als
partizipativ-dialogischer Prozess zu konzipieren ist. Religiéses Lernen findet auf der
Schnittflache individueller, sozialer und gesellschaftsbezogener wie theolo-
gisch/religioser Perspektiven statt. Religion wird in den Kontext individueller Suchbe-
wegungen und Fragen eingespielt und Uber den individuellen Horizont hinaus in
seiner offentlichen und gesellschaftlichen Dimension erarbeitet. Elementare religiose
und gesellschaftsbezogene Bildung sind in einem problemorientierten Ansatz eng
miteinander zu verknlpfen. Die in der Frage nach Gerechtigkeit aufgeworfenen As-
pekte sozialer Benachteiligung und die im Anerkennungsbegriff liegenden Heraus-
forderungen des Umgangs mit religioser und kultureller Differenz scheinen mir
insgesamt die Anliegen einer auch sozialethisch profilierten Religionspadagogik zu
bldndeln. Ich kann dies an dieser Stelle nicht ausflihren, sondern begnige mich mit
dem Hinweis auf die Notwendigkeit ethisch-interreligidsen Lernens, in dem das An-
liegen einer praktischen Solidaritat mit den aus Produktions-und Konsumtionspro-
zessen Ausgeschlossenen — metaphorisch: den Armen und den Anderen — als
zentrales Anliegen aller grol3er religiéser Traditionen rekonstruiert und erkannt wer-
den kann. ’

Beispiel: Forschungs- und Seminarprojekt: Befreiungspadagogik, Befreiungstheolo-
gie und Befreiungsphilosophie im Dialog

Mit einem Kollegen der Arbeitsstelle Interkulturelle Bildung des Fachbereiches Erzie-
hungswissenschaft der Universitat Hamburg initiierte ich das Forschungs- und Semi-
narprojekt ,Uber Befreiung. Befreiungspédagogik, Befreiungstheologie und
Befreiungsphilosophie im Dialog®. Das Projekt verfolgte das Ziel, neuere Entwicklun-
gen des Befreiungsparadigmas in Padagogik, Philosophie und Theologie zu rekon-
struieren, in ein interdisziplinares Gesprach zu bringen und es auf seine
Anschlussfahigkeit an Fragen der interkulturellen Bildung und einer interreligids di-

! Vgl. dazu ausfiihrlicher meine jiingst erschienenen Uberlegungen zum Ansatz eines interreligiésen,

ethischen Lernens, in: Knauth, 2015, S. 193-204.
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mensionierten Religionspadagogik zu prufen. Der interdisziplinare und zugleich wis-
senschafts- wie auch praxisbezogene Anspruch dieses Vorhabens flhrte uns zur
Konstruktion eines Veranstaltungsmoduls mit vier aufeinander bezogenen Veranstal-
tungstypen bzw. Teilprojekten, die in je unterschiedlicher disziplinarer Akzentuierung
verschiedene Zugange zum Befreiungsparadigma ermaoglichen sollten.

(1) In einer Ringvorlesung, an der Vertreter und Vertreterinnen der drei Disziplinen
beteiligt waren, wurden die historische Entwicklung und die Grundthesen des Be-
freiungsparadigmas rekonstruiert, um die Herausbildung eines Paradigmas in zwei
soziokulturellen Kontexten (Lateinamerika und Europa) fur drei Disziplinen (Theolo-
gie, Padagogik und Philosophie) nachzeichnen zu konnen (Knauth & Schroeder,
1998).

In einem begleitenden Kolloquium wurden zentrale Texte gelesen und mit den Refe-
renten der Vorlesung diskutiert. Eine Fortsetzung fand die Diskussion in einer von
uns initiierten internationalen Tagung in Loccum (Loccumer Protokolle 21/97), bei der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Brasilien, Stidafrika, Agypten, Polen und dem
deutschsprachigen Raum Uber den Befreiungsansatz diskutierten.

(2) Beschaftigten wir uns im skizzierten ersten Zugang mit den ,grof3en historischen,
interdisziplinaren und interkulturellen Entwicklungslinien des Befreiungsansatzes, so
Zielten wir in unserem zweiten Teilprojekt auf die Erarbeitung einer Mikrostudie. Ziel
des Seminars aus dem Bereich der Interkulturellen Bildung war es, die Geschichte
und Traditionslinie einer auf Paulo Freire rekurrierenden Befreiungspadagogik in
Hamburg zu rekonstruieren, um damit exemplarisch die Rezeption des Befreiungs-
ansatzes in einer deutschen Grof3stadt zu untersuchen. In der didaktischen Form
einer pddagogischen Geschichtswerkstatt unternahmen die Studierenden in Arbeits-
gruppen forschende Erkundungen zu verschiedenen Fragestellungen. Die Aufgabe
bestand jeweils darin, durch Archivarbeit, Besuche und Befragungen Material zum
jeweiligen Teilthema zu sammeln, dieses Material auszuwerten und in geeigneter
Form zu dokumentieren.

(3) Einen produktions- und projektorientierten Ansatz wahlten wir in dem religionspa-
dagogischen Seminar. Die Absicht bestand darin, Ansatz und Methode der Be-
freiungstheologie fur (inter-)religioses Lernen fruchtbar zu machen. Wir griffen zu
diesem Zweck ein ,klassisches” befreiungstheologisches Medium auf und richteten
das Seminar auf die Erarbeitung eines Hamburger Hungertuches aus. In dem Bild
sollten — ganz im Sinne einer befreiungstheologischen Codierung — Ausgrenzung
und Armut bei Kindern und Jugendlichen thematisiert sowie aus einer lebensweltbe-
zogenen und interkulturellen und interreligiosen Perspektive betrachtet werden, und
dies unter dem doppelten befreiungstheologischen Anspruch von ,Anklage und Pro-
phetie“. Auch in diesem Seminar wurden Gruppen gebildet, die ihre eigenen Projekt-
konzepte erarbeiteten. Die Arbeitsaufgaben waren in drei Schritten organisiert:
»LAusschwarmen® (im Sinne von befragen, interviewen, beobachten, erheben, fotogra-
fieren); ,Sammeln® (einschlagige Literatur, Statistiken, Projektbeschreibungen, Pres-
seartikel, Symbole, Gestalten, Objekte etc.); Dokumentieren (Kurzbeschreibungen fir
ein Begleitheft zum Hungertuch). Das Hungertuch wurde schliefdlich von einem
Klnstler aus den Vorschlagen und Entwirfen der Seminargruppe gemalt und der
liturgischen Tradition folgend, zu Beginn der Karwoche, in der Hamburger Hauptkir-
che St. Jakobi der Offentlichkeit vorgestellt. An einer Haupt- und Realschule in HH-
Wandsbek fand das Projekt schlieRlich eine Fortsetzung: Eine zehnte Klasse fuhrte
im Anschluss an die Auseinandersetzung mit dem Hungertuch ein Wandmalprojekt
durch, um die im Tuch angesprochene Thematik an einer Auldenwand der Schule
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aus der Sicht der Schilerinnen und Schuler zu verdeutlichen (vgl. Buchholz, Knauth
u.a., 1998).

Selbstredend bedeutet die interdisziplinare Verknupfung von verschiedenen Veran-
staltungstypen und didaktischen Formen unter dem Anspruch eines forschungsbe-
zogenen Lernens einen hohen zeitlichen und sachlichen Aufwand, der zudem
innerhalb des routinierten Universitatsablaufs auch auf institutionelle und strukturelle
Barrieren treffen kann (z.B. im Hinblick auf den Anrechnungsmodus von Team-
Teaching-Seminaren auf das Lehrdeputat). Die Erfahrung zeigt aber auch, dass
sachlich-thematisch zusammenhangende Veranstaltungsformen bei Studierenden
auf eine grol3e Resonanz treffen, weil sie innerhalb des ,Klein-Kleins® des Studienbe-
triebes dankbar fur die Stiftung nachvollziehbarer Zusammenhange sind. Die Erfah-
rung mit dem Projekt zeigt ebenfalls, dass die an der Universitat ubliche Trennung
von Forschung und Lehre durch mehrperspektivisch ansetzende thematisch fokus-
sierte Forschungs- und Seminarprojekte tendenziell aufgehoben werden kann.

Hochschuldidaktisch mussen dafur auch Formate gewahlt werden, in denen die
Kanstlichkeit und Sterilitat schulisch bzw. seminaristisch konstruierter Aufgaben und
Probleme zurlcktritt und die Gegenstande gleichsam den Schwei3geruch und den
Schmutz des Lebens annehmen. Ethisch-religiose Bildung bendtigt auch Erfahrun-
gen produzierendes Lernen durch Teilnahme an sozialer Wirklichkeit, durch Begeg-
nung und Auseinandersetzung mit dem Ernst des Lebens. Exkursionen an die
Rander sozialer Wirklichkeit — in unserer Gesellschaft, aber auch im globalen Mal3-
stab — sollten m.a.W. genauso zum religionspadagogischen Curriculum an der Hoch-
schule gehoren wie die Erkundung von Moschee, Synagoge, Tempel und Kirchraum.

3 Dialogische Religionspadagogik in der universitaren Religionslehrerinnen-
Bildung: Raume und Offnungen schaffen. Zusammenfassende Bemerkungen

Dialogische Religionspadagogik zielt auf vielfaltige Formen und Perspektiven der
ErschlieBung und Aneignung von Religion. Diese didaktische Perspektive erfordert
eine Offnung des religionspadagogischen Arbeitens in mehrfacher Hinsicht: Wenn
universitare Religionspadagogik beansprucht, Religion in den Kontexten zu reflektie-
ren, in denen sie sich als Praxiszusammenhang zeigt, wird eine Offnung des religi-
onspadagogischen Arbeitens auf Lernorte aul3erhalb der Universitat unumganglich
(Knauth, 2002). Fur die Religionspadagogik an der Universitat, bedeutet dies die
Herausforderung, didaktische Formate und experimentelle Rdume fur die theoriege-
leitete und zugleich lebenswelt-, kultur- und gesellschaftsbezogene Auseinanderset-
zung mit eigenen und fremden religidsen bzw. weltanschaulichen Hintergrinden zur
Verfligung zu stellen.

Religionspadagogik an der Hochschule besteht in dem Versuch, bereits in der Form,
Anlage und Methode religionspadagogischen Arbeitens den Studierenden modellhaft
und exemplarisch innovative Formen von Religionspadagogik in Schule und Ge-
meinde zuzuspielen und in nachvollziehbaren Schritten zu zeigen, wie Religion im
Blick auf die Bedingungen ihrer Aneignung gelernt werden kann. Neben den fur ein
grundstandiges religionspadagogisches Studium notwendigen Sach-, Methoden- und
didaktischen Kompetenzen ist die Starkung personaler und kommunikativer Kompe-
tenzen hierflr eine wichtige Voraussetzung, um einen professionellen Habitus zu
entwickeln, der auf der Basis eines selbstreflexiven Wissens um die eigene
Positionalitat Religion als Medium des Austausches zwischen ganz unterschiedlichen
Positionen anzubieten in der Lage ist.
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Mehrperspektivische Formen der Auseinandersetzung fordern daridber hinaus die
Zusammenarbeit mit anderen Fachern sowie theologischen Disziplinen (wie z.B. der
Interkulturellen Padagogik, der Schulpadagogik, Religionswissenschaft, der Syste-
matischen Theologie, sowie auch anderen didaktischen Fachern wie Deutsch, Kunst,
Geschichte etc.)

Offnung ist aber auch geboten im Blick auf personale Ressourcen: eine dialogische
Religionspadagogik braucht die auf Dauer gestellte Zusammenarbeit mit theologi-
schen und padagogischen Experten und Expertinnen unterschiedlicher religioser
Traditionen, Konfessionen und Hintergriinde. Die Mehrperspektivitat, von der dialogi-
sches Lernen lebt, muss sich auch auf institutioneller Ebene und in der konzeptionel-
len Anlage von Veranstaltungen abbilden. Dialog-Seminare, die kooperativ in einem
interreligiosen Leitungsteam durchgefuhrt werden, sollten fester Bestandteil (und
nicht etwa nur eine Ausnahme) im Lehrangebot sein.

Die hier skizzierte hochschuldidaktische Position beinhaltet ferner eine Erweiterung
hochschuldidaktischer Veranstaltungsformate, die in Vorlesung, Seminar und Ubung
auf die Rekonstruktion und systematische Durcharbeitung konzeptionsbezogenen
Wissens zielen. Neben diesen ,klassischen“ Vermittlungsformen sind auch projekt-
und erfahrungsorientierte Formate anzubieten, in denen Studierende Zeit und Gele-
genheit zur lebensweltlichen Erkundung und Reflexion von religioser Vielfalt gegeben
wird.

Erforderlich waren semesterubergreifende Theorie-Praxis-Sequenzen, in denen Zeit
und Gelegenheit zur praktischen Erprobung und reflektierten Aufarbeitung von Erfah-
rungen gegeben wird. Angezeigt waren ebenfalls Zeiten, Radume und Gelegenheiten
fur die Entwicklung und Starkung personaler und kommunikativer Kompetenzen, da-
mit Dialog bereits in der ersten Phase der Lehrerbildung praktiziert und eingeubt
werden kann. Dialogische Religionspadagogik ware im Rahmen einer (inklusiven)
Religionspadagogik der Vielfalt weiter zu entwickeln — aber das ist bereits ein ande-
res Thema.

Der Konjunktiv, in dem ich die letzten Satze formuliert habe, deutet an, dass zumin-
dest mit Blick auf die Rahmenbedingungen in meiner eigenen Institution das hier an-
gedeutete Programm nur fragmentarisch umsetzbar ist. Als ich die Anfrage fur diesen
Vortrag erhielt, fiel mir — vielleicht etwas zu skeptisch — als Uberschrift zuerst der
Buchtitel von Christa Wolf ein: ,Kein Ort. Nirgends.“ (Wolf, 1981)

Es gibt in dem Buch von Christa Wolf aber auch einen anderen Satz, mit dem ich
meine Uberlegungen schlielien mdchte. Er lautet: ,Wenn wir zu hoffen aufhdren,
kommt, was wir beflrchten, bestimmt.“ (Wolf, 1981, S. 117).
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