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1. Religionspadagogik

In der neuen Reihe ,Theologische Bibliothek” ist in der Neukirchener Verlagsgesell-
schaft (ISBN 3-7887-2821-2) der vorzugliche Band Bildung von Friedrich Schweitzer
erschienen. In seinem Vorwort schreibt der Autor Uber das Verhaltnis von Bildung
und Religion: ,Was hat Bildung mit Religion zu tun? Trifft es zu, dass im Bildungsver-
standnis greifbar wird, woran sich eine Gesellschaft letztlich orientieren will — etwa in
der Gestalt von Zielsetzungen, in denen sich Bilder von Mensch und Wirklichkeit so-
wie von Zukunft und Hoffnung Ausdruck verschaffen? Oder kann Bildung tGberhaupt
nur noch sékular gedacht werden?“ Obwohl Bildung als ,Mega-Thema' und Schlis-
selproblem gilt sowie als eine Ressource fur das individuelle ebenso wie fir das ge-
sellschaftliche Leben, sind dies eher ungewdhnliche Fragen. Sie stehen quer zum
gelaufigen Bildungsdiskurs und wirken sperrig. Zugleich bedeuten sie — so die These
dieses Buches - eine Bereicherung des Bildungsdenkens, weil sie Horizonte verge-
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genwartigen, die einer drohenden Verflachung und Verengung des Bildungsver-
standnisses entgegenwirken kénnen. Das Bildungsverstandnis schwankt seit der
Aufklarungszeit immer wieder zwischen einer entschiedenen Verpflichtung auf Ratio-
nalitat und Sakularitat auf der einen und religiosen Begriindungen und Ausdeutungen
auf der anderen Seite. Zumindest in gewisser Hinsicht schliel3t schon der Bildungs-
begriff selbst eine religiose Dimension ein, die immer wieder besonderes Interesse
geweckt und doch zugleich auch Befiirchtungen sowie Ablésungsbewegungen ge-
genuber allen religibsen Bestimmungen ausgeldst hat. So steht das Bildungsver-
standnis zwischen den Polen von Religiositat und Sakularitat, von existenziellen
Grunduberzeugungen und Ansprichen auf allgemeine Rationalitat. Derzeit bedingt
dabei der Kontext religios-weltanschaulicher Vielfalt in unserer Gesellschaft eine
gleichsam neue Runde in der Bildungsdiskussion, die in veranderter Weise nach den
religiosen Verwurzelungen unterschiedlicher Bildungsverstandnisse fragen lasst, bei-
spielsweise im Christentum und im Islam. Insofern gewinnt der Zusammenhang von
Bildung und Religion an Aktualitat und zieht verstarkt Aufmerksamkeit auf sich.“(5f.)
Der empfehlenswerte Band ist wie folgt aufgebaut: ,Das Verhaltnis von Bildung und
Theologie soll im Folgenden zunachst als ein geschichtlicher Zusammenhang in Er-
innerung gerufen werden. Angefangen bei den religiosen Wurzeln schon des Bil-
dungsbedgriffs selbst tber biblische und christentumsgeschichtliche Entwicklungen bis
hin zu unserer eigenen Gegenwart kann so die These begriindet werden, dass sich
das Bildungsverstandnis, wie es bis heute zumindest hintergriindig wirksam geblie-
ben ist, ohne seinen biblischen und christlichen Hintergrund gar nicht erfassen lasst.
Uber diesen geschichtlichen Befund hinaus soll in einem weiteren Teil gezeigt wer-
den, dass die Zusammenhéange zwischen Bildung und Glaube, Religion und Theolo-
gie eine bleibende sachliche Bedeutung besitzen. Entsprechend wird hier die Auf-
fassung vertreten, dass eine Bildungstheorie, die ihre eigene Thematik umfassend
klaren mochte, an theologischen Fragen kaum vorbeigehen kann. Zumindest musste
dafur auf eine moégliche Bereicherung des Bildungsverstandnisses verzichtet und ein
empfindlicher Verlust an Wahrnehmungs- und Klarungsfahigkeit in Kauf genommen
werden. Nach heutigem Verstandnis sind solche Argumente freilich erst dann tber-
zeugend, wenn sich daraus auch praktische Konsequenzen ergeben. Mitunter wird in
der Erziehungswissenschaft ausdricklich gegen theologische Bestimmungsversuche
von Bildung eingewendet, dass es sich dabei bestenfalls um eine Rhetorik handele,
die in praktischer Hinsicht weithin folgenlos bleibe. Dartber zu streiten lohne sich
deshalb nicht mehr. Gegeniber solchen Auffassungen muss die These belegt wer-
den, dass die bewusste Wahrnehmung des Zusammenhangs von Bildung und Glau-
be, Religion und Theologie gerade auch fur die Praxis Konsequenzen zeitigt, die
keineswegs als gleichgultig abgetan werden kénnen — nicht zuletzt aus erziehungs-
wissenschaftlicher Sicht. Am Ende lasst sich die Absicht meiner Darstellung anhand
der Frage nach den Grenzen noch einmal bindeln und weiter zuspitzen, indem der
doppelte Zusammenhang von Entgrenzung und Begrenzung des Bildungsverstand-
nisses im Blick auf Transzendenz pointiert wird. Denn der Bezug auf Transzendenz
verspricht beides, sowohl ein erweitertes Verstandnis von Bildung als auch die Identi-
fikation einer heilsamen Grenze - als Mdglichkeit der Unterbrechung jener Steige-
rungslogik, die dem Bildungsbegriff vor allem in der Neuzeit eingeschrieben ist.”
(17f.). Zurecht konstatiert der Verfasser, dass der Gewinn einer solchen Darstellung
nach mehreren Seiten hin verdeutlicht werden kann: ,Gesellschaftlich gesehen ver-
spricht eine solche Klarung Transparenz im Blick auf das biblisch-christliche Bil-
dungsverstandnis, das dann neben das Verstandnis anderer Religionen und
Weltanschauungen gestellt und mit diesem verglichen werden kann. In der gegen-
wartigen gesellschaftlichen Situation gilt das vor allem im Blick auf den Islam, der in
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Deutschland und in Europa eine nachhaltige Pradsenz gewonnen hat und mit dem
sich auch Bildungsfragen verbinden. Fur die Erziehungswissenschaft kann es ge-
winnbringend sein, sich die eigenen Wurzeln und Pragungen vor Augen zu fihren
und bewusster auch mit solchen Fragen umzugehen, die trotz — oder wegen - ihres
religiosen Charakters auch fur eine sich selbst sékular verstehende Erziehungs-
wissenschaft bedeutsam bleiben. Fir die Theologie schlie3lich kann es darum ge-
hen, die Bedeutung des Bildungsthemas Uuber den Bereich der praktischen
Gestaltung und also der Religionspadagogik oder der Praktischen Theologie hinaus
als ein biblisches, historisches und systematisch-theologisches Thema in den Blick
zu nehmen."” (18f.).

Als erstes Ergebnis der funfteiligen internationalen Konferenz zu den Impulsen und
Folgewirkungen der Reformation (2013-2017) ist in der Evangelischen Verlagsanstalt
Leipzig (ISBN 3-374-03804-6) der erste, von Christopher Spehr herausgegebene
Band Protestantische Bildungsakzente erschienen. Diese Konferenz entstand aus
dem Bediirfnis, der vielfach nur touristisch und bautechnisch geférderten ,Lutherde-
kade‘ - besser ,Reformationsdekade’ — ein inhaltliches Gegengewicht zu bieten:
.Hierfur wurden zentrale Themen der Reformation des 16. Jahrhunderts ausgewahlt
und auf ihre Impulse und Wirkungen fur die heutige Gesellschaft und Kirche hin kri-
tisch befragt. Weil die Ereignisse der Reformation zu elementaren Umwalzungen der
religiosen, gesellschaftlichen und politischen Landschaft in Europa fiihrten, kommt
diesen Veranderungen nicht nur in historischer Perspektive, sondern auch in religio-
ser und kultureller Gestalt hohe Bedeutung fur die Gegenwart zu. In ihrer gut 450-
jahrigen Wirkungsgeschichte wurden die in der Reformation zur Sprache gekomme-
nen Themen vielfach rezipiert, auf die jeweiligen zeitgendssischen Herausforderun-
gen bezogen oder auch pointierten Umformungen unterzogen. Diese neuzeitlichen
Identitdten und Transformationen, die den Protestantismus in seiner gewordenen
Pluralitat auszeichnen, ventilieren teils in direkter, teils in gewandelter Form Impulse
der Reformation, die es neu zu entdecken und angemessen ins Gesprach zu bringen
gilt. Hierbei sollen die glaubens- und gesellschaftsfordernden Akzente herausgear-
beitet und unter Berlcksichtigung internationaler und 6kumenischer Positionen dis-
kutiert werden.” (7). Der Bedeutung von Bildung fir den Protestantismus wird, wie die
versammelten Aufsatze bezeugen, entsprechend der Gesamtkonzeption in einem
Dreischritt nachgespdrt, der freilich nur einen exemplarischen Ausschnitt des The-
mas bieten kann: ,Im ersten Schritt werden unter der Uberschrift Grundlagen: Refor-
matorische Bildungsnovitaten die Urspriinge des protestantischen Bildungsverstand-
nisses in der Frihen Neuzeit dargestellt und interpretiert. Der Mdunsteraner
Kirchenhistoriker Konrad Hammann setzt bei den reformatorischen Wurzeln an und
skizziert unter dem Motto ,Bildung im Dienst des Evangeliums' umsichtig das Bil-
dungsprogramm der Wittenberger Reformatoren Martin Luther und Philipp Me-
lanchthon. Dem Programm und der Praxis reformiert-calvinistischer Bildung widmet
sich sodann der Innsbrucker Historiker Stefan Ehrenpreis, indem er die reformierte
Bildungstradition in Deutschland, der Schweiz und den Niederlanden sowohl anhand
des hoéheren als auch des niederen Schulwesens in der Frihen Neuzeit anschaulich
entfaltet. Der zweite Schritt befasst sich mit der Wirkungsgeschichte des lutherischen
und reformierten Bildungsverstandnisses unter der Uberschrift Rezeption und Trans-
formation: Protestantische Realisierungen. Zurecht betont der Erlanger Systematiker
und Theologiehistoriker Walter Sparn in seinem gehaltvollen Beitrag tber die ,pietis-
tischen und aufklarerischen Bildungsakzente', dass in Pietismus und Aufklarung die
reformatorische Verflechtung von pietas (Frémmigkeit) und eruditio (Erziehung) nicht
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nur rezipiert, sondern kulturell vielmehr transformiert wurde. Bildung und Kultur wur-
den seit den 1760er Jahren nunmehr als eigene Begriffe akzentuiert. An die Entwick-
lung des Bildungsbegriffs durch die Aufklarung knUpft der Jenaer
Erziehungswissenschaftler Michael Winkler an und arbeitet in seinem stupenden Bei-
trag die durch Schleiermacher und Hegel in die Bildungsdiskurse eingebrachten
neuen Akzente heraus. Dem Thema ,Bildung und Kulturprotestantismus‘ wendet sich
der Munchner Kulturwissenschaftler und Praktische Theologe Christian Albrecht zu.
In seinem programmatischen Beitrag fragt er nach Anspruch und Grenzen jenes
Programms, das seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert fur die evangelische Kirche
relevant war und ist. Einen Perspektivwechsel vollzieht der kenntnisreiche Beitrag
des Jenaer Naturwissenschaftlers Olaf Breidbach, der die ,philosophisch-
naturwissenschaftliche Kritik am protestantischen Bildungspathos' untersucht und
anhand der im ausgehenden 19. Jahrhundert im Umfeld von Ernst Haeckel entfalte-
ten quasi-religiosen Dimensionen veranschaulicht. Wie protestantische Bildung und
Kultur im Brasilien des 19. und 20. Jahrhunderts durch die deutschen Einwanderer
transferiert und realisiert wurde, entfaltet der brasilianische Theologiehistoriker und
Systematiker Euler R. Westphal in seinem engagierten Beitrag, durch den ein bisher
noch kaum bearbeitetes Forschungsgebiet thematisiert wird. Werden im zweiten
Schritt bereits Linien in die Gegenwart gezogen, so fokussiert der dritte Schritt ge-
genwartige Diskussionen in Kirche, Gesellschaft und Politik um ein sachgemalies
Bildungsverstandnis. Unter der Uberschrift Konfrontation: Gegenwartige Herausfor-
derungen fir evangelisches Bildungshandeln wird gefragt, ob und inwiefern das pro-
testantische Erbe fur heutige Bildungsdiskurse anverwandelt werden kann. Der
Theologe Martin Hein, Bischof der Evangelischen Kirche von Kurhessen-Waldeck,
diskutiert in seinem nuancenhaften Beitrag die Problematik ,Erldsung durch Bil-
dung?‘, die er theologischer Wirdigung und Kritik unterzieht. Welche Gestaltungs-
maoglichkeiten und Impulse vom protestantischen Bildungsverstandnis fir das heutige
Bildungswesen ausgehen konnen, stellt der Tibinger Religionspadagoge Friedrich
Schweitzer in seinem hdchst instruktiven Beitrag dar. Auf die politische Ebene wird
die Diskussion durch den tagesaktuellen Beitrag des Leipziger Oberbirgermeisters
Burkhard Jung gefihrt, der anhand des evangelischen Schulwesens den Spagat
heutiger Bildungspolitik zwischen Ideal und Wirklichkeit vorfuhrt. Abgeschlossen wird
der Band durch den als Festvortrag auf der Tagung gehaltenen Beitrag von Chris-
toph Matschie, Minister fur Bildung, Wissenschaft und Kultur des Freistaates Thirin-
gen, der den Bogen vom Ausgangspunkt der reformatorischen Bildungsprogramme
bis in die gegenwartige Bildungspolitik spannt und zur orientierenden Auseinander-
setzung mit dem reformatorischen Erbe auffordert.”(8ff.).

Eine eindrucksvolle Leistung liegt mit der in der Evangelischen Verlagsanstalt (ISBN
3-374-03181-8) veroffentlichten Heidelberger Dissertationsschrift Bildung und War-
de. Religionspadagogische Reflexionen im interdisziplindren Kontext von Ina
Schaede vor. In ihrer Einleitung skizziert die Autorin Fragestellung, These und Vor-
gehen wie folgt: ,Aufgrund der skizzierten Problemlage ist die religionspadagogische
Reflexion der Wirdethematik vor besondere Herausforderungen gestellt. Diese Re-
flexionsaufgabe ist trotz genannter Schwierigkeiten dennoch dringend geboten. Zum
Vorlaufer der geforderten Reflexionsaufgabe gehért die sogenannte ,Menschen-
rechtsbildung‘. Im letzten Jahrzehnt rickte das Thema ,Menschenrechtsbildung’
(human rights education) zunehmend ins o6ffentliche Interesse. Inzwischen liegt um-
fangreiche Literatur dazu vor. Die vorliegende Untersuchung war anfangs in Anleh-
nung an die Idee einer ,Menschenrechtsbildung’ mit den beiden leitenden Fragen

238



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

angetreten: Was ist unter ,Menschenwirdebildung‘ zu verstehen? Und wie kann eine
,Menschenwiurdebildung' in religibsen Bildungsprozessen initiiert werden? Als Ar-
beitshypothese wurde angenommen, dass es einen unmittelbaren Zusammenhang
zwischen Menschenwirde und Bildung, gar religioser Bildung gibt. Der weitere Ver-
lauf der Untersuchung ergab jedoch zunachst zwei kritische Ergebnisse. Diese zwei
kritischen Ergebnisse missen zunachst berucksichtigt werden, um anschlie3end den
Wirdetopos als Unterrichtsgegenstand in religiosen Bildungsprozessen explizieren
zu konnen. Zum einen kann insbesondere auf der rechtlichen Ebene kein solcher
unmittelbarer Zusammenhang zwischen Menschenwdirde in Art. 1 Abs. 1 GG und
dem sozialen Recht auf Bildung, das im Grundgesetz nicht formuliert ist, festgestellt
werden (erstes Kapitel). Dartiber hinaus kann die ungeprtifte Annahme eines Zusam-
menhangs zwischen Menschenwirde und Bildung zu dem Missverstandnis fuhren,
dass nur dem gebildeten Menschen Wurde zukomme. Um die Gefahr einer solchen
irrtmlichen Interpretation zu vermeiden, muss die rechtswissenschaftliche Ausle-
gung von Art. 1 Abs. 1 GG bertcksichtigt werden. In Religionspéadagogik und den
Erziehungswissenschaften wird Menschenwirde als Rechtsbegriff bisher nur unzu-
reichend bericksichtigt. Die religionspadagogische Rezeption der Menschenwurde
als Rechtsbegriff verhindert, dass der Wirdebegriff zum Sammelbecken interpretati-
ver Werthaltungen wird, dessen Leistungsfahigkeit kaum noch erkennbar ist. Ausge-
hend von dem genannten kritischen Ergebnis auf der rechtlichen Ebene ist zum
anderen zu fragen, ob sich nun auf der ideengeschichtlichen Ebene ein Zusammen-
hang zwischen Wirde und Bildung mit Hilfe von drei Modellen in heuristischer Ab-
sicht ermitteln lasst (drittes Kapitel). Die Sichtung fuhrt zu dem zweiten kritischen
Ergebnis, dass es sich um voéllig unterschiedliche Sachverhalte handelt, so dass
auch auf der ideengeschichtlichen Ebene zunachst nicht einfach ein unvermittelter
Zusammenhang zwischen Wirde und Bildung angenommen werden kann. Dieses
Ergebnis darf jedoch wiederum nicht zu dem Missverstandnis fiihren, dass sich die
religionspadagogische Auseinandersetzung mit dem Wuirdetopos im Blick auf die Bil-
dungsaufgabe nun erschopft habe. Denn auf positive Bestimmungsversuche von
Wirde und Bildung, die sich insbesondere im gegenwartigen Wirdediskurs ideenge-
schichtlich herauskristallisiert haben, kann keinesfalls verzichtet werden. Es ware
falsch zu behaupten, dass allein die rechtlichen Bestimmungen dazu ausreichen, die
Wirdegarantie vom Verletzungsvorgang her in Ansehung des einzelnen Falls zu fi-
xieren und den Wirdebegriff damit auch inhaltlich zu definieren. Mit Hilfe dieser Vor-
gehensweise weild man dann zwar, wann die Wirde verletzt ist, aber nicht, was unter
\Wirde' nun positiv zu verstehen ist. Die funktionalen Erklarungsmuster der Rechts-
wissenschaft kdnnen nicht alle denkbaren Wuirdefragen I6sen. Neben der rechtlichen
ist auch die Perspektive der systematisch-theologischen Semantik von entschei-
dender Bedeutung, um die komplexen Denktraditionen des Wirdekonglomerats zu
beleuchten. Erst aus diesen beiden grundlegenden Differenzierungen heraus kann
der Wirdetopos als Unterrichtsgegenstand religioser Bildungsprozesse reflektiert
werden. Festzuhalten ist also: (1) Sowohl auf der rechtlichen als auch auf der ideen-
geschichtlichen Ebene gibt es keinen unvermittelten Zusammenhang zwischen Men-
schenwirde und Bildung. Menschenwirde begrindet nicht notwendig Bildung. Auch
der ,ungebildete' Mensch hat eine Wirde. (2) Ein vermittelter Zusammenhang zwi-
schen Wirde und Bildung besteht darin, dass sich der Wirdetopos durchaus als Un-
terrichtsgegenstand in allgemeinen und religiosen Bildungsprozessen reflektieren
lasst. Allerdings ist ausgehend von den rechtlichen als auch ideengeschichtlichen
Bestimmungsversuchen der Gegenstandsbereich des Wirdetopos im Unterricht be-
grenzt. Wirde als Unterrichtsgegenstand kann nicht beliebig mit interpretativen
Werthaltungen aller Art in Zusammenhang gebracht werden. Vielmehr gilt es diesen
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Gegenstandsbereich zu ermitteln und kompetenzorientiert zu explizieren. Ob in der
Auseinandersetzung mit der komplexen Wirdethematik als Sachgegenstand tatsach-
lich die Achtung der Wirde im Umgang der Kinder und Jugendlichen untereinander
implementiert werden kann, ist zwar wiinschenswert, jedoch fraglich. Dies musste mit
Mitteln der empirischen Unterrichtsforschung untersucht werden. Anschliel3end wére
zu Uberlegen, welche auch die Leiblichkeit betreffenden Lernwege sich eignen, die
Achtung der Wiirde in Bildungsprozessen einzutiben. Die religionspadagogische For-
schung ist jedoch noch nicht soweit, solche Lernwege zu entwickeln. Die vorliegende
Arbeit versucht dahingehend eine Licke zu schlie3en, dass im Blick auf Unterricht
Uberhaupt klar wird, was ,Wirde' genannt zu werden verdient. Eine besondere Her-
ausforderung stellt der Ausdruck Bildung selbst dar (zweites Kapitel). Er steht vor
einem vergleichbaren Prazisierungsproblem wie der der Wiirde, so dass nur mit Vor-
sicht von einem ,,Begriff' im strengen Sinne gesprochen werden kann. Wahrend im
Wirdediskurs zwischen einer Negativdefinition (Formulierung des Wiuirdeschutzes
vom Verletzungsvorgang her) und positiven Bestimmungsversuchen von Wirde un-
terschieden wird, ist der Bildungsdiskurs in eine Aporie geraten. Von den Bildungs-
theoretikern (Tenorth) wird weitgehend ein Verzicht auf positive Bestimmungs-
versuche gefordert. Ein behaupteter Verzicht auf Bestimmungsversuche fuhrt jedoch
dazu, dass interpretative Werthaltungen in den Bildungsdiskurs eingeschleust wer-
den. Der Ausdruck Bildung wird so zum ,Trojanischen Pferd‘, mit dem diese interpre-
tativen Werthaltungen in die Diskussion hineintransportiert werden. Um das zu
vermeiden, mussen vielmehr die entsprechenden ideengeschichtlichen Begrin-
dungsstrange expliziert werden, die mit dem jeweiligen Bildungsverstandnis verbun-
den sind. Angesichts der beiden genannten kritischen Ergebnisse hat der Verlauf der
Untersuchung die urspriingliche Fragestellung entsprechend modifiziert. Ins Zentrum
des Interesses rickte die Darstellung der Wirdethematik in der Schul- und Lehrer-
handbuchliteratur (viertes Kapitel). Zeitgleiche Bemuhungen um die Konzipierung
eines EKD-Kerncurriculums fur den gymnasialen Evangelischen Religionsunterricht
(EKD-Text 109) verstarkten dieses Interesse, da die Wurdethematik als eigener
Themenbereich in die Konzeption des Kerncurriculums aufgenommen wurde. \W(r-
de' ist so zu einem unverzichtbaren Thema religioser und allgemeiner Bildungspro-
zesse geworden. Die Analyse ausgewahlter Lehr- und Lernmittel in Baden-
Wirttemberg fuhrte zu dem Ergebnis, dass eine eklatante Diskrepanz zwischen der
Darstellung der Wirdethematik in der Schulbuchliteratur und dem interdisziplinéren
Fachdiskurs tUber Wirde besteht. Die Diskrepanz zwischen fachwissenschaftlichen
Erkenntnissen und der didaktischen Reflexion der Wirdethematik braucht dringend
eine sachgerechte Losung, in der auch neuere Entwicklungen wie die der Kompe-
tenzorientierten Religionspadagogik berlicksichtigt werden. Das Erkenntnisinteresse
galt nun der Aufgabe, Teilgehalte der komplexen Wirdethematik begrindet auszu-
wéahlen und zu systematisieren sowie Qualitatskriterien daftir zu entwickeln, was in
Bildungsprozessen ,Wiirde‘ genannt zu werden verdient (fliinftes Kapitel). Auf diesem
Wege konnte auch eine Synopse entwickelt werden, die der fachwissenschaftlichen
und didaktischen Orientierung im Blick auf die zu férdernden Kompetenzen dient. Da
die inhaltliche Auseinandersetzung im Bereich der Erziehungswissenschaften und
der Religionspadagogik jedoch inzwischen im Blick auf die Férderung von fachiber-
greifenden und fachbezogenen Kompetenzen religioser Bildung erfolgen muss, wur-
den entsprechende Kompetenzen im Zusammenhang mit Wirde formuliert. Das
Ergebnis als Zwischenbilanz besteht darin, dass — um die beiden ersten Ebenen er-
neut aufzugreifen — kein unmittelbarer Zusammenhang zwischen Wuirde und Bildung
ermittelt werden kann. Sehr wohl aber kann die Wirdethematik zum Unterrichtsge-
genstand religiéser und allgemeiner Bildungsprozesse gemacht werden. Aufgrund
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ihrer Komplexitdt kommt ihr eine wissenschaftspropadeutische Bildungsaufgabe zu.
Diese Aufgabe besteht darin, Kinder, Jugendliche und Erwachsene zu beféhigen, die
verwirrend heterogenen Begrindungsstrange des Wirdetopos in ihrer interdisziplina-
ren Ausrichtung unterscheiden und die Leistungsfahigkeit der Wirdegarantie im Blick
auf politische oder bioethische Konfliktsituationen sachgerecht beurteilen und
exemplarisch entfalten zu kénnen. So kann insbesondere der weitverbreitete Irrtum
korrigiert werden, der mit dem normativen Urteil einhergeht, dass die Menschenwiir-
de ein bestimmtes ,Kriterium' sei (EKD-Text 109), das in nahezu allen mdglichen
Problembereichen ,angewendet’ werden konnte. ,Es sollte der Eindruck vermieden
werden, dass es sich bei der Verwendung des Menschenwirdekriteriums als einem
regulativen Prinzip um eine, mathematisch ausgedriickt, 1 zu n Verknipfung handelt,
bei dem ein feststehendes Kriterium auf verschiedene Anwendungsbereiche appli-
ziert wirde.' (Anselm). Die Auseinandersetzung mit der Wirdethematik dient nicht
der Applikation auf verschiedene Anwendungsbereiche — vielmehr fordert sie die Fa-
higkeit zur Urteilskraft und zum Perspektivenwechsel ausgehend von begriindeten
Unterscheidungen dessen, was ,Wurde' genannt zu werden verdient, die insbeson-
dere religibse Bildung als Teil der Allgemein- und der allgemeinen Bildung auszeich-
net.“ (33ff.). Die Verfasserin bindelt ihre luziden Uberlegungen im Schlusskapitel und
fragt zu Recht nach den Konsequenzen ihrer Ergebnisse im Blick auf den reli-
gionspadagogischen Umgang mit dem Themenfeld Wurde: ,Grundsatzlich zu unter-
scheiden ist zwischen der Auseinandersetzung mit Wirde als Sachgegenstand in
Unterrichtsprozessen und dem Versuch, die gegenseitige Achtung der Wirde im
zwischenmenschlichen Umgang einzuliiben, um diese einem bestimmten Verstandnis
von allgemeiner und religidser Bildung zugrunde zu legen. Die Analyse der Lehr- und
Lernmittel hat gezeigt, dass insbesondere im Blick auf die Wirde als Sachgegen-
stand noch grol3er Klarungsbedarf besteht, zu dem diese Studie beitragen mdéchte.
Bei der Frage nach der Achtung der Wirde im Umgang mit Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen im Blick auf Bildungsfragen kommt es immer wieder zu un-
gepruften oder gar irrtimlichen Annahmen, die in dieser Studie aufgezeigt wurden.
Hier bestehen noch insbesondere bei der Rezeption der Menschenwirde als
Rechtsbegriff in Religionspddagogik und den Erziehungswissenschaften grofRe LU-
cken. Entwicklungs- und sozialpsychologische Erkenntnisse muissten bei weiteren
Forschungsvorhaben zu dieser Frage ebenfalls berticksichtigt werden. Grundsatzlich
kénnen die den Wirdetopos betreffenden Fragen aufgrund der skizzierten Komplexi-
tat nur in interdisziplinarer Anstrengung bearbeitet werden. Die Hauptschwierigkeit im
Umgang mit Wirde als Sachgegenstand besteht sodann darin, dass sich der Aus-
druck Wiuirde einerseits (religions-) padagogischen Operationalisierungsversuchen
entzieht, andererseits nicht unbestimmt bleiben kann. Dass er sich
Operationalisierungsversuchen entzieht, hangt mit seiner Begrindungsoffenheit zu-
sammen. Die Religionsneutralitdt des Verfassungsstaats und die Neutralitat des Vol-
kerrechts verlangen eine begrindungsoffene Formulierung des Ausdrucks Wirde
gegenuber den verschiedenen religiosen und nicht-religiosen Begrindungstraditio-
nen. So ist eine begriffliche Festlegung im Sinne einer Minimaldefinition nur begrenzt
maoglich. Der Ausdruck ,Wirde® ist als eine weitlaufige Schnittstelle zwischen rechtli-
chem Bestand und einer facettenreichen theologischen und philosophischen Ideen-
geschichte zu verstehen, in der sich keine klaren, definitorischen Abgrenzungen
vornehmen und didaktisch als ,Kern der Sache‘ elementarisieren lassen. Diese Ei-
genart der Wirdebestimmung, sich definitorisch klaren Abgrenzungen zu entziehen,
mag damit zusammenhéangen, dass der Ausdruck ,Wurde* sprach philosophisch nicht
im klassischen Sinne eines Begriffs zu verstehen ist. Vielmehr hat er die Funktion
eines orientierenden Terms, gleich den Ausdricken links* und ,rechts’, ,oben‘ und
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,unten’, jich* und ,du’, (...). Das bedeutet nicht, dass der Ausdruck ,Wirde‘ dadurch
zum Einfallstor fur subjektive Werthaltungen aller Art wird, mit denen mehr oder we-
niger durchaus geistreiche, aber an den Phdnomenen nicht geprufte Vorschlage mit
gleichem systematischen Recht kombiniert werden kénnen. Vielmehr muss es im
Sinne Hans Blumenbergs auch eine der Begriffsarbeit vergleichbare Préazisierungs-
arbeit am Term geben. Begriindungsoffenheit ist damit nicht mit Unbestimmtheit zu
verwechseln. Gerade das Prinzip der Begriindungsoffenheit verlangt paradoxerweise
die Klarheit und Stringenz einer inhaltlichen Bestimmung des Wirdetopos. Die christ-
lich-theologische Tradition hat das lhre dazu beizutragen. Der Ausdruck Wirde ent-
zieht sich einer praktikablen ,Umsetzung’ und ist daher auch kein praktikabler
Mafl3stab einer normativen ethischen Urteilsbildung. Die im Zusammenhang der se-
mantischen Heterogenitat entstehende Irritation ist kein lastiger Storfaktor in Bil-
dungsprozessen. Vielmehr ermoglicht sie es gerade, die Vielfalt von
Begrindungsversuchen in verschiedenen Perspektiven (theologische, rechtswissen-
schaftliche oder philosophische) und die unterschiedlichen Modelle ethischer Urteils-
bildung kennenzulernen und kritisch zu beurteilen. Indem sich Wirde also als ein
praktikabler Mal3stab einer normativen ethischen Urteilsbildung entzieht, leitet die
Auseinandersetzung mit ihr paradoxerweise die Unterscheidungskunst und damit die
begrindete Urteilsfahigkeit an. Dies stellt religiose Bildungsprozesse in Bezug auf
Woirde vor die besondere Herausforderung der Interdisziplinaritdt. Dem Themenbe-
reich Wirde kommt mit der interdisziplindren Ausrichtung eine wissenschaftspropa-
deutische Aufgabe zu. Dies gehort zwar zum Bildungsziel der gymnasialen Oberstufe
im Fach Evangelische Religionslehre (EKD-Text 109), eine sachkundige schulart-
Ubergreifende didaktische Aufarbeitung der Wirdethematik in interdisziplinarer Aus-
richtung steht jedoch noch weitgehend aus. Die themenbezogene Kompetenz der
begrindeten Unterscheidungen in wissenschaftspropadeutischer Absicht lasst sich in
Auseinandersetzung mit der interdisziplinar zu bestimmenden Wirdethematik in reli-
gibésen Bildungsprozessen fordern. Die Urteilskraft muss sich insbesondere bei der
Klarung der Frage dessen erweisen, was als Wirde genannt zu werden verdient.
Hier ist die theologisch-ethische Unterscheidungskunst gefragt. Die Formulierung
anderer themenbezogener Kompetenzen erweist sich nach bisherigem Forschungs-
stand als schwierig, wenn ein semantischer Konturverlust vermieden werden soll. Es
bleibt dabei: Das Themenfeld Wirde bleibt nicht nur der ,Gewissensstachel einer
Rechtsordnung‘ (Huber/Tddt), sondern auch der Bildungsstachel, der nicht aufhort,
fur produktive Irritationen zu sorgen.“ (360ff.).

In seinem im Verlag echter (ISBN 3-429-03765-9) erschienenen Buch Wozu religi6-
se Bildung heute? Sieben Versuche, an der Endlichkeit zu zweifeln weist Volker
Ladenthin darauf hin, dass religiose Bildung ,eine Basisqualifikation ist, auf die eine
Gesellschaft nur um den Preis der Selbstschadigung und des Identitatsverlusts, des
Verlusts an Selbsterkenntnis und Rechenschaftsfahigkeit sich selbst gegentuber ver-
zichten kann. Religiése Bildung gehoért zur Grundbildung.” (13). Es geht dem Autor
um religiése Bildung, nicht um religiosse Kompetenzen: ,Offensichtlich ist es sinnvoll,
an die Religion zu erinnern, an ihren Sinn und an ihre Aufgaben. Und vielleicht kann
die Padagogik einen besonderen Beitrag hierzu leisten, weil sie namlich aufzeigen
muss, ob und wenn ja warum Religion fir die Bildung des Menschen unverzichtbar
ist. Die folgenden Studien gehen der Frage nach, was Religion ist, wozu wir Religion
brauchten und wozu wir sie auch kunftig brauchen werden - nicht in dem Sinne,
dass ihr Nutzen und Nachteil furs Leben berechnet wiirde, sondern ausschlief3lich in
dem Sinn, dass ihre Bedeutung fur die Bildung des Menschen reflektiert wird.“(16).
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Zum Aufbau schreibt der Verfasser: ,Dieses Buch versammelt einige Antworten, die
ich auf die aktuellen Herausforderungen und die uralten Fragen versucht habe. Es
sind keine theologischen Antworten, sondern Blicke des Padagogen auf mdgliche
Antworten und die Prifung, ob sie auch fur die Padagogik gultig sind. Im ersten Kapi-
tel frage ich, ob Religion zum Menschen gehort oder es ganz nett ist, wenn man auch
in der Mitgliedsdatei einer religiossen Gemeinschaft aufgefiihrt wird. So wie im Ful3-
ballclub. Gibt es Begriindungen daflr, unsere Kinder in den Fachunterricht namens
Religion zu geben? Aber welchen Religionsunterricht sollen sie besuchen? Den kon-
fessionellen, einen uberkonfessionellen oder einen neutralen? Wie also verhalten
sich die Konfessionen zueinander und welcher Glaube ist der richtige? Wie kénnen
oder sollen Konfessionen miteinander umgehen? Antworten auf diese Frage zu ge-
ben versucht das zweite Kapitel. Im dritten Kapitel unternehme ich es, die Religion in
den (post-)modernen Diskurs einzufadeln. Wenn die grof3en Erz&hlungen der Neu-
zeit nicht mehr erzahlt werden durfen, dirfen dann auch die ganz grof3en Erzahlun-
gen der Religion nicht mehr erzahlt werden? Kann man tberhaupt noch Religion
denken und ein verbindliches Menschenbild formulieren — in dem auch Religion vor-
kommt? Im vierten Kapitel reagiere ich auf die Finanzkrise und den Einbruch der Kir-
chensteuer. Unter Sparzwang kamen nicht wenige Bistimer auf die Idee, zuerst im
Bildungsbereich zu sparen. Am Beispiel der Erwachsenenbildung versuche ich auf-
zuzeigen, dass dies unchristlich ware. Im funften Kapitel lege ich die papstliche
Schrift ,Gravissimum educationis’ in erziehungswissenschaftlicher Perspektive aus.
Im sechsten Kapitel frage ich, wie in einer demokratischen Gesellschaft Politik und
Religion zusammenhangen kénnen, wenn Religion mehr sein will als ein Reklame-
name fir eine Partei. Im letzten Kapitel versuche ich herauszufinden, warum unsere
Schulen so sind, wie sie sind. Woher sie stammen. Die Antwort Uberrascht nicht,
aber wenige sprechen sie noch aus: Wenn es in unserem Stadtteil zu Diebstahl und
Gewalt kommt, finden wir alle dies schlimm; noch schlimmer aber, wenn Diebstahl
und Gewalt in der Schule vorkommen: Worin griindet dieser Komparativ? Warum
sind Schulen mehr als nur Schulungsstéatten und Qualifikationsanstalten? Es gibt ei-
ne verbliffende Antwort.” (18f.).

Religionspadagogik in der Transformationskrise. Ausblicke auf die Zukunft re-
ligioser Bildung lautet der Titel des in der Neukirchener Verlagsgesellschaft (ISBN
3-7887-2827-4) von Rudolf Englert, Helga Kohler-Spiegel, Elisabeth Naurath, Bernd
Schréder und Friedrich Schweitzer herausgegebenen 30. Jahrbuchs der Religions-
padagogik. In ihnrem Vorwort halten die Herausgebenden fest: ,Das kirchlich instituti-
onalisierte Christentum war von Anfang an in Prozesse gesellschafts- und
geistesgeschichtlichen Wandels eingebunden und von daher zu keiner Zeit so stabill,
unangefochten und in sich ruhend, wie es aus der Retrospektive von heute mitunter
den Anschein hat. Gleichwohl hat sich die Transformation der christlich-kirchlichen
Sozialgestalt, der vertrauten Frommigkeitsstile, der theologischen Denkformen und
auch der religionspadagogischen Tradierungswege vor allem seit dem Zweiten Welt-
krieg offensichtlich so beschleunigt, dass der Topos des ,Wandels' zum Schlisselbe-
griff fast jeder seither angestellten theologischen Gegenwartsanalyse wurde. Die
Chancen und Risiken dieses Wandels fir religionspadagogische Bemihungen ge-
nauer auszuleuchten, ist die leitende Absicht dieses Bandes. An welchem Punkt ste-
hen Christentum und Kirche in diesem Moment und wie kann die Religionspadagogik
in diesem Kontext dazu beitragen, dass Menschen religiése Erziehung und Bildung
auch im 21. Jahrhundert als eine Aufgabe betrachten, fiir die es sich einzusetzen
lohnt? In diesem Zusammenhang ist eine ganze Reihe von Problemen zu diagnosti-
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zieren, die sehr grundsatzlicher Natur sind und die gewissermal3en den Charakter
von ,strukturellen Verlegenheiten* haben: Was wird aus einer Kirche, von der sich die
Menschen mehr und mehr abwenden, weil sie ihnen, teilweise obwohl sie sich als
Christ/innen verstehen, veraltet, irrelevant oder schlicht tUberflissig erscheint? Was
wird aus einer Theologie, die in ihrem genuinen Feld der Glaubensreflexion an Auto-
ritdit mehr und mehr eingebi3t hat und deren Perspektiven und Auskinfte im gesell-
schaftlichen wie im individuellen Leben offensichtlich immer weniger noch als wirklich
hilfreich erfahren werden? Was wird aus einem Glauben, der — im Kontext religioser
und weltanschaulicher Pluralitat dauerrelativiert — im individuellen Bewusstsein selbst
vieler Kirchenmitglieder kaum einen klar angebbaren Uberzeugungsbestand mehr
umfasst? Und was wird aus einer Religionspadagogik, die gerade junge Menschen
vor diesem Hintergrund fir einen religiosen Weltzugang' interessieren will und die
zeigen konnen soll, was es heil3t, im Umgang mit Religion und insbesondere in der
Auseinandersetzung mit der christlichen Tradition Kompetenz zu entwickeln? Dieses
30. Jahrbuch der Religionspadagogik bleibt nicht in abstrakten und grof3raumigen
Globalanalysen stecken. Es versucht vielmehr im Blick auf Veranderungen der religi-
O0sen Landschaft (Teil 1), der christlichen Kirchen (Teil 2), der Schule und ihrer Reli-
gionskultur (Teil 3) sowie der Theologie (Teil 4) die fur die Bildungsarbeit
entscheidenden und sensiblen Punkte zu identifizieren. Als Schlisselprobleme zu-
kunftiger kirchlicher und religionspadagogischer Arbeit kommen z.B. Kirche und de-
mografischer Wandel, die weltweite Ungleichzeitigkeit religioser Entwicklungen, das
weitgehende Fehlen von so etwas wie einer ,6ffentlichen Theologie’, die fragliche
Wahrheitsfahigkeit theologischer Aussagen, die Schultauglichkeit konfessioneller
Theologie, Veranderungen im Geflige unterschiedlicher Orte religidsen Lernens zur
Sprache. Letztlich wird all dies vor allem in dem Interesse analysiert und diskutiert,
Impulse fur eine zukunftstaugliche Religionspadagogik zu gewinnen.” (9f.). Es fallt
sehr schwer, einzelne Beitrdge besonders herauszuheben, da alle aul3erst lesens-
wert sind und jeweils den aktuellen Stand der religionspadagogischen Forschungen
widerspiegeln. Gleichwohl sei insbesondere auf die zusammenfassenden Thesen
.Religionspadagogik inmitten der Transformationskrise christlicher Religion und The-
ologie in Deutschland” von Bernd Schroder hingewiesen: ,1. Es ist kein Geheimnis:
Die religiose Landschaft einschlie3lich der Kirchen und des Christentums in den
deutschsprachigen Landern verédndert sich. Sie verdndert sich nicht erst seit gestern,
nicht erst seit der Aufklarung, sondern sie war stets in Veranderungen begriffen —
allerdings verdichten sich diese Verdnderungen in der Moderne. Sie sind grundgelegt
in den revolutionédren Umbriichen der sog. Sattelzeit, sie betreffen die aul3ere Gestalt
und den inneren Gehalt — nicht nur, aber doch am deutlichsten sichtbar — christlicher
Religion und Theologie, sie zeigen ihre Scharfe und Nachhaltigkeit darin, dass sie
die Kompatibilitat oder ,Zusammenbestehbarkeit* (Markus Buntfuf3 und Martin Laube
unter Verweis auf Ernst Troeltsch) von christlicher Lebensfuhrung und —deutung ei-
nerseits, bejahender Teilhabe an gesellschaftlichen Vollziigen und Plausibilitdten
unter der Pramisse etsi deus non daretur andererseits, infrage stellen. 2. Seit Jahren
ist es nicht mehr anst63ig oder begriindungspflichtig, kein Mitglied einer Kirche oder
Religionsgemeinschaft zu sein. Eher schon wird als bemerkenswert empfunden und
aufmerksam registriert, wenn sich jemand Offentlich zu Gberzeugter Zugehorigkeit
bekennt. Allerdings: Begriindungspflichtig ist auch eine ,religiése’ Deutung und Ge-
staltung des Lebens nicht; dieses wie jenes ist freigestellt. Es sind Optionen, die der
subjektiven Préferenzentscheidung anheimgestellt sind. 3.Im Einzelnen haben ,die’
Veranderungen nicht einfach eine Richtung, die sich hier trefflich zusammenfassen
lieRe, auch wenn etwa schwer in Abrede zu stellen ist, dass die Zahl der Mitglieder
namentlich der evangelischen und der rémisch-katholischen Kirche in Deutschland,
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Osterreich und der Schweiz und die Dichte ihrer Kirchenbindung ruicklaufig ist, oder
wenn die seit der Aufklarung wirksam gewordenen ,Rationalisierungen’ den Gel-
tungsanspruch christlicher Religion eingrenzen (Markus Buntful3). Die Veranderun-
gen verlaufen in verschiedene, oft genug widerstreitende Richtungen. Es gibt
Abbriiche, aber auch Transformationen, es gibt die Verflissigung ehemals fixer
Grenzziehungen, aber auch institutionelle und zum Fundamentalismus tendierende
Verhartungen, es gibt schleichende Prozesse, aber auch Interventionen der Kirchen
gegenuber manchen Entwicklungen sowie Reformen (vgl. Kapitel 1 und 2). Die Aus-
wahl und Gewichtung einzelner Veranderungen ist bereits Teil ihrer Deutung. 4. An-
gesichts dieser Vielgesichtigkeit der Veréanderungen gibt es keine theologischen und
religionspadagogischen Handlungsorientierungen, die sich aus der Beschéftigung mit
dem Gestaltwandel von Religion eindeutig ergeben. Vielmehr sind die Konsequen-
zen strittig: Soll die Theologie Interpretin gegenwartiger Erfahrungen sein oder An-
waltin dessen, ,was (noch) nicht zu den Wirklichkeiten passt, in denen wir leben’
(Philipp Stoellger)? Soll die (evangelische) Kirche anschmiegsam ,Organisations-
und Handlungsformen [... suchen], die das Evangelium mit moglichst vielen Men-
schen auf ihren unterschiedlichen Lebenswegen in der Spatmoderne kommunizieren’
(Uta Pohl-Patalong) oder ist eben dies Ausdruck ihrer ,Harmlosigkeit' (Ulrich
Kortner)? Soll Religionspadagogik im Blick auf den schulischen Religionsunterricht
den Schritt zur ,Religionskunde* vorbereiten (Burkhard Porzelt) oder die Perspektivik
des sog. konfessionellen Religionsunterrichts beibehalten und Brucken zur (in der
Kirche offentlich) gelebten Religion schlagen? 5. Viele Veranderungen der religiésen
Landschaft sind Religionslehrenden in Schule und Gemeinde, sind auch der wissen-
schaftlichen Religionspadagogik bewusst: etwa die Individualisierung und die Plurali-
sierung von Religion. Anderes sollte demgegeniber zukiinftig starkere Beachtung
finden, so beispielsweise: - die wachsende Zahl der sog. Konfessionslosen, die Un-
terschiedlichkeit ihrer Selbstverstandnisse und das Nachdenken tber Mdglichkeiten,
sie an religioser Bildung teilhaben zu lassen (Burkhard Porzelt), — die Mehrzahl der
nicht-religiésen, haufig aber lebensweltlich als funktional sich erweisenden Weltdeu-
tungsperspektiven, die Heranwachsende per Sozialisation aneignen (etwa der 6ko-
nomischen, der naturwissenschaftlichen, der asthetischen usw.) und die Frage, was
und wie ihrer prima facie gegebenen Plausibilitat zu entgegnen ist, — die
Medialisierung unserer Wirklichkeitswahrnehmung mit ihrer Betonung des Visuellen
und der netzwerkférmigen Kognition, mit ihrer Beschleunigung und Abkoppelung der
Kommunikation von Raum und Leib, - die globalen Zusammenhéange nicht nur der
Wirtschaft, sondern eben auch der Religion(en), ndherhin die Verschiebung der Ge-
wichte innerhalb des Christentums hin zur stdlichen Hemisphare, damit hin zu ande-
ren Ausdrucks- und Reflexionsformen, hin zu kontextuellen Theologien (Henrik
Simojoki). Diese Phdnomene verlangen nicht nur unterrichtlich-didaktische, sondern
auch theologische und theoretisch-religionspddagogische Auseinandersetzung. 6.
Religion ist auch aul3erhalb des als Kirche verfassten Christentums zu finden - in
welchem Malie dies der Fall sein mag, hangt ab von dem Religionsbegriff, mit dem
Phanomene der Lebenswelt gemustert werden, und davon, welches Gewicht dem
Selbstverstandnis von Menschen zugeschrieben wird (die ihre — analytisch als ,Reli-
gion‘ interpretierbaren — Deutungen und Praxen des Lebens womoglich selbst nicht
als Religion verstehen). Im Licht etwa der jungsten (funften) Kirchenmitgliedschafts-
umfrage der EKD ist anzunehmen, dass ,Religion’ starker als vielfach angenommen
an Kirche bzw. verfasste Religionsgemeinschaften gebunden besteht. In jedem Fall
sind und bleiben die Kirchen (bzw. die Religionsgemeinschaften) wichtige, 6ffentlich
sichtbare und zugangliche Orte fir religiose Sozialisation und Kommunikation. 7. Al-
lerdings sind es Orte, deren Kommunikationsformen und -gehalte fir eine abneh-
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mende Zahl von Individuen verstandlich, attraktiv oder gar verbindlich sind. Die Teil-
habe an den Praxen der Institution Kirche und ihrer Mitglieder ist fur Kinder und Ju-
gendliche, fur deren Eltern und fur Religionslehrende keineswegs mehr
selbstverstandlich. Unbeschadet des Wissens darum, dass schulischer Unterricht vor
allem kognitionsbezogen arbeitet und — im Licht empirischer Forschung - tberprif-
bare Erfolge erzielt, sind Religionslehrende und Religionspadagogen, die ihre Kir-
chenmitgliedschaft und die Teilhabe an theologisch geschulter Reflexion auf
christliche Religion bejahen, aufgefordert, die Briicke zwischen ,ihren‘ Lernorten und
den verfassten Kirchen wahrzunehmen, durchsichtig zu machen, zu starken oder erst
(mit) zu bauen. Es geht dabei - religionspadagogisch gesehen - nicht zuerst (aber
durchaus auch) um die Stabilisierung von Kirchenmitgliedschaft, sondern um die Hin-
terlegung unterrichtlicher Kommunikation tber (christliche) Religion mit Einsichtnah-
me in bzw. Teilhabe an gelebter als ,christlich* ansprechbarer Religion, die auf3erhalb
der Kirchen kaum in verlasslicher und zeigbarer Form zu finden ist. Ob ,performative’
Elemente im Unterricht in &hnlicher Weise Erfahrung mit Religion erschliel3en kon-
nen, steht dahin. 8. Die Felder von Bildungsarbeit in evangelischer oder katholischer
(Mit-)Verantwortung, die ihr Augenmerk traditionell auf die kognitive Durchdringung
christlicher Religion legen, sollten diese Aufgabe nicht vernachlassigen — Reflexivitét
ist in der zweiten, der reflexiven Moderne auch im Umgang mit Religion unverzicht-
bar. Die Beféahigung zum ,Perspektivenwechsel’ zwischen religioser Binnen- und dis-
tanzierter Aul3ensicht (Bernhard Dressler) und der Aufbau von ,Mehrsprachigkeit’
(Helga Kohler-Spiegel) religiés Gebildeter gehdren zu Leitvorstellungen gegenwarti-
ger Religionsdidaktik. Zugleich sollten didaktisch gestaltbare Lernorte in Schule wie
Gemeinde angesichts der Eigenart von Religion und angesichts der begrenzten At-
traktivitat intellektueller Wahrheitsdiskurse mehr Aufmerksamkeit darauf verwenden,
christliche Religion als ,Hilfe zum Leben’ (Christian Grethlein), als Option der Lebens-
fuhrung, als Lebensstil auszulegen - nicht als einen Lebensstil, sondern als Reservoir
an Lebensstilen. 9. Auch dann, wenn religiése Bildung Zugénge zu gelebter Religion
erst er6ffnen muss und dies auch tut, bleibt sie als Bildung vom Vollzug von Religion
unterscheidbar. lhr Proprium besteht darin, Menschen, die Religion leben oder an
gelebter Religion beobachtend teilnehmen, zu verstehender und kritischer Reflexion
zu veranlassen — und komplementéar auch darin, jene, die in der verstehenden oder
verstandnislosen, kritischen Reflexion von Religion verharren, Wege zur Erfahrung
mit Religion zu erdffnen. 10. In diesem Sinne verschieben sich religionspadagogi-
sche Gewichte. In der Schule und ihrer Religionskultur kommt der sog. Schulseelsor-
ge und, allgemeiner, Religion im Schulleben wachsende Bedeutung zu. In der
Konfirmanden- und Firmungsarbeit treten gymnasial-unterrichtliche Momente zurlck
zugunsten von Lernarrangements, die Erfahrung von, Teilhabe an, Reflexion auf ge-
lebtes Christentum ermdglichen. Nicht anders verhalt es sich in der Erwach-
senenbildung. Fur theologische Aus- und Fortbildung von Religionslehrenden,
Pfarrern und Pfarrerinnen, Diakonen u.a. steckt darin eine gewichtige, noch kaum
angegangene Herausforderung — denn auch die Multiplikatoren sind nicht nur als
Kundige, sondern als Erfahrene in Sachen christlicher Religion gefragt. 11. Theologi-
sche Reflexion wird dartber nicht belanglos — im Gegenteil. Religionslehrende bend-
tigen mehr Theologie; sie benttigen eine Theologie, die so souveradn durchdrungen
ist und die sie so souveran durchdrungen haben, dass sie im Gesprach verflissigt
werden kann, sie bendtigen eine als ,personliche Tat* (Martin Laube) verantwortete
Theologie. Religionsunterricht und andere Lernorte verlangen nach induktiv ins Spiel
gebrachter, das Nachdenken von Kindern und Jugendlichen analysierender und kri-
tisch aufnehmender Theologie. Religidse Bildung muss den Lernenden - alters- bzw.
entwicklungsgemal’ — Einblick geben in die hier beschriebenen Transformationspro-
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zesse, statt diese zu kaschieren, zu verharmlosen oder gar zu leugnen. 12. Zwar
geht — empirisch betrachtet — ein Trend gerade im schulischen Religionsunterricht
hin zu dessen ,Versachkundlichung’ (Rudolf Englert), doch im Blick auf den gesell-
schaftlichen Diskurs tber Religion und im Blick auf die religiose Landschaft ist dies
gerade nicht geboten. Erforderlich ist vielmehr eine positionelle (und um die Position
Anderer wissende), eine bewusst perspektivische, aber zugleich eine Mehrzahl von
Perspektiven prasent haltende, kommunikative Theologie, die nachvollziehbar am
Streit um die Deutung der Wirklichkeit teilnimmt und diesen Streit als ebenso not-
wendig wie ergiebig ausweist.” (218-222). Ein einleuchtendes Beispiel exakt dieser
positionellen kommunikativen Theologie!

In seinem in der Evangelischen Verlagsanstalt Leipzig (ISBN 3-374-03629-5) verof-
fentlichten Buch FUr ein couragiertes Selbst untersucht Ingo Reuter Michel Fou-
caults Impuls fur eine religionspadagogische Kritik schulischer Bildungsékonomie. Es
ist in funf Kapitel unterteilt: 1. Bildung, Religionspadagogik und Widerstand, 2. Wis-
sen und Macht, 3. Die Grenzen des Wissens und die Grenzen der Macht, 4. Fluide
Machtstrukturen, Selbstsorge und parrhesiastische Existenz, 5. Zur Grundlegung der
Praxis. Der Autor beschreibt im letzten Kapitel unter anderem eine Religionspadago-
gik der Selbstsorge: ,Die Sorge um sich selbst im Sinne einer Auseinandersetzung
mit sich selbst, was immer nur vermittelt durch andere und anderes geschehen kann,
muss padagogisch und religionspadagogisch als gegenuber einer Anpassungsleis-
tung im Sinne des Kompetenzerwerbs vorgangig und vorrangig betrachtet werden.
Das freie Subjektsein des Individuums in Beziehungen stellt die Mitte der Padagogik
in der Sichtweise eines evangeliumsorientierten Handelns dar, oder um es mit den
Worten des Evangeliums selbst zu sagen: Der Sabbat ist um des Menschen willen
da und nicht der Mensch um des Sabbat willen. Das Hauptziel einer humanen Bil-
dung kann in religionspadagogischer Sicht weder input- noch outputorientiert be-
stimmt werden, wie man heute im technokratischen Wirtschaftsjargon formuliert,
sondern orientiert sich an seiner Lebensdienlichkeit fir das Subjekt. Die Frage darf
mithin nicht lauten: Was kann ich? Diese Frage, wie sie immer haufiger in Religions-
blchern an den Schiler gewandt als Selbstevaluation nicht ausschlief3lich nutzlos
sein mag, sondern einer begrenzten Lernerfolgskontrolle dienen kann, darf die
grundlegende Frage aller — nicht nur religidsen — Bildung nicht ersetzen, die lautet:
Wie lebe ich (richtig)? Wenn sich Religionspadagogik an der Selbstsorge und der
Parrhesia orientieren soll, bedeutet dies, den sich bildenden Menschen als zentralen
Mittelpunkt religionspadagogischer Reflexion zu sehen, deren Ziel das Erdffnen ei-
nes Raumes ist, in dem sich dieses Subjekt in Anknipfung und Widerspruch zu an-
deren und zum anderen bilden kann, um in Erprobungen seiner selbst durch
Gelingen und Misslingen zu einem couragierten Selbst zu wachsen. Dies kann nur
gelingen, wenn die Basis allen religionspadagogischen Handelns nicht die Kompe-
tenzerwartung oder die Outputorientierung ist, sondern ein immer wieder neu einzu-
Ubendes gnadiges Selbstverhéltnis. Die Basis allen religionspddagogischen
Handelns muss das Vertrauen auf die Vergebung sein, die dem Subjekt couragiertes
Handeln ermdglicht (...). Ein solches gnadiges Selbstverhaltnis bedarf des Eintibens
und der immer neuen Erinnerung angesichts der gesellschaftlichen Anforderungen,
die das Subjekt bedrangen, die scheinbar je nétigen Ablassbriefe zum Freikauf aus
dem Fegefeuer von Inkompetenz und Ineffizienz zu erwerben. N&tig hierfur sind in
Hinsicht auf die religionspadagogische Praxis: 1. Die Erinnerung daran und die Er-
mutigung dazu, sich selbst anzunehmen, nicht als perfekten Menschen, sondern als
imperfektes Wesen, das gerade in seiner Unvollkommenheit alle Wirde besitzt; nicht
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in Selbstzufriedenheit, sondern in Dankbarkeit gegentiber dem Grund allen Seins.
Eine solche Form der Selbstannahme, weil sie eben nicht selbstzufrieden ist, resul-
tiert in einer Verpflichtung zum guten Umgang mit sich selbst und mit anderen. 2.
Dazu gehort, sich selbst als geistiges Wesen zu akzeptieren und zu gestalten. Durch
alle Zweifel hindurch und mit ihnen, in Erprobung der eigenen Gedanken, manchmal
wohl auch im Erschrecken, in steter Auseinandersetzung mit den Gedanken der Mit-
menschen heute und fruher, gilt es, die Welt, wie sie ist und wie sie anders sein
koénnte, zu reflektieren und den eigenen Platz in dieser Welt zu bestimmen. 3. Es gilt
schlicht auch, sich selbst als kérperliches Wesen zu akzeptieren und zu gestalten. So
wie der Tod zum Leben gehort, so gehort der Umgang mit der eigenen kdrperlichen
Existenz als Umgang mit den eigenen Defiziten, als Sorge um die Gesundheit und
auch asthetische Selbstinszenierung zum eigenen Leben dazu. Gerade dieser Ort ist
heute hochst umkampft, ein Ort, an dem — gerade fur junge Menschen - der Kampf
um Selbstannahme oder verzweifelte Selbstrechtfertigungsversuche in besonderem
Male stattfindet. 4. Hieraus resultiert die Relativierung der eigenen Lebensweise im
Spiegel der anderen. Wer sich selbst als nicht perfekt und der Vergebung bedurftig,
stets im Erproben des eigenen Selbst und Lebens, in Gelingen und Scheitern zu er-
kennen vermag, wird den anderen in dessen Bemuhen nicht verdammen kénnen und
durfen: Es gilt, Toleranz zu lben. 5. Es gilt, Mut zu tGben in der Auseinandersetzung
mit sich selbst und anderen: Mut, sich selbst und andere anzunehmen, aber auch
Mut, dem Unannehmbaren in Offenheit und Freiheit zu widerstehen.” (119ff.).

Elementarpadagogische Forschung zur Beziehungsfahigkeit als emotional-soziale
Kompetenzentwicklung im Kontext religioser Bildungsprozesse steht im Mittelpunkt
der im Verlag Vandenhoeck&Ruprecht unipress (ISBN 3-8471-0142-0) erschienenen
Osnabricker Dissertationsschrift Mitgeftuhl als Weg zur Werte-Bildung von Caroli-
ne Teschmer. In der Einleitung ihrer beeindruckenden Studie schreibt die Autorin:
»Zlel des Forschungsprojekts ist die Erarbeitung eines Konzepts zur Grundla-
genforschung der kindlichen Entwicklung von Mitgefuhl auf der Basis einer Vernet-
zung ethischer, religioser und emotionaler Bildungsprozesse. Als exemplarische
Arbeitsgrundlage fungiert dabei die grundlegende elementarpadagogische For-
schung, die zum einen den padagogischen sowie religionspadagogischen Diskurs
beleben und zum anderen das praxisrelevante Instrumentarium erweitern soll, um
somit die Professionalisierung von Erzieherinnen und Erziehern unterstiitzen zu kon-
nen. Dabei ist der akzentuierte Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis in den
Gesamtkontext integriert. Basierend auf theologisch, padagogisch und psychologisch
fundierter Theorie werden impulsgesteuerte Spiel- und Verhaltensbeobachtungen
(Beobachtungsprotokolle verbaler und nonverbaler Kommunikationsmuster) von Kin-
dern in Kindertageseinrichtungen erarbeitet. Die Kompetenzen von Erzieherinnen
und Erziehern werden hinsichtlich mitfihlender Interaktionen protokolliert, gesichert
und reflektiert. Aufbauend auf zuvor gesicherten, wissenschaftlich reflektierten Er-
kenntnissen werden Module zur zielgerichteten Kompetenzerweiterung von Erziehe-
rinnen und Erziehern in einer praxisnahen Konkretion entwickelt. Intendiert ist dabei
vor allem eine effektive Erweiterung der Aus- und Weiterbildung bezuglich der mitfih-
lenden Kompetenz im Umgang mit Eltern, Kindern sowie die zielgerichtete religions-
padagogische Interaktion beziehungsweise Intervention zur Genese mitfiihlenden
Verhaltens als Voraussetzung emotionaler und prosozialer Entwicklungsférderung.
Die Forschungslage fur den frihkindlichen Bereich bezogen auf die Aus- und Weiter-
bildung von Erzieherinnen und Erziehern ist insgesamt defizitar. Demzufolge zeigt
sich ein grof3es Entwicklungspotenzial, das angesichts der gegenwartigen Diskussio-
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nen zur Ermdglichung einer vorschulischen Werte-Bildung ein deutliches For-
schungsdesiderat aufzeigt. Der Ansatz einer Foérderung der Genese von Mitgefinhl
bietet in diesem Zusammenhang eine evidente Chance fir ein subjekt- und zugleich
bildungsorientiertes Konzept, das anknipfend an die Kompetenzen der Vorschulkin-
der gezielte Foérdermoglichkeiten implementieren kann. Die Beantwortung standardi-
sierter Fragebogen zur Forderung mitfuhlender Kompetenzen in der Aus- und
Weiterbildung von Erzieherinnen und Erziehern unterstitzt dabei die mehrdimensio-
nale methodische Vorgehensweise des Forschungsvorhabens. Zunéachst soll durch
eine Anknupfung an die Erfahrungen und das Vorwissen der Erzieherinnen und Er-
zieher eine systematische Auseinandersetzung mit der wissenschaftlichen Fundie-
rung des Themas initiiert werden, um die Praxistauglichkeit theoretischer Konzepte
zu eruieren beziehungsweise von hier aus Kompetenzmodelle in Modulen fir die
Aus- und Weiterbildung zu konzipieren. Die Vorgehensweise ist nach einem Gegen-
stromprinzip entwickelt worden, sodass ein aktiver Austausch zwischen Praxis und
Forschung stattfindet. Der Wissenstransfer muss demnach in beide Richtungen er-
folgen. Das vorhandene Wissen muss verbalisiert, koordiniert und zu einem gemein-
samen Nutzen weiterentwickelt werden. Dieser Prozess schlie3t sowohl die
praktischen als auch die theoretischen Erfahrungen mit ein. Dabei soll Mitgefiihl als
Schlussel zur Kompetenzentwicklung von Beziehungsfahigkeit verstanden werden.
Das Anliegen dieser Arbeit muss mehrdimensional betrachtet werden: Erstens soll
mit der Entwicklung eines Konzepts zur Forderung mitfihlender und prosozialer
Kompetenzen im Elementarbereich ein Beitrag zum emotionalen Lernen geleistet
werden. Zweitens sollen hinsichtlich bisher fehlender Interventionen zur Forderung
emotionaler Kompetenzen bei Vorschulkindern erste Forschungslicken geschlossen
werden. Gegenwartig befindet sich die Gesellschaft immer mehr auf dem Weg zu
einer postmodernen medial bestimmten Wissensgesellschaft. Der lebenslangen und
frihzeitigen Bildung wird diesbeziglich eine zentrale Bedeutung zugesprochen. Da-
bei sind Kindertageseinrichtungen dem Druck von Eltern, Tragern und Primarschulen
bezuglich einer umfangreichen kognitiven Entwicklung des individuellen Kindes aus-
gesetzt. Erzieherinnen und Erzieher sind dabei aufgrund ihrer mangelnden Ausbil-
dung haufig nicht in der Lage, den derzeitigen leistungsorientierten Anforderungen
gerecht zu werden. lhnen wird zunehmend eine gesamtentscheidende Aufgabe im
Hinblick auf die Forderung der individuellen Kompetenzen von Kindern im Vorschul-
alter anvertraut. Innerhalb des padagogischen Alltags muss Kindern immer wieder
Warme, Zuwendung, Hilfsbereitschaft und Mitgefiihl entgegengebracht werden. Da-
bei durfen die Kinder in ihrem eigenen Tun nicht eingeschrankt werden, sondern soll-
ten lobend und ermutigend in ihren bereits vorhandenen emotionalen und proso-
zialen Kompetenzen professionell unterstitzt werden. Die Psychologin Jutta
Kienbaum beschreibt treffend, dass Kinder sich heute in immer komplexeren sozialen
Bezugssystemen zurechtfinden missen. ,Die Fahigkeit mitzufihlen und zu trésten,
ist dabei von unschéatzbarem Wert fur die Ausbildung gelungener sozialer Beziehun-
gen. Die frihe Forderung von Mitgefuhl und Hilfsbereitschaft erhéht das Verantwor-
tungsbewusstsein, vermindert Gleichgultigkeit, bringt Menschen einander naher und
eroffnet vielfaltige Perspektiven eines menschlichen Miteinanders im Lebensraum
Kindergarten und dariber hinaus.' Lange Zeit stand die elementarpadagogische For-
schung eher im Hintergrund, doch gilt sie zunehmend nicht mehr als Randgruppe
innerhalb der theologischen Forschungsbereiche. Gegenwartig wird in der Forschung
der Aspekt eines mitfiihlenden Handelns in elementarpadagogischen Untersuchun-
gen nur ansatzweise angeschnitten. Aufgrund dieser bislang sehr selektiven Betrach-
tung zeigt sich ein Ansatzpunkt bezuglich der Frage, wie Erzieherinnen und Erzieher,
aber auch Kinder fur mitfihlendes Verhalten im Rahmen einer Werte-Bildung sensibi-
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lisiert werden konnen.” (20ff.). Relevant fur die Beantwortung der Fragestellung
scheint dabei die VerknUpfung zwischen den einzelnen Sozialisationsagenten zu
sein: ,Dabei stellt sich die Frage, inwieweit sich die Personen gegenseitig in ihrem
Verhalten beeinflussen und inwieweit jeder Einzelne Einfluss auf das mitfihlende
Handeln bei Kindern im Vorschulalter nehmen kann. Fir das Verstehen scheint zu-
nachst eine Verknupfung von Theorie und Praxis einen wichtigen Aspekt einzuneh-
men. Im Anschluss daran wird eine praktische Verankerung angestrebt. Die
vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, neben empirischen Befunden zum Mitgeflhl
auch theoretische Weiterentwicklungen vorzustellen, um das Spannungsfeld ver-
schiedener Konzeptionen und Ansatzpunkte zu skizzieren. Dabei soll aufgezeigt
werden, welche Entwicklung die Forschung zum Mitgefiihl seit der Veroffentlichung
der Habilitationsschrift von Naurath genommen hat. Da seit einiger Zeit innerhalb der
Elementarpadagogik vorrangig die Kognition im Vordergrund steht, soll mit dieser
Arbeit ein neuer Akzent gesetzt werden, indem explizit die emotionale Bildung fokus-
siert und ethische Bildung als emotionale Bildung verstanden wird. Die bestehende
Notwendigkeit der Forderung und Sensibilisierung emotionaler Kompetenzen im
frihkindlichen Bereich wird ferner durch den gegenwartigen gesellschaftlichen Struk-
turwandel, der stetig wachsenden Pluralisierung und der Individualisierung legitimiert.
Drittens richtet die vorliegende Arbeit das Augenmerk auf die Frage nach den Mdg-
lichkeiten und Methoden einer Férderung mitfihlender und prosozialer Kompetenzen
im Elementarbereich, sodass versucht wird, hinreichende praktische Méglichkeiten
aufzuzeigen. Viertens soll mit der Entwicklung eines Moduls zum Thema ,Werte-
Bildung mit Gefuhl im religionspadagogischen Handlungsfeld‘ ein Beitrag zur Sensibi-
lisierung von Erzieherinnen und Erziehern in der Aus- und Weiterbildung geleistet
werden.” (22). Die vorliegende Dissertation gliedert sich in zwei Abschnitte: ,Aufbau-
end auf einem forschungswissenschaftlichen Hintergrund werden ein Transfer zur
Praxis hergestellt und die einzelnen Forschungsergebnisse dargestellt. Der Fokus
wird dabei vor allem auf die relevante Verknipfung zwischen Theorie und Praxis ge-
legt. Der erste Teil beschéaftigt sich zunachst mit bildungspolitischen Voraussetzun-
gen im Elementarbereich (81). Auffallend dabei ist, dass die emotionale Bildung im
Kontext einer an 6konomischen Kriterien ausgerichteten Bildungspolitik fur den Ele-
mentarbereich nur eine marginale Rolle spielt. Jedoch wird von Kinder-
tageseinrichtungen erwartet, dass Kinder nicht nur kognitiv gefordert werden,
sondern gleichsam eine Vermittlung der emotionalen Dimensionen mit einbezogen
wird. Anschliel3end wird eine Annaherung an die Thematik der Werte-Bildung (82)
angestrebt. Sozio-emotionale Kompetenzen bilden im Zuge einer stetig zunehmen-
den Wertevielfalt innerhalb der pluralistischen Gesellschaft den Ausgangspunkt, um
soziale Kohasion und Inklusion zu bewahren. Im gesellschaftlichen und bildungspoli-
tischen Diskurs zeigt sich, dass die Foérderung einer Werte-Bildung Aufmerksamkeit
hervorgerufen hat. Ausgehend von einer Verortung der Werte-Bildung wird eine Bru-
cke zu emotionalen Grundlagen und deren frihpadagogischen Konsequenzen (83)
geschlagen. In diesem Zusammenhang wird aufgrund einer Vielzahl synonym ver-
wandter Termini und der damit einhergehenden begrifflichen Unscharfe des Termi-
nus Mitgefuhl ein erster Schritt einer begrifflichen Klarung vorgenommen. Dabei wird
eine klare Abgrenzung im Hinblick auf die alltagsndheren Korrelate des Barmherzig-
keitsbergriffs, des Mitleids und der Empathie vorgenommen. Dartber hinaus erfolgt
nach einer Skizzierung der geschichtlichen Entwicklungslinien und der Einbettung in
den aktuellen Forschungsstand der Empathieforschung unter Einbezug eines inter-
disziplinaren Ausblicks auf die aktuellen Diskussionen der Neurobiologie eine emoti-
onspsychologische Definierung des Mitgefuhls. In einem darauf folgenden Schritt
wird der Zusammenhang von Mitgefuhl und Prosozialitat genauer beleuchtet, damit
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anschlie3end ein Blick auf die Altruismusforschung geworfen und verschiedene Un-
tersuchungsergebnisse und Hypothesen im Hinblick auf das Mitgefihl und die Pro-
sozialitdt herausgestellt werden kodnnen. Dem schlief3t sich die Betrachtung der
Entwicklung des Emotionsausdrucks verbunden mit den Emotionsregula-
tionsstrategien an, um sodann einen Bogen zu den Einflussfaktoren und Ent-
wicklungsbedingungen  mitfihlend-tréstenden  Verhaltens bei  Kindern im
Vorschulalter zu spannen. Abgeschlossen wird der theoretische Teil mit Mog-
lichkeiten einer Intervention zur Férderung mitfuhlender und emotionaler Kompeten-
ten bei Kindern im Elementarbereich (84). Dabei werden unterschiedliche, bereits
vorliegende Ideen und Programme genauer betrachtet und kritisch hinterfragt und
anschlieRend erste Uberlegungen zur Férderung mitfiihlender Kompetenzen ange-
stellt. Der zweite Teil dieser Arbeit widmet sich zunachst der Analyse mitfiihlender
und prosozialer Kompetenzen im elementarpadagogischen Handlungsfeld (85). Da-
bei wird vorerst eine Charakterisierung des Forschungsdesigns vorgenommen ver-
bunden mit einer Beschreibung der Methodenauswahl und Reichweite des
Forschungsvorhabens, sodass im Anschluss daran die Voraussetzungen zur Ent-
wicklung des Mitgeflihls bei Erzieherinnen und Erziehern fokussiert werden kénnen.
Es folgen Mdglichkeiten der Férderung von Mitgeftihl im Prozess eines elementarpéa-
dagogischen Forschungsfeldes (86). Dabei wird eine Kindertageseinrichtung exemp-
larisch vorgestellt und anknipfend eine konkrete Umsetzung einer mitfiihlenden
Werte-Bildung im pédagogischen Alltag beschrieben. Anschlie3end werden prakti-
sche Impulse zur emotionalen und mitfihlenden Begleitung von Kindern aufgezeigt.
Nachdem mdgliche Impulse, Methoden und Inhalte dargelegt wurden, wird die Mo-
dulentwicklung zur Aus- und Weiterbildung emotionaler und prosozialer Kompeten-
zen in der Padagogik des fruhkindlichen Alters (87) deskribiert. Neben der
Beschreibung des Aufbaus des Moduls werden situationsanalytische Uberlegungen
zur Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an einer Fachschule fur Sozialpa-
dagogik vorgenommen, um in einem weiteren Schritt die Durchfihrung und Auswer-
tung des Moduls zu erlautern sowie Impulse zur Weiterentwicklung zu betrachten.
Abschliel3end erfolgt ein Transfer bibeldidaktischer Konkretionen zur Férderung von
Mitgefuihl im Elementarbereich (88). Dabei werden Schlusselfunktionen biblischer
Texte zum Mitgefuhl dargelegt und aufgezeigt, dass Kinder im Vorschulalter bereits
in der Lage sind, biblische Geschichte zu deuten. Sodann werden ausgewahlte alt-
und neutestamentliche Texte zur Sensibilisierung des Mitgefiihls biblisch-
exegetischen Uberlegungen unterworfen, um anschlieRend die praxisorientierte Re-
flexion des methodischen Vorgehens darzustellen und zu analysieren. Verbunden
wird dieses mit Impulsen zur Weiterentwicklung.” (23f.). Zusammenfassend halt die
Verfasserin fest: ,Die Forderung von Mitgefuihl beschreibt einen zukunftsweisenden
Ansatzpunkt, der eine wachsende Sensibilitat fur die emotionale, religiose und ethi-
sche Dimension bereitstellt. Das vorliegende Forschungsprojekt zeigt neue praxisre-
levante Impulse auf, die in Kooperation mit Einrichtungen des fruhkindlichen
Bildungsbereichs erarbeitet werden sollten, um diese konstruktiv in der Aus- und
Weiterbildung von Erzieherinnen und Erziehern einzusetzen. Der Bezugsrahmen
wird in diesem Zusammenhang deutlich im Konnex einer religibsen und emotionalen
Bildung markiert, der eine vorschulische Werte-Bildung implementiert. Restimierend
steht fest, dass in der Zusage von Mitgeflihl eine ansprechende Ebene zu finden ist,
um Werte zu bilden, sodass Mitgefuhl als Schliussel zur Werte-Bildung verstanden
werden kann. Machen wir uns nun gemeinsam auf den Weg zur Werte-Bildung mit
Gefuhl!* (421).

251



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

Ein gelungenes Beispiel historisch-religionspadagogischer Forschung liegt mit dem
von Stefanie Pfister und Malte van Spankeren in der Evangelischen Verlagsanstalt
Leipzig (ISBN 3-374-03754-4) herausgegebenen Johann Jacob Rambach. Erbau-
liches Handbuchlein fur Kinder (1734) vor. In ihrem Vorwort fihren die Herausge-
benden fur die Lektire werbend ein: ,Historisch-religionspadagogische Forschung,
die sich mit der Dokumentation von Unterrichtsmaterial und der Unterrichtspraxis be-
schaftigt, bereichert zum einen die historische und gegenwartige Bildungsforschung,
indem einzelne Forschungsdesiderate verringert werden. Zum andern kann das
Nachvollziehen historischer Entwicklungs- und Transformationsprozesse von religio-
ser Unterweisung zu einem vertieften Verstandnis der Gegenwart fihren. Paradigma-
tisch dafur steht diese Publikation zur bisher noch nicht edierten Schrift ,Erbauliches
Handbdchlein fur Kinder* von Johann Jacob (auch Jakob) Rambach (1693735), die
ein anonymer Rezensent 1734 beschreibt. (...) In der Folge wurde das ,Erbauliche
Handbdchlein fir Kinder' in der Tat an Schulen eingesetzt, um im pietistischen Sinne
den Erwerb der christlichen Klugheit zu fordern. Der Herr Superintendent und Pro-
fessor Theologiae primarius, Johann Jacob Rambach, erlernte zunachst das Tisch-
lerhandwerk, war dann Schiler an der Lateinschule der Franckeschen Stiftungen (ab
1708), spater Mitarbeiter August Hermann Franckes (ab 1723) und anschlieend
dessen direkter Nachfolger als Hochschullehrer in Halle (ab 1726/7), bevor er ab
1731 als Professor und Superintendent in Giel3en und seit 1732 als Direktor des dor-
tigen Padagogiums tatig war. Rambach war nicht nur ein zeitgendssisch bekannter
Theologe, sondern ist dariiber hinaus Vielen bis heute als Liederdichter bekannt: So
wurde z.B. das bis heute im Evangelischen Gesangbuch abgedruckte Lied ,Ich bin
getauft auf deinen Namen‘ (Nr. 152) erstmals in dem vorliegenden ,Erbaulichen
Handbiichlein* abgedruckt. In der Edition wird der Schwerpunkt auf die Padagogik
Rambachs gelegt. Exemplarisch wird an dem ,Erbaulichen Handbtichlein' zum einen
das pietistische Erziehungs- und Bildungskonzept in der Nachfolge Franckes deut-
lich, zum andern zeigen sich auch bereits erste theologische und reli-
gionspadagogische Modifizierungen und damit der Versuch, neue katechetische
Grundlagen fir den Religionsunterricht zu schaffen. Der Edition vorangestellt sind die
Editions- und Transkriptionshinweise: Die 1. Auflage von 1734 ist nicht mehr zugang-
lich, sodass die 2. Auflage aus demselben Jahr hier editiert wird. Weitere Informatio-
nen zu den vielen verschiedenen Auflagen — es sind mindestens 17 autorisierte
Auflagen in den Jahren 1734-1851 erschienen - und auch zu den (Leipziger) Fehl-
bzw. Raubdrucken und falschlich vorgenommenen Katalogisierungen werden hier
aufgefiihrt. Einen ersten Uberblick iber das ,Handbiichlein‘ bietet das Kapitel zum
Aufbau und Inhalt der Schulschrift. Durch die zahlreichen Textverweise werden auch
die theologischen und padagogischen Aspekte, die Rambach geleitet haben, deut-
lich. Im Anschluss werden der Kenntnisstand der Forschungsliteratur zu Rambach
und dessen Biographie vor dem Hintergrund der pietistischen Theologie vorgestellt,
insbesondere seine Lehrjahre in Halle und sein beruflicher Werdegang in Jena, Halle
und GielRen. Eine Kurzbiographie, ein Verzeichnis der wichtigsten Schriften von
Rambach sowie ausgewahlte Forschungsliteratur vervollstandigen diesen Uberblick.
Die anschlieRenden religionspadagogischen Uberlegungen beschreiben Rambach
als Religionspadagogen, uberprifen, inwiefern der hallesche Pietismus als Grundla-
ge fur das ,Handbichlein* diente, und nennen zahlreiche didaktische und methodi-
sche Aspekte der editierten Schrift. Die abschliel3ende kritische Wirdigung zeigt auf,
inwiefern das Verstandnis dieser historischen Schrift von Rambach auch tber seine
Zeit hinaus religionspadagogische Relevanz und Wirkung beanspruchen darf.” (5ff.).
Ein wahres religionspéadagogisches Kleinod!
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2. Religionsdidaktik

Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisation und didaktischen
Struktur lautet der Titel des lesenswerten, in der Neukirchener Verlagsgesellschaft
(ISBN 3-7887-2789-5) von Bernd Schroder herausgegebenen Sammelbandes zur
Zukunft des Religionsunterrichts. In seiner Einleitung unternimmt der Herausgeber
eine treffende Bestandsaufnahme: ,Seit der Reformation, also seit beinahe 500 Jah-
ren, wird Religion in Deutschland nach Konfessionen getrennt unterrichtet: In Gym-
nasien geschah dies bis Anfang des 19. Jahrhunderts im Rahmen von konfessions-
verschiedenen Schulen, in den nicht-gymnasialen Schulformen war dies sogar bis in
die 1960er Jahre hinein die Regel. Seitdem wird Religionsunterricht im Rahmen einer
Schule, die als solche weder Lehrkrafte noch Schilerinnen und Schiler nach Kon-
fessionszugehdorigkeit sortiert, namlich in der sog. (christlichen) Gemeinschaftsschu-
le, erteilt. Schilerinnen und Schiler finden sich nur fir den Fachunterricht Religion
nach Konfession zusammen. Das Grundgesetz, 1949 in Kraft getreten, aber in sei-
nen Formulierungen und Rechtsvorstellungen der Weimarer Reichsverfassung von
1919 verpflichtet, ist vor diesem schul- und unterrichtsgeschichtlichen Hintergrund
formuliert: Die Vater des Grundgesetzes konnten sich nicht vorstellen, dass Religi-
onsunterricht anders als ,evangelisch’, ,romischkatholisch® oder judisch' erteilt wer-
den konnte. Zugleich aber waren sie tolerant genug, um weder Schulerinnen oder
Schiler noch Lehrerinnen oder Lehrer zur Erteilung eines solchen Religionsunter-
richts ,in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der Religionsgemeinschaften’ (Art.
7.3 GG) zu verpflichten. Mit seiner rechtlichen Konstruktion (Art. 7.3 GG) und mit sei-
ner Intention, die Herkunftsreligion der Schilerinnen und Schuler im Medium schuli-
schen Lernens wissenschaftsbasiert zu vertiefen und kritisch zu férdern, tragt
schulischer Religionsunterricht den tatsachlichen Religionszugehdrigkeiten in der
Bevolkerung und dem entsprechenden elterlichen Erziehungswillen Rechnung: Es
gibt evangelischen, katholischen, judischen u.a. Religionsunterricht, weil und sofern
die Burgerinnen und Burger evangelisch, katholisch, judisch u.a. ,sind* und ihre
schulpflichtigen Kinder entsprechend erziehen und erzogen sehen mochten. Anders
gesagt: In der Erteilung von und in der Teilnahme am schulischen Religionsunterricht
kommt sowohl die Freiheit zu ihrem Recht, die eigene Religiositat auch im o6ffentli-
chen Raum der Schule zum Ausdruck zu bringen und fordern zu lassen (die sog. po-
sitive Religionsfreiheit), als auch der staatliche Wille, religidse Orientierungen der
Bilrger nicht zu manipulieren oder zu beschranken (sog. negative Religionsfreiheit).
In den gut sechzig Jahren seit Inkrafttreten des Grundgesetzes hat sich nicht dieser
Rechtsrahmen und auch nicht dieser staatliche Wille geandert, wohl aber haben sich
in den Bundeslandern und Schulformen unter dem Dach von Art. 7.3 GG bzw. von
Art. 141 GG verschiedene Praxen des Religionsunterrichts entwickelt. Insbesondere
hat sich die religiose Landschaft in der — seit beinahe 25 Jahren um die frihere
Deutsche Demokratische Republik erweiterten — Bundesrepublik Deutschland ge-
wandelt. Aus der Fille der Beobachtungen und Interpretationen, die diesen Wand-
lungen aus Religionssoziologie, Theologie, Religionswissenschaft zuteilwerden,
mochte ich vier m.E. nachhaltig wirksame Veréanderungen benennen: Erstens: Die
Zahl derer, die Mitglied entweder einer evangelischen Landeskirche oder eines Bis-
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tums der romisch-katholischen Kirche oder einer anderen christlichen Kirche sind,
liegt noch bei etwa 60% der Bevdlkerung; doch die Zahl der Konfessionslosen und
auch die Zahl der kirchendistanzierten, d.h. zu der Konfessionskirche, in der sie ge-
tauft wurden, auf Abstand gegangenen Menschen steigt. Konfessionalitat ist fir eine
wachsende Zahl von Menschen keine Orientierungsmarke ihrer Lebensfiuihrung und -
deutung mehr. Das reduziert einerseits die Zahl der Schilerinnen und Schiiler, die
fur die Teilnahme am Religionsunterricht ihrer Konfession in Frage kommen, und
wirft andererseits die Frage auf, wie der Religionsunterricht und seine Alternativfa-
cher mit der wachsenden Zahl konfessionsloser Schilerinnen und Schiler umgehen
kénnen: Sollten sie gleichwohl einer religiosen Bildung, vorzugsweise i.S. einer In-
formation Uber Religionen und einer Auseinandersetzung mit Religionen, teilhaftig
werden oder sind sie sakular, also ohne Bertuhrung mit der Welt der Religionen, zu
unterrichten? Verkompliziert wird diese konzeptionelle Frage durch folgende religi-
onssoziologisch immer deutlicher umrissene Auskunft: Es gibt nicht ,die Konfessions-
losen’, sondern unter diesen schmucklosen Begriff fallen Menschen
unterschiedlichster Haltung zwischen militantem Atheismus einerseits und einer im
Grunde religionsfreundlich-interessierten Unsicherheit in daseins- und wertorientie-
renden Fragen andererseits. Zweitens: Immer deutlicher wird sichtbar, dass die Bun-
desrepublik Deutschland Heimat fir Menschen verschiedener Religionszugehorigkeit
ist: Ca. vier Millionen Muslime tUberwiegend turkisch-sunnitischer Pragung mit vielfal-
tigen kulturellen und konfessionellen Hintergrinden, eine — in Anbetracht der Schoah
Uberaus erfreuliche — Wiederbelebung judischer Gemeinden und innerjudischer Plu-
ralitat, die Zuwanderung von Menschen hinduistischer und buddhistischer Pragung
aus Indien und Sudostasien, durch die ,Green-Card’ (seit 2002) bzw. ,Blue-Card’ (seit
2012) geférdert und zunehmend sogar gefordert, sind lediglich Beispiele. Hinzu
kommt, dass Schilerinnen und Schiler durch Reisen, Austauschprogramme und
neue Medien in immer starkerem Mal3e mit Menschen nicht-christlicher Orientierung
in Kontakt kommen. Dadurch wird Orientierungs- und Sprachfahigkeit angesichts
religioser Vielfalt zu einem Desiderat, dem aus religidsem, aber auch aus einem all-
gemein-gesellschaftlichen Interesse immer groReres Gewicht zukommt. Diese religi-
0se Vielfalt bildet sich in Schulen vielerorts noch recht lautlos und unscheinbar ab,
speziell in Ballungsraumen wie Berlin, Hamburg, Rhein-Ruhr, Rhein-Main usw. ist sie
indes unubersehbar. Somit steht die Frage im Raum, wie den vielfaltig religiosen
Schilern eine ihnen entsprechende religibse Unterrichtung zuteilwerden kann: Soll
es Religionsunterricht in einer Mehrzahl der Konfessionen bzw. Religionen geben,
der nebeneinander und ggf. in Kooperation erteilt wird, oder einen Religionsunter-
richt, der Schulerinnen und Schiler unterschiedlicher religioser Beheimatung zu-
sammenfihrt? Mit der Einfihrung des muslimischen Religionsunterrichts in Bundes-
landern wie Berlin (2001), Nordrhein-Westfalen (2012) und Niedersachsen (2013)
und entsprechender Planungen in Bayern, Baden-Wurttemberg und Hessen ist zu-
nachst einmal eine Weichenstellung im Sinne von Art. 7.3 GG erfolgt: Solange die
Zahl der signifikanten Religionen und Konfessionen tberschaubar bleibt, bejaht der
Staat die Einrichtung einer Mehrzahl entsprechender Religionsunterrichte. Drittens:
Im Raum der Europaischen Union ist das deutsche Modell von Religionsunterricht in
konfessionskirchlicher Mitverantwortung ein Solitar. Osterreich, Rumanien und Finn-
land kennen ahnliche Strukturen wie Deutschland, doch viele andere Lander realisie-
ren andere Organisationsmodelle religioser Bildung. Darunter ist ein Modell
besonders erwadhnenswert: England (in den 1970er Jahren), Norwegen und Schwe-
den (in den 1990er Jahren), derzeit auch etliche Kantone der Schweiz, zuletzt Zirich
(in den 2000er Jahren), haben sich fir ein primar informatives, mehreren Religionen
gleichgewichtig Rechnung tragendes Modell entschieden, das mal durch das Zu-
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sammenwirken von Staat und mehreren Religionsgemeinschaften verantwortet wird
(so in England), mal allein vom Staat (so in den anderen genannten Landern).

Die Frage nach der Form des Religionsunterrichts muss nicht nach Mehrheiten ent-
schieden werden. Unser Modell hat (wie jedes andere auch) eine bestimmte Ge-
schichte und hat auch péadagogisch-theologisch Vieles fiur sich; doch solche
europaischen Entwicklungen markieren einen erhéhten Legitimationsbedarf. Vier-
tens: Unter denjenigen Schilerinnen und Schulern, die durch Taufe, Beschneidung
oder entsprechende Initiationsakte Mitglied einer Religionsgemeinschaft sind und als
solche am entsprechenden Religionsunterricht teilnehmen, nimmt die Selbstver-
standlichkeit dieser Mitgliedschaft, die Zustimmung zu den kanonischen Uberzeu-
gungen und die Partizipation an den religionsgemeinschaftlichen Vollziigen, die
(zeitliche) Konstanz und (sachliche) Klarheit der eigenen religiosen Positionierung
ab: Die Religion des Einzelnen oszilliert in verschiedener Hinsicht, sie bleibt - nicht
nur, aber eben auch unter Schilerinnen und Schilern - in der Schwebe. Konkurrie-
rende Plausibilitditsmuster und ein dadurch stets mitlaufender Zweifel an der je eige-
nen religiosen Uberzeugung, abnehmende soziale Kontrolle der
religionsgemeinschaftlichen Zugeharigkeit bzw. sogar deren Umkehrung in Richtung
eines ,Zwang[s] zur Haresie' (Peter L. Berger) und eine hohe Zerstreuungswirkung
einer freiheitlichen, pluralen Gesellschaft tragen dazu bei. Dies verandert einerseits
Zielsetzung und Aufgabe des Religionsunterrichts: Er muss und kann sich - anders
etwa als noch in den spaten 1960er Jahren — nicht langer auf kritische Hinterfragung
von Religion konzentrieren, sondern hat in Betracht zu ziehen, wie Uberhaupt Erfah-
rungen mit Religion anzubahnen sind, auf die sich jene kritische Reflexion beziehen
kénnte. Und er muss bedenken, wie im Rahmen der staatlichen Schule positiv-
religionsfreundliche Anstdl3e zur Forderung entsprechender Religiositdt gegeben
werden kénnen - etwa durch performative Elemente im Unterricht oder durch Religi-
on im Schulleben. Im Idealfall gelingt es ihm, sowohl die Herkunftsreligion zu vertie-
fen und zu stabilisieren als auch die religionsfreundlich grundierte, aber gleichwohl
kritische Auseinandersetzung mit Religionen aufzunehmen. Andererseits wirft jene
Konstellation eine Grundfrage auf, auf die vorderhand der Gesetzgeber, eigentlich
indes die Gesellschaft als artikulationsfahiges Ganzes eine Antwort finden muss:
Wollen sie mit Hilfe des Religionsunterrichts (wie im Ubrigen auch mit jedem anderen
Fachunterricht) ein positives Verhaltnis zu dessen Gegenstand aufbauen bzw. er-
halten? Winschen sie Birgerinnen und Burger, deren Daseins- und Wertorientierung
in (verschiedenen) geschichtlich gewachsenen Religionen verwurzelt ist oder richtet
sich ihr Streben auf eine Haltung der Neutralitat oder sogar der religionsfreien Le-
bensfuihrung und -deutung? Rickgang konfessioneller Orientierungskraft, Multireligi-
ositdit als Herausforderung, Entwicklungen im europaischen Mal3stab,
Veranderungen in der religiosen Partizipation markieren vier grof3e Herausforderun-
gen gesellschaftlicher Art, die den Religionsunterricht betreffen. Angesichts ihrer
steht die Frage im Raum, in welche Richtung der Religionsunterricht fortgeschrieben
werden sollte.” (7-11). Bernd Schrdoder und Rudolf Tammeus markieren am Ende
dieses Bandes auf3erst beachtenswert in Thesenform ,Wunschenswerte Schritte zur
Weiterentwicklung des Religionsunterrichts: Im Blick auf das - hier exemplarisch in
den Blick genommene - Flachenland Niedersachsen haben sich im Anschluss an die
in der Einleitung angesprochene Veranstaltung einige elementare, gleichermal3en
weiterfihrend wie realistisch erscheinende Koordinaten fir einen zukunftsfahigen
Religionsunterricht ergeben. 1. Gesellschaftlich, schulisch und didaktisch angemes-
sen ist ein Religionsunterricht, der nicht nur Uber Religionen informiert, d.h. wissen-
schaftsbasiert einschlagiges Wissen und methodische Kompetenz aufbaut, sondern
Schilerinnen und Schiiler in der Auseinandersetzung mit einem bestimmten religio-
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sen Selbstverstandnis Uber und von Religion lernen lasst. 2. Dieses bestimmte religi-
0se Selbstverstandnis wird mindestens und vorzuglich Gber die Lehrerin bzw. den
Lehrer in den Religionsunterricht eingespielt, weil er/sie Einblick in die Binnenper-
spektive eines religibsen Selbstverstandnisses geben kann, das sich durch viererlei
von der Artikulation eines religiosen Selbstverstandnisses durch Schilerinnen und
Schiler, ehren- oder hauptamtliche Repréasentanten einer Religionsgemeinschaft
u.a.m. unterscheidet: — es ist in wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit religi-
onsgemeinschaftlicher  Lehre,  wissenschaftlicher = Theologie und religi-
onswissenschaftlicher Theorie geklart, - es unterliegt einer Selbstunterscheidung
zwischen personlicher Einschéatzung und individuell gelebter Religion einerseits und
verallgemeinerbarer Auffassung und religionsgemeinschaftlich gelehrter Religion an-
dererseits, — es ist didaktisch geschult, — es ist transparent, insofern die Lehrperson
in der Wahrnehmung ihrer Aufgabe durch staatlich-wissenschaftliche Prifung wie
durch Anerkennung bzw. Beauftragung der Religionsgemeinschaft ausgewiesen ist.
3. Religionsunterricht konfessioneller Pragung im Sinne von Art. 7.3 GG ist vor die-
sem Hintergrund nicht nur legal, sondern sachlich und didaktisch legitim. 4. Ange-
sichts  religionssoziologischer, = padagogischer und  schulorganisatorischer
Entwicklungen scheint es gleichwohl sinnvoll und geboten zu sein, mdglichst restrik-
tionsfrei Religionsunterricht in konfessioneller Kooperation (gemeint ist: zwischen
rémisch-katholischer und evangelischer Lesart) zu erméglichen. 5. Allerdings sollte
diese organisatorische Vereinfachung unbedingt mit einer didaktischen Profilierung
der Kooperation einhergehen. Denn erst durch das Bewussthalten und Thematisie-
ren von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Kerncurricula beider Facher,
durch die Erarbeitung spezifischer Ziele und didaktischer Arrangements der Koopera-
tion, durch Entwicklung und Nutzung entsprechender mehrperspektivischer Unter-
richtsmaterialien kann Religionsunterricht aus dem Miteinander von Schuilerinnen
und Schilern verschiedener Konfessionen ,Honig saugen‘. Einfach gesagt: Konfes-
sionelle Kooperation soll von bloRBer Einziehung konfessioneller Differenzierung un-
terscheidbar sein. 6. Religionsunterricht christlich-konfessioneller Minderheiten ist zu
achten, unbeschadet dessen allerdings zur Teilhabe an jener Kooperation einzula-
den. 7. Perspektivisch mag konfessionell-kooperativer Religionsunterricht zum Re-
gelfall werden. 8. In jedem Fall soll sich ein christlich verantworteter Religionsunter-
richt dartber hinaus in Unterrichtseinheiten, punktuellen Begegnungen und Phasen
der Kooperation zwischen Lehrkréften und Lerngruppen interreligios offnen. Idealer-
weise legen Lehrplane der Zukunft solche konfessionellen und interreligiosen Koope-
rationen Grund, etwa so, dass sie fur jeden Doppeljahrgang ein ausgearbeitetes
Modul fiir das Lernen mit einem Fachkollegen / einer Fachkollegin und einer anders-
konfessionellen bzw. andersreligiosen Lerngruppe anbieten (etwa 5/6 evangelisch-
katholisch; 7/8 christlich-muslimisch; 9/10 christlich-judisch). 9. Es dient der Sache
des so verstandenen Religionsunterrichts, wenn Lehrkrafte verschiedener Konfessi-
on und Religion bereits in der Ausbildung phasenweise gemeinsam bzw. voneinan-
der lernen. 10. Fur Schulerinnen und Schiiler, die keiner Religionsgemeinschaft an-
gehoren und sich nicht auf die Teilnahme an einem Religionsunterricht einlassen
kénnen oder wollen, sollte, wo die entsprechenden Schilerzahlen erreicht werden,
durchgehend, also fur alle Jahrgangsstufen, ein Alternativ- bzw. Ersatzfach angebo-
ten werden. 11. Als Lehrkréafte fur dieses Alternativ- bzw. Ersatzfach sollten Religi-
onslehrerinnen und -lehrer nicht zur Verfiigung stehen.” (193f.).

Wertvolle Beitrédge aus evangelischer, katholischer und islamischer Perspektive ent-
halt der im Comenius-Institut Minster (ISBN 3-943410-13-6) von Rainer Modller,
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Clau3 Peter Sajak und Mouhanad Khorchide herausgegebene Sammelband Kom-
petenzorientierung im Religionsunterricht: Von der Didaktik zur Praxis. In ihrer
Einflihrung geben die Herausgeber eine prazise Lagebeschreibung nach zehn Jah-
ren Kompetenzorientierung: ,Seit gut zehn Jahren ringen Fachdidaktiker/innen, Reli-
gionslehrkréafte, Lehrplankommissionen und Fachkonferenzen um Anspruch,
Plausibilitat und Praktikabilitat eines kompetenzorientierten Religionsunterrichts. Und
noch immer sind viele Fragen offen und selbst manche Begrifflichkeiten ungeklart.
Die Debatte polarisiert: Vermuten die Einen im Modell der Kompetenzorientierung
lediglich neuen Wein in alten Schlauchen, propagieren Andere einen bildungspoliti-
schen Paradigmenwechsel und ein vollig neues Unterrichtsskript. Schlief3lich wollen
Dritte lediglich das in ihren Augen grof3e methodisch-didaktische Potential des kom-
petenzorientierten Ansatzes fur die Qualitdtsentwicklung des Religionsunterrichts
nutzen. Bei alledem wird man konstatieren mussen, dass das Paradigma der Kompe-
tenzorientierung nicht aus der internen religionsdidaktischen Debatte heraus ge-
wachsen ist, sondern an sie gewissermaf3en von aul3en herangetragen wurde. Der
nach dem ,PISA-Schock’ in Deutschland eingeleitete bildungspolitische Richtungs-
wechsel von einer eher an Inputs (Lehrplane, Richtlinien, Vorgaben) orientierten
Steuerung zu einem das Outcome (Lernleistungen von Schiler/innen am Ende defi-
nierter Lernzeitraume) sichernden Bildungsmonitoring ist eine Herausforderung des
gesamten Schulwesens auf allen Ebenen. Alle Facher, auch der evangelische und
katholische sowie der sich gerade erst etablierende islamische Religionsunterricht
waren und sind gehalten darauf fachwissenschaftlich und didaktisch zu reagieren.
Schaut man auf die zehn Jahre zurlick, so lassen sich im religionspadagogischen
Diskurs der beiden christlichen Konfessionen um Kompetenzorientierung drei Pha-
sen rekonstruieren, in denen die Schwerpunkte jeweils unterschiedlich gesetzt wur-
den. In einer ersten Phase bemiuhte man sich um die Rekonstruktion des
Jpostpisanischen’ bildungspolitischen Perspektivenwechsels im Blick auf Anliegen
und Ziele des Religionsunterrichts. Dabei stand vor allem die Auseinandersetzung
mit der Expertise von Klieme u.a. aus dem Jahr 2003 im Vordergrund, in deren Kon-
text sich ein heftiger Streit um das Fur und Wider von Bildungsstandards aus theolo-
gischer und religionspadagogischer Perspektive entwickelte. In einer zweiten Phase
wurden in der evangelischen und katholischen Religionsdidaktik unterschiedliche
Kompetenzmodelle entworfen und — wie von der auf Standards bezogenen Bildungs-
forschung eingefordert — zum Teil auch einer empirischen Uberpriifung unterzogen.
Zeitgleich und bevor gesicherte wissenschaftliche Ergebnisse vorlagen, wurden in
einigen Bundeslandern schon kompetenzorientierte Bildungsplane und Kerncurricula
erarbeitet, die auf unterschiedliche Kompetenzmodelle zurtickgreifen und im Einzel-
nen, jedenfalls im evangelischen Bereich, ziemlich disparat erscheinen. In einer drit-
ten Phase, in der wir uns zurzeit befinden, werden drangende Fragen aus der
unterrichtlichen Praxis bearbeitet: Wie unterrichtet man eigentlich kompetenzorien-
tiert? Was sind die spezifischen Merkmale eines kompetenzorientierten Religions-
unterrichts? Welche methodisch-didaktischen Arrangements erfordert ein an
religiosen Kompetenzen orientierter Religionsunterricht? Welche neuen Handlungs-
routinen, Unterrichtsskripte und Planungsmodelle legt ein kompetenzorientierter Re-
ligionsunterricht nahe?* (5f.). Diese zuletzt genannten Fragen stehen im Mittelpunkt
dieses Bandes. Die Herausgeber schreiben zum Aufbau des Bandes: ,In der religi-
onsdidaktischen Debatte der letzten Jahre haben sich einige durchaus konsensfahi-
ge Prinzipien und konzeptionelle Merkmale eines kompetenzorientierten
Religionsunterrichts herausgebildet. Doch wie sich daraus konkret Unterricht planen
und gestalten lasst, ist nach wie vor eine Frage, auf die die Religionsdidaktik in Theo-
rie und Praxis Antworten finden muss. Die Herausgeber dieses Bandes sind der An-
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sicht, dass sich das, was kompetenzorientierten Religionsunterricht ausmacht, am
besten durch in der Praxis erprobte und reflektierte Unterrichtsbeispiele, innovative
Aufgabenformate und auf den Erwerb von Kompetenzen bezogene Planungsmodelle
demonstrieren lasst. In Kapitel 2, das das Zentrum dieses Buches bildet, sind einige
Beispiele versammelt, die auf der Grundlage fachdidaktischer Einsichten Aspekte
eines kompetenzorientierten Religionsunterrichts konkret sichtbar machen. Das Pla-
nungsmodell, das in einer Projektgruppe zum kompetenzorientierten Religionsunter-
richt entwickelt wurde (Rainer Mdller), liegt einer exemplarischen Unterrichtseinheit
(Anne Klaassen) und der Arbeit in einem Seminar in der ersten Ausbildungsphase
(Reinhold Mokrosch) zugrunde. Es folgen zwei Unterrichtsentwurfe, die in der Praxis
erprobt und evaluiert wurden, fur die Grundschule (Hans Burckhardt) und die Sekun-
darstufe | (Hartmut Lenhard). Heiko Lamprecht u.a. zeigen theoretisch und an einem
konkreten Unterrichtsbeispiel auf, welche neuen Aufgabenformate ein kompetenzori-
entierter Religionsunterricht erfordert. Auf verschiedene Arbeitshilfen zur Umsetzung
von kompetenzorientierten Lehrplanvorgaben weist Lucia Bol3mann hin. Neben die-
sen praktischen Beispielen finden sich drei grundsatzlichere fachdidaktische Beitra-
ge, die auf der Grundlage und in Kenntnis konkreter Unterrichtspraxis einige
Klarungen im Blick auf den kompetenzorientierten Religionsunterricht versuchen
(Kapitel 1). Im Verlauf des Diskurses um Kompetenzorientierung und angeregt durch
unterschiedliche Praxisforschungsprojekte wie KompRU und KompKath (vgl. Sajak
und BolBmann in diesem Band) lasst sich eine zunehmende Verschrankung von reli-
gionsdidaktischer Theorie und Praxis beobachten. Mit ,Praxis' wird in diesem Band
nicht nur auf die etablierten Facher des evangelischen und katholischen Religionsun-
terrichts verwiesen, sondern auch auf den islamischen Religionsunterricht, der als
Bekenntnisfach bereits in einigen Bundeslandern installiert ist. Erstmals in der Kom-
petenzdebatte kommen darum hier Stimmen aus den drei Religionsdidaktiken zu
Gehor, die sich aus ihren jeweils spezifischen Perspektiven zum kompe-
tenzorientierten Religionsunterricht &uRern. Mouhanad Khorchide klart, wie sich is-
lamischer Religionsunterricht zur Kompetenzorientierung verhalt. Claul3 Peter Sajak
reflektiert das Verhaltnis von hermeneutischen und partizipativen Kompetenzen im
Blick auf die Lernorte Schule und Gemeinde und markiert Unterschiede im Verstand-
nis der christlichen und islamischen Religionspadagogik. Wolfgang Michalke-Leicht
klart als reflektierender Praktiker das Verhéltnis von Didaktik und Mathetik, weist auf
die Bedeutung der ,lernseitigen’ Perspektive im kompetenzorientierten Religionsun-
terricht hin und unterlegt seine Einsichten mit einem Beispiel aus seiner Unterrichts-
praxis. Die meisten dieser Beitrage sind im Kontext einer Expertenkonsultation zum
kompetenzorientierten Religionsunterricht entstanden, zu der das Comenius-Institut
gemeinsam mit dem Institut flr Katholische Theologie und ihre Didaktik und dem
Zentrum fir Islamische Theologie, beide an der Universitat Munster, im Marz 2013
eingeladen hatte. Auf dieser Tagung wurden fachdidaktisch reflektierte Beispiele ei-
nes kompetenzorientierten evangelischen, katholischen und islamischen Religions-
unterrichts prasentiert und mit Experten der drei Fachdidaktiken kritisch diskutiert.
Die kritischen Anfragen, die sich aus dieser Diskussion ergaben, finden sich in Kapi-
tel 3. Bernd Schroder und Jan Woppowa nehmen Bezug auf die vorgestellten Unter-
richtsbeispiele und formulieren von dort aus kritische Anfragen an das Modell der
Kompetenzorientierung. Gerhard Ziener nimmt die kritische Anfrage, ob Kompetenz-
orientierung zu ,gutem‘ Religionsunterricht beitrage, auf, beantwortet sie aber eher
bejahend. Naciye Kamcili-Yildiz untersucht den neuen Lehrplan fir islamischen Reli-
gionsunterricht in Nordrhein-Westfalen und fragt kritisch, ob er kompetenzorientiert
angelegt sei und zu ,gutem‘ Religionsunterricht anrege. Zwei Stellungnahmen aus
muslimischer und christlicher Sicht zu den sich andeutenden Perspektiven und Her-
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ausforderungen des kompetenzorientierten Religionsunterrichts runden den Band ab
(Kapitel 4). Musa Bagrac fragt, wie sich das islamische Konzept von Wissen und
Handeln mit den Erwartungen der Kompetenzorientierung verknipfen lasse und illus-
triert seine Uberlegungen mit einem Beispiel aus der Unterrichtspraxis. Fiir Rainer
Moller ist die Debatte um Inklusion zurzeit die bildungspolitische Herausforderung,
die den Kompetenzdiskurs tberlagere. Er sucht theoretisch und praktisch nach Mdg-
lichkeiten, den Religionsunterricht durch die Verbindung von inklusiver Bildung und
Kompetenzorientierung weiterzuentwickeln.” (6ff). Zweifellos eine wichtige Neuer-
scheinung!

Zwanzig praxisorientierte Beispiele fir Anforderungssituationen im kompetenz-
orientierten Religionsunterricht enthalt der gleichnamige, von Susanne Birig-
Heinze, Christiane Rdsener, Carolin Schaper, Kathrin Stoebe und Beate Wenzel im
Vandenhoeck&Ruprecht Verlag (ISBN 3-525-70211-6) verfasste Band. In ihrer Einlei-
tung schreiben die Autorinnen: ,Schulisches Lernen soll dazu befahigen, im Leben
eigenstandig und verantwortlich entscheiden und handeln zu kénnen. Deshalb muss
sich jeder Unterricht, natirlich auch der Religionsunterricht, die Frage nach seiner
Lebensrelevanz stellen: Braucht man das, was da gelernt wird und woflr braucht
man das? Und was muss man koénnen, um das Gelernte im Leben anwenden zu
kénnen? Jeder Unterricht méchte ein so genanntes ,trages Wissen' vermeiden, das
zwar abstrakt verstanden worden ist, aber in der Praxis nicht anwendbar bzw. auf
neue Situationen nicht konstruktiv Ubertragbar ist. Aus diesem Grund gehoren fol-
gende Schlagworter inzwischen zu den Allgemeinplatzen moderner (Religions-
)Didaktik: ,Kompetenzaufbau‘, ,vom Input zum Output’, ,den Unterricht vom Ende her
denken’, [...] Ein weiterer zentraler Aspekt kompetenzorientierter Didaktik wird mit der
Formulierung ,Anforderungssituation’ umschrieben. Folgende Metapher erscheint
hilfreich, um diesen zunachst abstrakten Begriff sprechen zu lassen: Stellen Sie sich
einen Zug vor. Die ,Anforderungssituation‘ ist der Motor, der den Zug der Kompe-
tenzorientierung in Fahrt bringt. Er bestimmt die Route oder den Fahrplan und er
macht es mdglich zu kontrollieren, ob der Zug an seinem vorgesehenen Ziel ange-
kommen ist. An Anforderungssituationen, so Gabriele Obst, ,entscheidet sich, ob es
gelingt, kompetenzorientierte Lernprozesse in Gang zu setzen‘. Die Anforderungssi-
tuation ermdglicht es, starker den Unterrichtsprozess in den Blick zu nehmen und auf
den tatsachlichen Erkenntnisgewinn der Schuilerinnen und Schiler zu achten. Bei der
konkreten Unterrichtsgestaltung stehen dabei Lebensweltbeziige und haufig ver-
knupfendes Lernen im Vordergrund. Das Anliegen der vorliegenden Arbeitshilfe ist
es, den differenzierten Blick auf Anforderungssituationen speziell im Religions-
unterricht zu schéarfen. Wenn das Gelernte ,gebraucht’ werden soll, muss plausibel
werden, dass Anforderungssituationen dazu einen wichtigen Beitrag leisten kdnnen.
Schulerinnen und Schilern soll deutlich werden, dass das Wahrnehmen und Deuten
von religibsen Ausdrucksformen in der Geschichte und in der Gegenwartskultur ih-
nen einen Zugewinn im Hinblick auf die eigene Lebensgestaltung erméglicht. Dieser
Anspruch erscheint hoch und die Unsicherheit beim Erkennen und Finden von an-
gemessenen Anforderungssituationen ist umso verstandlicher. Letztlich kann im Hin-
blick auf die Vielfalt des Lebens sehr vieles eine Anforderungssituation sein.
Entscheidend ist die Frage, ob man darin jeweils den Aufforderungscharakter er-
kennt. Als wir damit begonnen haben, uns mit Anforderungssituationen zu beschafti-
gen, haben wir uns folgende Fragen gestellt: — Was genau unterscheidet einen
Einstieg in eine Unterrichtssequenz von einer Anforderungssituation? — Sind Anfor-
derungssituationen nur ,Stell dir vor ... * Situationen oder kénnen sie auch echt sein?
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- Ist die Echtheit der Anforderungssituation lebensnah oder eine lllusion und wirkt
daher gekinstelt und madglicherweise lacherlich? — Kann man vermeiden, dass An-
forderungssituationen geschmacklos oder zu personlich werden, wenn sie ernste
Situationen des Lebens simulieren wollen, die nicht simulierbar sind? - Gibt es Un-
terrichtsbeziige, in denen (besser) keine Anforderungssituationen zu finden sind? -
Tragen wir mit den Anforderungssituationen Lebensbeziige an die Schuilerinnen und
Schuler heran, die wegen ihrer Aktualitat schnell veralten und nicht auf eine wirklich
komplexe Tiefe zielen konnen? - Uberfordern Anforderungssituationen die Schi-
lerinnen und Schuler, weil sie ihr Wissen und die Lernprozesse noch nicht planen
und organisieren kdénnen? Welche Art von Hilfestellungen sollten die Lehrenden
dann geben? - Fuhrt die Auseinandersetzung mit dem konsequenten Alltagsbezug,
der etliche Anforderungssituationen pragt, zu einem Verlust an inhaltlich vertiefen-
dem Lernniveau?“ (7f.). Unter anderem ein Verdienst dieses Buches ist das Aufzei-
gen relevanter Kriterien zum Erkennen geeigneter Anforderungssituationen:
LYAnforderungssituationen beinhalten und vermitteln religiose Phdnomene und Frage-
stellungen. Diese sind wirklichkeitsnah, lebensrelevant und anwendungsbezogen. -
Daraus folgt, dass sich die fiur die Bewaltigung der Anforderungssituationen notwen-
digen Inhalte nicht immer eindeutig einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen zuord-
nen lassen. Vielmehr zielen diese auf einen Disziplin- oder sogar Facherubergriff. —
Eine Anforderungssituation ermdéglicht einen sukzessiven Kompetenzaufbau. Wah-
rend eine Kompetenz vorrangig das Ziel einer bestimmten Auseinandersetzung be-
schreibt, den Lernprozess also vom Ende her betrachtet, lenkt die
Anforderungssituation den Blick starker auf den Aneignungsprozess. Eine Anforde-
rungssituation bildet den didaktischen Ausgangspunkt der Planung einer Unter-
richtssequenz. Sie muss so ausgewahlt werden, dass sie im Blick auf die zu
fordernde Kompetenz die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler erweitert. Sie ist
also — anders als ein motivierender Impuls zum Stundenbeginn - fiir den gesamten
Lernprozess konstitutiv. — Bezliglich der Stellung der Anforderungssituation im Unter-
richtsvollzug heil3t das aber nicht, dass sie immer am Anfang einer Sequenz stehen
muss. Sie kann auch sinnvoll am Ende zur Uberpriifung des Kompetenzerwerbs die-
nen, in der Mitte der Sequenz vorgestellt werden oder sogar zur Erhebung der Lern-
ausgangslage herangezogen werden. - Anforderungssituationen initieren ein
induktives, entdeckendes Lernen und damit einen Lernprozess, der sich sowohl an
der Sache als auch an den Fragen der Schilerinnen und Schiler orientiert. - Zudem
ermoglichen die Anforderungssituationen im Sinne eines konstruktivistischen Ler-
nens unterschiedliche, selbst gesteuerte Aneignungswege und werden individuali-
siertem Lernen und einem differenzierten Kompetenzverstandnis gerecht. Sie er-
offnen den Schilerinnen und Schilern damit die Méglichkeit, sich an der Planung
des Lernprozesses zu beteiligen und Mitverantwortung fir den Kompetenzerwerb zu
Ubernehmen. - Bezuglich der Komplexitat einer Anforderungssituation muss fur jede
Lerngruppe eine ausgewogene Entscheidung getroffen werden: Einerseits muss sie
naturlich alters- und auch unterrichtsgemal reduziert bzw. elementarisiert werden.
Andererseits darf diese Bearbeitung aber ihr Lernpotenzial nicht zum Erliegen brin-
gen.” (10f.).

Eine Fullle von Unterrichtsbeispielen, Aufgabendesigns und Lernarrangements ent-
halt auch der von Oliver Arnhold und Manfred Karsch ebenfalls bei
Vandenhoeck&Ruprecht (ISBN 3-525-77683-4) verfasste Band Kooperatives Ler-
nen im kompetenzorientierten Religionsunterricht. Die Autoren gehen von fol-
gender Voraussetzung aus: ,Unserer Sammlung liegt die Einsicht zugrunde, dass die
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kompetenzorientierte Bildungsplanung, die sich in vielen neuen Kernlehrplanen zum
Evangelischen und Katholischen Religionsunterricht niedergeschlagen hat, fur Lehre-
rinnen und Lehrer noch nicht aufzeigt, wie denn Unterrichtsplanung und Durch-
fuhrung kompetenzorientiert gestaltet werden kann. Der in der Bildungsplanung
eingelautete Perspektivwechsel muss sich erst noch fachdidaktisch im Unterricht be-
wahren, sich im Methodenportfolio der Lehrerinnen und Lehrer festsetzen und dort
ebenfalls einen Perspektivwechsel anbahnen. Wie kann er gelingen? Unsere Antwort
auf diese Frage lautet: Kooperative Lernarrangements sind die geeigneten Methoden
und Sozialformen, um kompetenzorientierte religionspadagogische Fachdidaktik in
konkreten Unterrichtsplanungen, Unterrichtsprojekten und Gestaltung von Lernauf-
gaben umzusetzen. Unser Ziel ist es also, zwei innovative Konzepte miteinander ins
Gesprach zu bringen: Kooperatives Lernen und Kompetenzorientierung. Beide Kon-
zepte leiden an einem gemeinsamen Symptom: Sie sind in der Praxis des Religions-
unterrichts noch gar nicht richtig angekommen! Das eine nicht im Erwartungshorizont
der Unterrichtsplanung (Ziel), das andere nicht im Methodenportfolio (Weg) von Leh-
rerinnen und Lehrern, aber auch von Schilerinnen und Schilern. Der Weg ist also
auch in diesem Fall das Ziel. ,Produkt- und Prozessorientierung missen beide glei-
chermal3en bericksichtigt werden. Die Outcome- oder Kompetenzorientierung darf
sinnvollerweise nicht dazu fihren, dass nach der Prozessqualitdt von Religions-
unterricht gar nicht mehr gefragt wird.' Dieser Forderung von Friedrich Schweitzer
mdochten wir mit unseren Praxisbeispielen nachkommen, die Schnittmengen von ko-
operativen Lernformen und Kompetenzorientierung aufzeigen und damit einen Bei-
trag dazu leisten, wie im Religionsunterricht ,guter Unterricht® initiilert und realisiert
werden kann.” (7). Die Verfasser definieren kooperatives Lernen wie folgt: ,Koopera-
tives Lernen beinhaltet immer einen Dreischritt ,Denken - Austauschen - Vorstellen®
(Think - Pair - Share). Das Unterrichtsgeschehen unterteilt sich demnach in drei Pha-
sen: die Einzelarbeit, in der die Schilerinnen und Schiiler zun&chst allein arbeiten
und nachdenken; die Partner- oder Kleingruppenarbeit, in der sie ihre Ergebnisse
vergleichen und besprechen und die Prasentation, bei der die Ergebnisse aus der
zweiten Phase der gesamten Lerngruppe vorgestellt werden. Zunéchst erfolgt die
individuelle Beschaftigung mit einem Problem oder einer Anforderung, danach folgt
der Austausch in Partner- oder Gruppenarbeit zur wechselseitigen Erganzung und
Kontrolle der Ergebnisse, erst dann geschieht die Vorstellung vor der gesamten
Lerngruppe und der Lehrperson. Es ist Aufgabe der Lehrkraft, als Moderator und Or-
ganisator bei der Planung und Durchfihrung von Unterricht effektive Lernprozesse
bei den Schilerinnen und Schilern zu initieren, so dass die Lernenden immer
selbststandiger Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess tUbernehmen. Fur die
Lehrkraft stellen die Phasen, in denen die Lerngruppe selbststandig arbeitet, Mog-
lichkeiten dar, die Lerngruppe zu beobachten und Kompetenzen der Schilerinnen
und Schuler zu diagnostizieren. So kdénnen die unterschiedlichen Kompetenzen der
Lernenden fir den weiteren Lernprozess effektiv genutzt werden.” (13). Und zum
Thema ,Kooperative Lernarrangements als ErschlieBungswege religioser Kompe-
tenz” heil3t es weiter: ,Das aus dem Grundprinzip des kooperativen Lernens sich
entwickelnde Portfolio unterschiedlicher Lernarrangements korrespondiert mit dem
Erwartungshorizont des kompetenzorientierten Religionsunterrichts. Unsere Erfah-
rung ist: Kooperatives Lernen im Religionsunterricht ermdglicht in besonderer Weise
die Aneignung religioser Kompetenzen und sichert sowohl individuelle Aneignung
und Stellungnahme als auch dialogische Reflexion in der Lerngruppe. Kooperatives
Lernen ertffnet ErschlieBungswege religioser Kompetenz im Religionsunterricht. Mit
dem Angebotscharakter dieser Lernformen korrespondiert die in evangelischer Per-
spektive notwendige Freiheit in der Auseinandersetzung mit religibsen Wirklich-
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keitsdeutungen, die jede Form einer Vermittlungsdidaktik und -methodik ausschlief3t.
Neben der Dialogkompetenz als religioser Kernkompetenz und der Forderung der
interaktiven und sozialen Kompetenzen kann das kooperative Lernen auch andere
im Religionsunterricht gefragte Kompetenzen beférdern: — Wahrnehmungskompe-
tenz: In der Lerngruppe werden religiose Phanomene, Deutungen und Formen religi-
Oser Praxis identifiziert, beschrieben und unterschieden und schlie3lich eingeordnet.
- Deutungskompetenz: In der Lerngruppe werden religiose Vorstellungen erschlos-
sen und auf ihren Wahrheitsanspruch tberpriuft. — Urteilskompetenz: In der Ausei-
nandersetzung mit und in der Lerngruppe kann es gelingen, zu religidsen Frage-
stellungen einen individuellen und begrindeten Standpunkt zu gewinnen. -
Dialogkompetenz: Das Angebot kooperativer Lernformen férdert insgesamt den dia-
logischen Diskurs im Kontext religioser Weltdeutung. In religiés heterogenen Lern-
gruppen bietet kooperatives Lernen eine Plattform zum interkonfessionellen und
interreligiosen Dialog. — Gestaltungs- und Handlungskompetenz: Kooperative Lern-
formen bieten die Basis, Lerninhalte in der Lerngruppe handlungsorientiert zu er-
schlieBen. Im Sinne eines performativen Probehandelns erschlieRen sie Formen
religioser Praxis. Somit bietet das kooperative Lernen im Religionsunterricht optimale
Voraussetzungen, die Ausbildung von Kompetenzen, die fur eine religiose Bildung im
umfassenden Sinn notwendig sind, bei Schulerinnen und Schilern zu unterstitzen.”
(16). Exemplarisch stellt das Buch kompetenzorientierte Didaktik, ausgewéhlte ko-
operative Lernformen und grundlegende Inhalte des Religionsunterrichts in einen
spannenden Trialog!

Musik fur den Religionsunterricht. Praxis- und kompetenzorientierte Entfaltun-
gen lautet der Titel des von Heike Lindner im Vandenhoeck&Ruprecht Verlag (ISBN
3-525-70208-6) veroffentlichten sehr empfehlenswerten Buches, das mit folgenden
Fragen beginnt: ,Musik im Religionsunterricht — ist das heute praktikabel? Bleibt da-
fur Gberhaupt noch Zeit?* (7). Die Autorin schreibt dazu in ihrer Einleitung: ,Ange-
sichts kompetenzorientierter Lehrplane stellt sich immer haufiger die Frage, welche
Lehr- und Lernwege sicher zum vorgeschriebenen Ziel fihren. Musik kann gerade im
Zeitalter der Output-Orientierung sehr hilfreich und lernférderlich sein. Das zeigen
immer wieder zahlreiche positive Erlebnisse, die ein musikbezogener Religionsunter-
richt fur Schiler und Lehrer mit sich bringt. Weil sich die Arbeit mit Musik im Religi-
onsunterricht in jeder Hinsicht lohnt, méchte das Buch nicht nur Interesse wecken,
sondern auch praktische Anregungen geben, wie mit Musik im Religionsunterricht
konkret gearbeitet werden kann. Jeder Mensch ist religios-musikalisch, es kommt nur
auf den Kontext an, in dem sich Musik ereignet. Das Buch prasentiert viele Musikbei-
spiele aus unterschiedlichen Stilrichtungen fir den Religionsunterricht; denn Ge-
schmacker sind bekanntlich verschieden. Musik ist aber nicht nur Geschmackssache,
sondern sie kann erlernt, gemacht und dadurch wertgeschatzt werden. Das zeigt
meine langjéahrige Erfahrung mit unterschiedlichen Lerngruppen als Musik- und Reli-
gionslehrerin an Gymnasien. Curriculare Anforderungen, Themen des Religionsun-
terrichts, Kompetenzfelder, didaktische Schlissel und Methodentipps werden
zusammen mit konkreten Lernaufgaben flr die unterrichtspraktische Umsetzung zur
Verfligung gestellt. Mit dem Buch mdchte ich in erster Linie Religionslehrerlnnen als
Musiklaien ansprechen; Musikvorkenntnisse sind also nicht erforderlich, um damit gut
arbeiten zu kénnen. Aber auch der Musikprofi kann hier zahlreiche Anregungen fin-
den, die Uber die klassischen Musikbeispiele, Methoden und Medien, wie sie in den
Unterrichtsmaterialien des Religionsunterrichts prasentiert werden, hinausgehen.
Zwischen Schulformen habe ich bewusst nicht unterschieden, die didaktischen
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Schlussel bieten Hinweise fiur die jeweiligen Zugange zur eigenen Schulform. Unter-
richtsvorbereitung erfolgt im Schullalltag oft unter Zeitdruck, gleichzeitig aber auch
mit hohem Anspruch angesichts steigender Leistungserwartungen. Der Ganztages-
betrieb stellt deshalb hohe Anforderungen an die Lernkultur, da Schule immer mehr
zum Lebensraum nicht nur fur die Schilerinnen und Schuler wird. Eine durchschnitt-
liche Verweildauer von 8.00 Uhr morgens bis 16.00 Uhr ist auch fur Grundschiler
keine Seltenheit mehr. Daher ist es zunehmend wichtig, praktische ldeen flir eine
schnelle Unterrichtsvorbereitung zu bekommen, um mit Hilfe von &sthetischen Ele-
menten im Unterricht flir ein ausgewogenes Wechselspiel zwischen Entspannung
und Konzentrationsfahigkeit zu sorgen. Gerade Musik verfugt hier Gber ein grolRes
Potenzial.” (7f.). Das Buch ist wie folgt aufgebaut: ,Teil 1: Musik héren — mit Musik
die eigenen Sinne scharfen. Musik horen will getibt sein und bendtigt einen Kontext:
Gerade weil Musik in allen denkbaren Alltagssituationen gehort wird, ist die Wahr-
nehmungsschulung fir ein aktives und differenziertes Hoéren wichtig. In Teil 1 werden
Musikbeispiele vor allem unter dem Schwerpunkt des Hdortrainings vorgestellt. Dazu
gehoren auch Stilletibungen oder Fantasiereisen, um fur den Unterricht zur Ruhe zu
kommen. Diese Aspekte sind bereits fester Bestandteil der Elementari-
sierungsdidaktik, meist konkret angewendet im Eingangsritual der Religionsstunde,
wo auch das Horen einen wichtigen Bestandteil bildet. Fur einen fach-
wissenschaftlichen Hintergrund hierzu gibt die Anthropologie des Musikhérens dart-
ber Auskunft, was sich in unserem Ohr abspielt, wenn wir Musik hdren. Wichtig ist
auch sich zu vergegenwartigen, welche Hoérwirkungen von Musik ausgehen und wie
sie unsere Stimmung beeinflusst. Mit diesen Zugangen kann die Wahrnehmungs-
kompetenz der Schilerinnen und Schiler geférdert werden. Teil 2: Musik machen -
Singen und Musizieren. Dieser Teil befasst sich mit dem Themenfeld ,Klange erzeu-
gen mit der eigenen Stimme, mit dem eigenen Kérper (Bodypercussion) oder mit
Klangkdrpern (Instrumenten)‘. Musikbeispiele, die sich fur einen aktiven und ganz-
heitlichen Einsatz im Religionsunterricht eignen, stehen hier im Vordergrund. Schon
Martin Luther stellte fest, dass die frohe Botschaft besonders gut durch Gemeindelie-
der zum Klingen gebracht werden kann. Er selbst hat zahlreiche Lieder geschrieben
und Gesangbucher herausgebracht, da er erkannte, dass sich durch das praktische
Musizieren der singenden Gemeinde Botschaften — wie wir heute sagen wuirden -
nachhaltig memorieren lassen. Mit diesen Zugangsweisen der performativen Didaktik
kann die praktische Handlungskompetenz der Schilerinnen und Schiler geférdert
werden. Teil 3: Mit Musik gestalten — Musik in anderen &sthetischen Handlungskon-
texten. Musik gibt aber auch Anlass zu weiteren Synergieeffekten: Wenn unter-
schiedliche a&sthetische Ebenen zusammenwirken (Synasthesie), verstarken sich
Rezeptions- und Handlungsweisen zu einer bestimmten Thematik. Ein Bibeltext
kann, wenn er verklanglicht wird, viel intensiver erlebt und schlie3lich auch gedeutet
werden, als wenn man Uber ihn hinwegliest. Von Musik wird aber auch erzahlt, wenn
in einem literarischen Werk der Protagonist beschreibt, wie ein bestimmtes Musik-
stick auf ihn wirkt. Synasthetisches Handeln ereignet sich auch, wenn wir im Kir-
chenraum eigene Klange erkunden beim Singen der Kirchenlieder, Verklanglichen
einer gespielten Bibelszene oder beim Zuhéren. Die Bildende Kunst kann ebenfalls
mit Musik synésthetisch verknitpft und theologisch gedeutet werden. Mit den unter-
schiedlichen Facetten der Korrelationsdidaktik lasst sich diese asthetische Kompe-
tenz der Schilerinnen und Schiler fordern. Teil 4: Musik verstehen - Musik als
Schlussel zur Erkenntnis. Musik sendet Botschaften, sie wird zum Beispiel auch in
politischen oder religidssen Zusammenhangen eingesetzt. Dabei kann sie Positives,
aber auch Negatives transportieren. Hier geht es vor allem um Umgangsformen mit
Musik, die ein kritisches Urteilsvermogen fordern. Teil 4 entfaltet insbesondere die
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Wirkung von Musik und ihre gesellschaftlichen Funktionen. Dazu setzt Musik h&aufig
Konnotationen des Hoérers zu Klangzeichen oder musikalischen Codierungen frei.
Ihren manipulativen Charakter zu erkennen, wenn sie in Werbekontexten eingesetzt
wird, setzt kritisches Urteilsvermégen voraus, welches im Religionsunterricht bei-
spielsweise durch die semiotische Symboldidaktik geférdert wird. Dazu gehort auch,
sich mit den eigenen Hérgewohnheiten auseinanderzusetzen beziehungsweise sich
auf fremde Musik einzulassen.” (8f.). Zweifellos gelingt es dem Buch, Mut zu ma-
chen, die unterschiedlichen Musikrichtungen im Religionsunterricht auszuprobieren!

Ingrid Wiedenroth-Gabler hat im Westermann Verlag (ISBN 3-14-162148-8) den di-
daktischen Ratgeber Kompetenter Religionsunterricht. Konzeptionell, kreativ
und konkret veroffentlicht, ,um die Bricke zwischen wissenschaftlicher Theoriebil-
dung und religionsunterrichtlicher Konkretion herzustellen.” (5). Aufgrund ihrer inten-
siven Lehr-Erfahrungen ,soll das vorliegende Buch ein Vermittlungsangebot
zwischen Theorie und Praxis sein, allerdings mit einer eindeutigen Perspektive auf
die Praxis des Religionsunterrichts. Das ist der ausdrickliche Wunsch der
Positionalitat und Eindimensionalitat. Das Buch ist bewusst geschrieben fir Praxis-
orientierte, die den Anschluss an die Theoriebildung suchen, die reflektierte Praxis
mit praxisorientierter Theorie verbinden wollen. In drei gro3en Abschnitten sollen an-
hand von jeweils sieben Unterkapiteln Grundinformationen, didaktische Planungshil-
fen und konkrete Unterrichtsideen dargestellt werden. Die grofRen Kapitel sind sehr
pragmatisch und plakativ Uberschrieben mit ,Konzepte'; ,Kompetenzen’,
,Konkretionen‘. Hierin spiegelt sich bereits das Bemuhen, einerseits mdglichst um-
fanglich und gleichzeitig elementarisiert Uberblickswissen in eher enzyklopadischer
Form anzubieten, andererseits der unterrichtspraktischen Dimension einen ebenso
breiten Raum zu geben wie der Theorie.” (5). Man spurt diesem Buch ab, dass es
»,mit Herzblut und Leidenschaft geschrieben ist flr dieses wunderbare Fach Religion,
das einerseits so um seine Berechtigung kAmpfen muss, aber andererseits so viel im
Angebot hat, weil es das Ganze im Blick hat: Es will von Gott und der Welt reden und
Menschen begeistern fur die Schonheit des Lebens.”

In Kooperation der Verlage Calwer (ISBN 3-7668-4313-5) und Kdsel (ISBN 3-466-
37121-1) ist das von Gerhard Biuttner, Petra Freudenberger-Lotz, Christina Kalloch
und Martin Schreiner herausgegebene umfangreiche Handbuch Theologisieren mit
Kindern. Einfihrung — Schlisselthemen — Methoden erschienen. Es bietet auf
uber 540 Seiten einen hervorragenden Uberblick ber die zentralen theologischen
und religionspédagogischen Aspekte von Schliusselthemen — von ,Abendmahl”,
»Auferstehung” und ,Beten“ Uber ,Erlosung”, ,Gerechtigkeit* und ,Himmel* bis zu
.raufe, Weihnachten* und ,Zeit“. In ihrer Einleitung schreiben die Herausgebenden:
.Kindertheologie ist ein erfolgreiches religionsdidaktisches Konzept: Der Begriff
taucht seit langerem in den Curricula fir den Elementar- und Primarbereich auf. Es
gibt dazu zahlreiches methodisch-didaktisches Material und viele Kolleg/innen versu-
chen, das Theologisieren mit Kindern oder zumindest Elemente davon zu praktizie-
ren. Kindertheologie ist Studieninhalt in religionspéadagogischen
Lehrveranstaltungen, in Schulbtichern (Spuren lesen 1/2 und 3/4) und im Rahmen
von Lehrerfortbildungen. Dabei geht es neben dem Erwerb von theologischen
Kenntnissen und methodischen Anregungen nicht zuletzt um das Erlernen und Ein-
Uben einer dem Theologisieren mit Kindern gemafl3en Haltung. Die Ergebnisse der
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Kasseler Forschungswerkstatt zur Kindertheologie zeigen, dass dies in der Regel
recht gut gelingt. Schwierigkeiten ergeben sich dort, wo kindliches Fragen und Ant-
worten theologische Felder beriihrt, die die Unterrichtenden nicht kennen. Die Reak-
tion reicht dann vom Ubergehen der Schilerbeitrage bis zum Insistieren auf einer
bestimmten Antwort oder dem kommentarlosen Neben-einander-stehen-Lassen der
verschiedenen Beitrage. Untersuchungen haben gezeigt, dass solch unterrichtliches
Unvermdgen zu einem erheblichen Teil daher ruhrt, dass — durchaus vorhandenes -
theologisches Wissen in den Kopfen der Unterrichtenden nicht in einer Art und Weise
vorliegt, die ein angemessenes Reagieren in den angesprochenen Situationen er-
maoglicht. Damit wird aber auch klar, dass die blo3e Steigerung theologischen Wis-
sens bei den Lehrenden allein noch nicht ausreicht, um den Unterricht im Hinblick auf
das Theologisieren mit Kindern zu verbessern. Das Verdienst kindertheologischer
Forschungen liegt auch darin, dass es inzwischen eine grol3e Zahl von Untersuchun-
gen gibt, die sehr prazise beschreiben, wie theologische Inhalte von Schiiler/innen
unterschiedlicher Altersstufen rezipiert und verarbeitet werden. So ist inzwischen
einhelliges Ergebnis, dass Kinder im Hinblick auf die Christologie eher an den klassi-
schen Fragen etwa zur Gottlichkeit Jesu oder seinem Verhéltnis zu Gott-Vater inte-
ressiert sind als an den Details des ,historischen Jesus'. Fur die Lehrperson bedeutet
dies, dass es nicht darauf ankommt, die Formel des Konzils von Chalzedon zu den
Naturen Jesu auswendig zitieren zu kdnnen — obgleich das kein Schaden ist -, son-
dern zu wissen, wie Kinder sich dieser Thematik stellen. Was kdonnen Lehrer/innen —
gerade auch solche in der Ausbildung - tun, um kindertheologische Kompetenzen zu
erwerben? Die Herausgeber/innen dieses Handbuches stellen sich vor, dass es fur
die Lehrpersonen mdéglich sein sollte, zu der Fille der Themen, die in den Lehrpla-
nen angesprochen werden, eine kompetente Erschlie3ung zu finden. Die Beitrage
des ,Handbuchs Theologisieren mit Kindern‘ wollen deshalb anhand von Beispielen
zeigen, wie Unterrichts- bzw. Gesprachssequenzen mit Kindern haufig mehr oder
weniger direkt bezogen sind auf Topoi der theologischen Tradition, wie etwa die Fra-
ge der Naturen Jesu, die Gottesbeweise oder die Frage des freien Willens. Nun ist es
im Rahmen eines Handbuchartikels nur bedingt méglich, ,grof3e' theologische The-
men ausfuhrlich zu erlautern. Jeder Handbuch-Artikel bietet zusétzlich zu fundierten
Grundinformationen eine Auswahl weiterfihrender Literatur. Doch wer zum Beispiel
Einiges uber ,Sunde’ weil3, der kann sich deshalb noch lange nicht vorstellen, was
etwa Viertklassler/innen dazu denken. Nun gibt es in den zahlreichen Beitragen des
<Jahrbuches fur Kindertheologie’ und anderer religionspadagogischer Publikationen
ein breites Spektrum von Untersuchungen und Erarbeitungen, wie sich theologische
Schlusselbegriffe im Denken (und Glauben) der Kinder niederschlagen. Es hat sich
herausgestellt, dass es hilfreich flr Unterrichtende ist, wenn sie der Fille der logi-
schen und assoziativen Verknupfungen der Kinderbeitrdge zu einem Thema in einer
strukturierten Darstellung begegnen. Das Handbuch bietet deshalb eine Reihe von
Artikeln und Schaubildern. Fur die Unterrichtenden kdnnen diese Skizzen hilfreich
sein bei der didaktischen Analyse und bei der konkreten Planung der Einzelstunde.
Bei der Durchfuihrung des Unterrichts kénnen solche Skizzen dann so etwas wie eine
Landkarte fur die Lehrperson bilden. Sie kann daran erkennen, welche Wege be-
schritten und welche noch vollig ausgespart sind. Wichtig ist zudem, dass Lehrper-
sonen von den Handbuchartikeln einen Hinweis darauf erhalten, was von den
Schiler/innen zu diesem Thema zu erwarten ist. Nun ware es naiv anzunehmen,
dass jede Stunde das wiedergibt, was der entsprechende Artikel vorgibt. Es geht um
etwas anderes. Wenn ich als Lehrperson weil3, welche assoziativen Felder etwa
beim Thema ,Schépfung‘ auftauchen kénnen und wie diese zusammenhangen, dann
kann ich versuchen, auch in unklar formulierten Beitragen Anschlisse zu den einzel-
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nen Elementen des Schemas zu finden bzw. herzustellen. Auch sehr erfahrene Leh-
rer/innen werden in Unterrichtsstunden immer wieder AuRerungen begegnen, die sie
bislang aus der Literatur (z.B. des Handbuches) nicht kennen. Doch mit einer oder
zwei solcher Uberraschungen kann man meist konstruktiv umgehen. Wenn man aber
zu einem Thema nur eine einzige Deutung kennt, ist man zwangslaufig Uberfordert
und reagiert mit Laissez-Faire (,ja, ja, ja ...") oder fixiert die Kinder auf die eine Ant-
wort, die man selber kennt. Die Herausgeber/innen winschen sich, dass der Blick in
dieses Handbuch zu den jeweils einschlagigen theologischen Themen eine Selbst-
verstandlichkeit sowohl in Studium und Weiterbildung als auch bei der konkreten Un-
terrichtsvorbereitung wird. Kindertheologie ist und bleibt ein angesichts der aktuellen
religiosen Situation &ufRerst wichtiges religionsdidaktisches Konzept. Das vorliegende
,Handbuch Theologisieren mit Kindern‘ l&adt dazu ein, die bisherige ,Ernte' wahrzu-
nehmen, zu nutzen und weiterzufihren.” (9f.).

Was lernen Kinder im Religionsunterricht? Eine fallbezogene und thematische Analy-
se kindlicher Rezeptionen von Religionsunterricht lautet der Titel der eindrucksvollen,
im Verlag Klinkhardt (ISBN 3-7815-1833-9) erschienenen Duisburg-Essener Disser-
tationsschrift von Elisabeth Hennecke. Anlass und Aufbau ihrer vorziglichen Studie
beschreibt die Autorin in ihrer Einleitung: ,Insgesamt sind die konkreten Lernprozes-
se, die im Religionsunterricht der Grundschule stattfinden, kaum erforscht. Es gibt
nur wenig empirische Absicherungen, wie angebotene Lerninhalte von den Schile-
rinnen und Schilern adaptiert, individuell verarbeitet und von ihnen als ihr Thema
angenommen und reflektiert werden. Es ist wenig dariber bekannt, wie Lernprozes-
se genau zustande kommen und ablaufen, ob sie durch die Bertcksichtigung lern-
psychologischer Aspekte gefordert werden konnen bzw. ob religioses Lernen
eventuell effektiver gestaltet werden kann. Fundierte empirische Untersuchungen
dieser individuellen Lernprozesse sind bislang nur in Ansatzen erfolgt. Es eroffnet
sich demzufolge eine augenféllige Forschungsliicke, an der die vorliegende Untersu-
chung ansetzt. Die Studie geht der Frage nach, wie angebotene Lerninhalte von den
Schuilerinnen und Schilern adaptiert und individuell verarbeitet werden. Was wird bei
ihnen gedanklich angestof3en, an welchen Themenaspekten haken sie ein, auf wel-
che Art und Weise beschéftigen sie sich mit den angebotenen Inhalten? Woran erin-
nern sie sich? Welche Beziige sind fur die Kinder wichtig? Welche Auswirkungen
religionsunterrichtlicher Gestaltungen sind in den Lernprozessen der Kinder erkenn-
bar? Lassen sich in ihnen Anzeichen von Veranderungen vorhandener Vorstellungen
erkennen und werden unterrichtliche Angebote in vorhandene Muster integriert? Die
Studie versucht somit durch einen sehr breit angelegten Ansatz die Komplexitat des
Religionsunterrichts bzw. die vielfaltigen Moglichkeiten seiner Rezeption einzufan-
gen. Der Aufbau und die Konzeptionierung dieser Arbeit vollziehen sich in folgenden
Schritten: Im ersten Teil wird die Forschungsfrage in einen gro3eren religionspada-
gogischen Zusammenhang gestellt. Dazu wird die Situation des Religionsunterrichts
unter verschiedenen Perspektiven beleuchtet (Kapitel 2). Religionsdidaktische Kon-
zeptionen werden daraufhin gesichtet, inwiefern sie auf aktuelle Entwicklungen zu
reagieren versuchen (Kapitel 3). Des Weiteren wird die Frage nach Lernprozessen
im Religionsunterricht im umfassenden Feld des religiésen Lernens und seinen moég-
lichen Implikationen gesehen (Kapitel 4). Den Abschluss des Einflihrungsteils bildet
eine Zusammenfassung lernpsychologischer Erkenntnisse, von denen Anregungen
fur und neue Perspektiven auf den Lernprozess von Grundschulkindern im Religi-
onsunterricht erhofft werden (Kapitel 5). Einige der aus diesen Uberlegungen er-
wachsenen Anfragen werden in einer abschlieBenden Sammlung offener Fragen

266



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

zusammengefasst (Kapitel 6). Als Zentrum dieser Arbeit sind dann die acht Fallprofile
zu sehen, die den jeweiligen individuellen Lernprozess der Grundschulkinder nach-
zeichnen (Kapitel 8). Dem vorangestellt ist die ausfihrliche Beschreibung der metho-
dischen Anlage und der konkreten Durchfiihrung der empirischen Studie (Kapitel 7).
Im Anschluss an die Fallprofile wird in vergleichender Perspektive eine thematische
Analyse erarbeitet. In ihr werden Erkenntnisse dargestellt, die sich aus den Zusam-
menschauen der einzelnen Schuilerprofile ergeben (Kapitel 9). Den Abschluss bilden
zusammenfassende Thesen, die die Essentials dieser Arbeit zu bundeln versuchen
und weiterfihrende religionsdidaktische Perspektiven entwickeln (Kapitel 10). Die
Studie will einen Beitrag leisten, differenziertere Einblicke in das komplexe Feld von
Religionsunterricht und seiner Rezeption durch Grundschulkinder zu gewinnen. Sie
kann damit eine Hilfe fur eine diagnostische Beobachtung einzelner Kinder darstellen
und den Blick daftir scharfen, wie Lernprozesse im Religionsunterricht ablaufen. Da-
mit ist die grundlegende Schwierigkeit angesprochen, Lern-, Entwicklungs- oder gar
Bildungsprozesse zu erfassen. Aufgrund der Komplexitat dieser Prozesse kann eine
derartige empirische Analyse immer nur einen fragmentarischen Charakter haben.
Dennoch ist die Frage berechtigt, was aus den unterrichtlichen Angeboten des Reli-
gionsunterrichts in der Rezeption durch die Kinder wird. Diese Studie kann somit die
\Wahrnehmungskompetenz fiir die individuellen AuRerungs- und Ausdrucksformen
scharfen’. Auch wenn sich die Darstellung auf einzelne, sehr individuelle Lernverlaufe
beschrankt, ermdglicht sie Riuckschlisse, die verallgemeinerbar sind und auf Grund-
satzliches verweisen. Im Entdecken von Gemeinsamkeiten oder auch in distanzie-
render Abgrenzung erhalten am Religionsunterricht Interessierte  somit
Beobachtungsmuster fur die vielféaltigen und verschiedenen Rezeptionsméglichkeiten
schulischen Religionsunterrichts. Aus ihnen ergeben sich dartber hinaus Anschluss-
fragen an eine zukunftsfahige Konzeptionierung und Gestaltung von Religionsunter-
richt.” (15f.). In ihren abschlieBenden Thesen und Anschlussfragen schreibt die
Verfasserin unter anderem zur Frage ,Was lernen Grundschilerinnen und Grund-
schuler im Religionsunterricht eines Schuljahres?*: ,Auf der Ebene des Lernertrags
kénnte auf der einen Seite Enttauschung dartber entstehen, wie wenig ,hdngen-
bleibt" und wie wenig effektiv Unterricht bei den Schilerinnen und Schilern zu sein
scheint, wenn man eine reine Input-Output-Rechnung theologischer Erkenntnisse
aufstellen wurde. Jedoch gibt es deutliche Signale, an denen Lernentwicklungen
auszumachen sind, sodass sich besonders an diesen Stellen Intensivierungs-
maoglichkeiten unterrichtlicher Lernprozesse ertffnen. Zudem darf weder die propa-
deutische Bedeutung von Arbeitsweisen, wie denen des Theologisierens, noch die
implizite Wirkung von Lernprozessen unterschatzt werden. Sie kdnnen in dieser Un-
tersuchung nicht so eindeutig erfasst werden, wie es winschenswert ware, sind aber
in den Denkprozessen der Kinder aufzusptren und wirken somit auf die Lernprozes-
se ein. In den individuellen Auseinandersetzungen der Kinder wurde sehr viel von
dem Lernen erkennbar, das Volker Ladenthin als das ,Denken von Etwas‘ bezeich-
net, bei dem nicht die reine Wissensvermittlung, sondern das ,Denken des Gegen-
standes’ im Vordergrund steht. Auch wenn eine eigenstandige und systematische
theologische Rekonstruktion noch nicht in vollem Ausmald ausgepragt ist und unter
Umstanden auch gar nicht sein kann, lassen die kreativen und konstruktiven
Auseinandersetzungsprozesse bei den hier untersuchten Kindern das Lernen im
Ladenthinschen Sinn deutlich auffinden. Vermutlich ist davon auszugehen, dass sich
Entwicklungsprozesse Uberlappen, dass sie sich somit vollziehen, aber noch nicht in
Form einer eindeutigen Positionierung artikulierbar sind. Der Religionsunterricht ist
sehr divergierenden Ansprichen ausgesetzt. Es gilt ein immer wieder neu auszuta-
rierendes, produktives Verhaltnis von strukturierten Eingaben und individuellen
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Aneignungsmaoglichkeiten, von ergebnisoffenen Formen der Konstruktion und klaren,
eindeutigen Formen der Instruktion, von Eingaben mit abstraktem und anschaulich-
konkretem Charakter, von Angeboten narrativ-mystischer Elemente und kognitiver
Reflexion zu finden. Diese Anspriche nicht kontrastiv, sondern in integrativen For-
men umzusetzen, stellt eine herausfordernde Aufgabe fiir Religionslehrerinnen und -
lehrer der Grundschule dar.” (357f.).

Ausbildung von Religionslehrerinnen konfessionell — kooperativ — interreligits
— pluralitatsfahig lautet der Titel des von Thomas Krobath und Georg Ritzer unter
Mitarbeit von Doris Lindner im LIT Verlag (ISBN 3-643-50617-7) herausgegebenen
Bandes, der wie folgt aufgebaut ist: ,Im ersten Abschnitt der vorliegenden Publikation
werden grundlegende Fragen behandelt. So werden in diesem Beitrag die Rahmen-
bedingungen des konfessionell-kooperativen Unterrichtens an der Hochschule skiz-
ziert, Martin Jaggle streicht in seinem Beitrag unter Anderem den Werkstattcharakter
der KPH heraus und Philipp Klutz widmet sich der Bevolkerungsverteilung aus dem
Gesichtspunkt der Religionszugehorigkeit. Im zweiten Hauptteil werden vier Evaluati-
onsstudien vorgestellt. In der ersten Studie prasentieren Georg Ritzer, Heribert Bas-
tel, Elisabeth E. Schwarz, Johanna Uljas-Lutz und Wolfgang Wagerer die Ergebnisse
von Interviews mit Lehrenden und Studierenden, die im Hinblick auf die Selbst- bzw.
Fremdeinschatzung der curriculumsbasierten Kompetenzerreichung gefuhrt wurden.
Sabine Pemsel-Maier und Joachim Weinhardt gewahren Einblicke in eine Ausbil-
dungsveranstaltung in Baden-Wiurttemberg, wobei sie qualitative und quantitative
Forschungsanséatze triangulieren. Edda Strutzenberger geht in ihrem Beitrag den
hochschulpastoralen Vollziigen an der KPH Wien/Krems nach, indem sie die Mitglie-
der des Pastoralteams interviewt. Da sich Pluralitét nicht auf christliche Konfessionen
beschréankt (nicht zu vergessen die Pluralitét innerhalb der Konfessionen), ist auch
der Umgang mit anderen Religionen ein zentrales gesellschaftliches Thema, dem
sich die KPH Wien/Krems widmet. Beispielhaft sind die Begegnungstreffen zwischen
Studierenden der KPH und der IRPA (Privater Studiengang fur das Lehramt fur Isla-
mische Religion an Pflichtschulen). Deren Ertrag gehen Alfred Garcia Sobreira-
Majer, Amani Abuzahra, Farid Hafez und Georg Ritzer in einem interreligios konzi-
pierten Forschungsdesign nach. Den dritten und vierten Abschnitt bilden Statements
zu den vorgelegten Studien. Es wird begonnen mit der Kommentierung der Ergeb-
nisse durch leitende Funktionstragerinnen der KPH Wien/Krems (Christine Mann,
Karl Schiefermair, Nicolae Dura und Hermann-Josef Réhrig). AnschlieRend folgen
Beitrdge aus wissenschaftlicher Perspektive. Hier konnten Martin Jaggle, Martin
Rothgangel und Lothar Kuld gewonnen werden, die Ergebnisse im Hinblick auf még-
liche Konsequenzen fur die zuklnftige Ausbildung von Religionslehrerinnen hin zu
durchleuchten. Der Band wird durch ein Restimee der Herausgeber abgeschlossen.”
(31). In ihrem Ausblick schreiben die Herausgeber: ,Die Kirchliche Padagogische
Hochschule Wien/Krems beschreitet neue Wege in der konfessionellen Kooperation
in der Lehrerinnenbildung, vor allem in der Ausbildung von Religionslehrerinnen fur
uber zehn Kirchen in Osterreich. In ihrem Mittelpunkt steht das Lernen durch inter-
konfessionelle und interreligiosse Begegnung. Der vorliegende Band versucht, diese
Wege kritisch zu beleuchten und konstruktiv weiter zu gestalten. Eine kirchliche
Hochschule, die sich als europdisch einzigartig sieht, stellt sich selbst hohe Anspru-
che und tappt damit auch leichter in die eigene Glaubwiurdigkeitsfalle. Die Beitrage
dieses Buches lassen es geraten sein, die Anspriiche realistisch zu prazisieren und
weiter zu differenzieren. Zugleich sollen sie in ihrer Umsetzung kritisch beobachtet
werden. Martin Jaggle gab dieser Hochschule das Bild einer ,europaischen christ-
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lichen Zukunftswerkstatt’ als Grindungsvision mit auf den Weg. In dieser Werkstatt,
in diesem Laboratorium, ist viel experimentiert worden und einiges vorangegangen.
Zugleich ist die Pionierphase voriiber und es gilt, der Qualitat der Konzepte und den
Prozessen ihrer Umsetzung grol3e Aufmerksamkeit zu widmen. Die Evaluations-
ergebnisse konfessionell-kooperativer Lehrveranstaltungen geben Mut. Sie sprechen
fur einen Ausbau der Kooperationsformen. Die Kirchliche Padagogische Hochschule
Wien/Krems wird hier als eine Frucht der im gegenseitigen Vertrauen gewachsenen,
okumenischen Beziehungen in Osterreich (speziell im GroRraum Wien) vorgestellt.
Ein vergleichbares Wachsen unterliegt in der taglichen Arbeit eines Hochschulbe-
triebes und unter den Bedingungen der Hochschulentwicklung im Zeichen der Res-
sourcenverknappung anderen Mdglichkeiten und Zwéangen. Es wird aber deutlich,
dass die Saat aufzugehen scheint. An den Studierenden und Absolventinnen der
Hochschule wird die Frucht sichtbar. Es entsteht eine neue Haltung des wertschat-
zenden dialogischen Umgangs miteinander, eine religiose Bewegung ,von einer
selbstgeniigsamen Christusbezogenheit zu einer kooperationsbewussten Christus-
bezogenheit' (Stubenrauch 2001, 591). Ob aus der Hochschule eines Tages ,so et-
was wie eine reife Frucht gewachsener 6kumenischer Beziehungen und
gegenseitiger Offnung‘ werden wird, bleibt eine spannende Frage.“ (258f.).

Andreas Obenauer gibt in seinem bei Vandenhoeck&Ruprecht (ISBN 3-525-77680-3)
veroffentlichten Buch Reli fur Jungs didaktische Impulse fiir einen jungengerechten
Religionsunterricht, einem lange vernachlassigten Thema. Zum Anlass und Aufbau
seines Buches schreibt der Autor: ,,Reli flr Jungs ist schwierig.” So sagte ein erfah-
rener Religionslehrer unlangst zu mir. Mit dieser Erfahrung ist er nicht allein. Viele
Kolleginnen und Kollegen machen ahnliche Erfahrungen: Es ist schwierig, den Reli-
gionsunterricht so vorzubereiten und zu gestalten, dass er fur Jungen ansprechend
ist. Meist sind es die Madchen, die sich motiviert zeigen, die sich an Unterrichtsge-
sprachen beteiligen und den Unterricht insgesamt voranbringen. Die Jungen sitzen
eher gelangweilt in den Banken oder sie storen. ,Reli ist ein Laberfach.' Dieser Satz
eines Schulers macht deutlich, dass Reli auch fur die Jungen selbst oft ein schwieri-
ges Fach ist. Anders als Sport gehort es nur selten zu ihren Lieblingsfachern. Es
scheint weit weg zu sein von dem, was sie interessiert und begeistert. In Religion
wird viel geredet und viel tUber Gefuhle gesprochen. Auf Jungen wirkt das oft span-
nungs- und energielos, langweilig eben. Reli fur Jungs ist also schwierig in einem
doppelten Sinn: Fur diejenigen, die das Fach im Blick auf die Jungen in ihren Klas-
sen Woche fur Woche unterrichten, und fir die Jungen, die das Fach als Schuler
Woche fur Woche erleben. Das vorliegende Buch ist aus dieser Praxiserfahrung her-
aus entstanden. Es analysiert, warum Reli fir Jungs oft so schwierig ist, und es zeigt
auf, welche Wege Religionslehrkrafte beschreiten kénnen, um Jungen den Zugang
zu ihrem Fach zu erleichtern. Es regt an zu einer Spurensuche: Wo sind die Punkte,
an denen ich das Interesse der Jungen in meiner Klasse fir Religion wecken kann?
Ich beschreibe zunéchst in einem Durchgang durch die padagogische Diskussion
unterschiedliche Zugdnge zum Phanomen Jungen und Schule. In einem zweiten
Durchgang befrage ich zentrale Bibeltexte auf das ihnen innewohnende Bild der Ge-
schlechter. Beide Durchgange munden in didaktischen Uberlegungen zu einem jun-
gengerechten Religionsunterricht, der im Rahmen einer Padagogik der Vielfalt
verortet wird. Die anschlieRenden Praxiskapitel zu jungengerechten Themen, zur
Asthetik des Religionsunterrichts, zu spirituellen Elementen und zu Methoden bilden
den Schwerpunkt des Buches. Sie haben vor allem die Grundschule und die Sekun-
darstufe 1 im Blick, geben aber auch Anregungen fur die Kursstufe des Gymnasiums
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und fur die beruflichen Schulen und werden an einem Unterrichtsbaustein exempla-
risch konkretisiert. Abschliel3end wird in Form eines Ausblicks noch einmal die Frage
beleuchtet, wie ein Religionsunterricht gestaltet werden kann, der Jungen und Mad-
chen fordert. ,Reli fir Jungs ist schwierig.” Diese Erfahrung machen viele Kolleginnen
und Kollegen. Wer sich auf die konkreten Jungen in seinen Klassen einlasst, auf ihre
Bedurfnisse und ihre Zugangsweisen zum Fach Religion, wird aber hoffentlich immer
wieder auch eine andere Erfahrung machen: Reli fir Jungs ist herausfordernd, span-
nend und ungemein lebendig. Das vorliegende Buch mdchte Anregungen dazu ge-
ben, wie Lehrkrafte den Religionsunterricht so vorbereiten und gestalten kdnnen,
dass sie gemeinsam mit ihren Schilern moglichst oft diese zweite Erfahrung machen
kénnen.” (9f.). In seinem Ausblick pladiert der Verfasser fur einen Religionsunterricht,
der Jungen und Madchen fordert: ,Religionsunterricht fir und mit Jungen gilt ge-
meinhin als schwierig. Jungen haben vielfach den Eindruck, es handle sich bei Reli-
gion eher um ein Madchenfach. Religionslehrkrafte haben haufig das Gefluhl, mit
ihren Themen und Methoden bei den Madchen leichter landen zu kdnnen als bei den
Jungen. Ich habe versucht deutlich zu machen, warum der Religionsunterricht so,
wie er bei uns derzeit Ublich ist, Madchen eher anspricht als Jungen. Ich habe zu-
gleich Vorschlage gemacht, welche Themen, Methoden und Gestaltungsformen Jun-
gen den Zugang zum Religionsunterricht erleichtern kénnen. Schlief3lich und vor
allem bin ich auf der Grundlage einer Religionspadagogik der Vielfalt der Frage
nachgegangen, welche Art von Religionsunterricht Jungen brauchen, um gut gefor-
dert zu werden und sich — auch in religidsen Fragen — gut entwickeln zu kénnen. In
diesen behandelten Fragen und in den vorgeschlagenen Antworten ist das Buch be-
wusst einseitig. Es schaut aus der Perspektive von Jungen auf den Religionsunter-
richt, benennt Defizite, die sich aus dieser Perspektive erkennen lassen, und macht
Vorschlage, die Jungen den Zugang zum Religionsunterricht erleichtern. Im Schulall-
tag haben Religionslehrkrafte nur selten mit reinen Jungengruppen zu tun. In aller
Regel gilt an unseren Schulen das Koedukationsprinzip. Reine Jungenschulen oder
reine Jungenzuge sind noch seltener als reine Madchenschulen oder Madchenklas-
sen. Lediglich in den beruflichen Schulen kommt es bei bestimmten Berufsgruppen
haufiger vor, dass Jungen oder junge Manner in der Klasse unter sich sind. Damit
stellt sich automatisch die Frage, wo in einem an den Jungen ausgerichteten Religi-
onsunterricht die Madchen bleiben und wie eine gezielte Férderung von Madchen im
Religionsunterricht aussehen kann. Diese wichtige Frage misste in einem eigenen
Buch ausfuhrlich behandelt werden. Hier kbnnen abschlieRend nur einige kurze Hin-
weise gegeben werden. Wenn die Beobachtung vieler Kolleginnen und Kollegen
stimmt, die durch empirische Untersuchungen gestitzt wird, dass Religion eher ein
,Madchenfach’ ist, dann ist damit zunachst einmal gesagt, dass die Férderung von
Madchen im Religionsunterricht, wie er bislang in der Regel erteilt wird, offenbar
recht gut gelingt. Ein Religionsunterricht, der Jungen und Madchen fordert, darf also
die bislang ublichen und bewahrten Formen und Inhalte des Religionsunterrichts
nicht Uber Bord werfen. Er muss sie vielmehr um solche Elemente erganzen, die
Jungen eher entgegenkommen. So ermdglicht er beiden Geschlechtern einen ange-
messenen Zugang zum Unterrichtsgegenstand. Hier wurde darliber hinaus mehrfach
die Vermutung geaul3ert, dass sich klassische Starken und Schwachen der Ge-
schlechter in unserer Kultur haufig komplementar verhalten, dass also Jungen klassi-
scherweise dort ihre Starken haben, wo bei Madchen Entwicklungsaufgaben liegen
und umgekehrt. Diese Vermutung, die eine Publikation Gber Religionsunterricht fur
Madchen noch einmal Uberprifen misste, legt nahe, dass der hier vorgeschlagene
Zugang zu einem jungengerechten Religionsunterricht immer auch Madchen fordert.
Wo er bei klassischen Jungen-Starken ansetzt, fordert er Madchen dazu heraus,
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Entwicklungsaufgaben anzugehen. Wo er Jungen zu Entwicklungsaufgaben anregt,
ermdglicht er den Madchen einen Zugang, der den eigenen Stérken tendenziell eher
entspricht. Somit wird ein Religionsunterricht, der darauf abzielt, klassische Rollen-
vorstellungen von Jungen zu erweitern, automatisch auch klassische Rollenmuster
von Méadchen zu erweitern suchen. Schliel3lich, und dies ist der wichtigste Gedanke,
verabschiedet sich ein Religionsunterricht, der einer Religionspadagogik der Vielfalt
verpflichtet ist, gerade von festgefahrenen Geschlechterklischees und ermutigt Kin-
der und Jugendliche dazu, ihren eigenen individuellen Weg zu finden und ihre eigene
Geschlechterrolle individuell und in Freiheit innerhalb vielfaltiger Moglichkeiten
selbstbestimmt und selbstbewusst zu gestalten. Ein solcher Religionsunterricht muss
gesellschaftlich gepragte Unterschiede zwischen den Geschlechtern im Blick haben,
weil sie die Lebenswirklichkeit von Jungen und Madchen vielfaltig pragen und be-
stimmen. Zugleich aber wird er immer wieder daran arbeiten, lebensfeindliche Ver-
festigungen zu Uberwinden und den Schilerinnen und Schilern Freiraume zur
individuellen Entwicklung, auch gegen gesellschaftlich wirkmachtige Klischees, zu
ermdglichen. So zielt ein jungengerechter Religionsunterricht paradoxerweise gerade
darauf, dass die Kategorie ,Junge’ fur religidse Lernprozesse immer mehr an Bedeu-
tung verliert und einem religiosen Lernen weicht, das dem individuellen Weg des ein-
zelnen Kindes und des einzelnen Jugendlichen in seiner Gottsuche zentrale
Bedeutung zukommen lasst.” (105ff.).

Der funfte Band des von Gerhard Buttner, Hans Mendl, Oliver Reis und Hanna
Roose im LUSA Verlag (ISBN 3-9812290-3-5) herausgegebenen Jahrbuchs fir
konstruktivistische Religionsdidaktik widmet sich dem Thema Religionsunterricht
planen. In ihrer Einleitung schreiben die Herausgebenden zum Aufbau des empfeh-
lenswerten Buches: ,Unterrichtsplanung ist flr Lehrkrafte ein tagliches Geschéft.
Was ,bringt’' in diesem Zusammenhang eine konstruktivistische Perspektive? Dieser
Frage geht der Band mit seinen Beitragen auf vier Ebenen grundlegend, reflexiv,
konkret und kritisch nach. Dabei zeigt sich, dass die konstruktivistische Perspektive
einerseits eine religionsdidaktische Planungs-Perspektive neben anderen inspirieren
kann. Sie kann andererseits als Meta-Perspektive fungieren, die es erméglicht, Pla-
nungsprozesse scharfer in den Blick zu nehmen. Im grundlegenden ersten Teil wird
die religionspadagogische Perspektive von zwei padagogischen Theoriebeitrdgen
flankiert. Die Herausgeber des Jahrbuchs reflektieren in einem gemeinsamen religi-
onsdidaktischen Basisbeitrag, welche Implikationen von einer konstruktivistischen
Lerntheorie ausgehend fur die Unterrichtsplanung zu bericksichtigen sind. Dabei
erweist sich die Konturierung von konstruktivistisch unterlegten Planungsschemata
systemtheoretisch betrachtet als ambivalentes Unterfangen, suggerieren doch fest-
stehende Schemata didaktische Planungssicherheit, die in konstruktivistischer Per-
spektive immer auch grundsatzlich hinterfragt werden muss. Annette Scheunpflug
entwirft in ihrem Beitrag aus system- und evolutionstheoretischer Sicht eine Meta-
Perspektive auf Unterrichtsplanung. Sie entfaltet die Komplexitat des Planungsvor-
ganges vor dem Hintergrund von sich potenziell widersprechenden Heraus-
forderungen. Scheunpflug versteht Planung im Sinne einer ,Als-Ob-Fiktion‘. lhre
Funktion bestehe darin, Anschlussrationalitaten zu organisieren. Matthias Proske
beschreibt didaktische Planung aus Sicht einer kommunikationsbasierten und kon-
tingenzgewartigen Unterrichtstheorie. Er entfaltet die kommunikative Ordnung des
Unterrichts in der Sach-, der Sozial- und der Zeitdimension. Eine zentrale Leistung
der kommunikationstheoretischen Beschreibung sieht Proske darin, dass sie einen
realistischen Blick auf die Bedingungsdkonomie von Unterricht erlaubt, in deren
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Rahmen gelingende und misslingende Beobachtungen von Lernprozessen be-
obachtbar sind. Eine kontingenzgewartige Unterrichtstheorie mahnt zur Zurtickhal-
tung gegenuber schnellen ,Teachers should’ - Rezepten. Vier reflexive Theorie-
Praxis-Beitrage beleuchten aus ganz unterschiedlichen Richtungen die Frage nach
Ge- und Misslingen sowie nach der (eingeschrankten) Planbarkeit von Unter-
richtsprozessen. Claudia Gartner setzt theoriegeleitet Planung und Unterrichtsverlauf
miteinander in Beziehung. Sie betrachtet konstruktivistische Religionsdidaktik nicht
als alternatives Planungsmodell, sondern als erkenntnistheoretisch fundiertes Deu-
tungsmodell von Unterricht, das die Spannungen zwischen Planung und Durchfiih-
rung gut in den Blick bekommt. In kritischer Auseinandersetzung mit einem ,falschen
Verstandnis von konstruktivistischer Didaktik' fragt Mirjam Schambeck nach einer
Kriteriologie fur gelungene Korrelationsprozesse. Der Korrelationsgedanke kdnne
Planungsinstrumente zur Verfligung stellen, z. B. hinsichtlich der Frage, wann Pha-
sen der Instruktion und wann solche der Konstruktion sinnvoll sind. Evert Jonker
zeigt an der genauen Beschreibung eines Fortbildungskurses fir Pfarrer in Tsche-
chien, wie durch ein erlebnisorientiertes Seminardesign, das die Teilnehmer auf die
spatere Praxis einer Sonntagsschule vorbereitet, die didaktische Reflexivitdt und
Kompetenz gestarkt werden kdnnen. Die spannende inhaltliche Frage, die die Dar-
stellung als roter Faden durchzieht, bezieht sich auf die Planbarkeit des Unverfiigba-
ren, wenn im Mittelpunkt des Kurses eine Anbahnung einer Begegnung mit Religion,
Gott und dem Selbst erfolgen soll. Walter Priigger skizziert die Herausforderungen,
die sich aus einer kompetenzorientierten Neuausrichtung von Lehrplanen und Pri-
fungen fur die Planungskultur ergeben. Der Erwerb von Kompetenzen erfolgt tber
einen langeren Zeitraum hinweg und erfordert eine deutlichere kollegiale Absprache;
beides ist in aktuellen Planungsmodellen zu wenig bericksichtigt. Im dritten Teil dis-
kutieren die jeweiligen Autoren konkrete Unterrichtsentwirfe bzw. Lernumgebungen.
Hartmut Rupp beleuchtet anhand einer Unterrichtsreihe zum Thema ,Mensch’ in der
Oberstufe die Beziuige zwischen konstruktivistischer Didaktik und Kompetenzorientie-
rung. Seine Kernthese lautet, dass kompetenzorientierter Religionsunterricht die Or-
ganisation  konstruktivistischer Lernprozesse zwingend erforderlich macht.
Erhebliches Gewicht kommt dabei der Erhebung der Lernausgangslage zu. Georg
Gnandt erlautert, wie er tUber die Operationalisierung seiner eigenen hierarchisch
angelegten ,10 Saulen des Christentums als Lebensmodell* im Sinne von authenti-
schen Kurzformeln des Glaubens, die immer wieder diskursiv und reflexiv bei der
Unterrichtsplanung einbezogen werden, ein verlassliches, kohérentes und nachhalti-
ges Lernen im Religionsunterricht der Oberstufe ermdglichen will. Hanna Roose ana-
lysiert aus einer konstruktivistisch-systemtheoretischen Meta-Perspektive, wie sie im
Eingangsbeitrag der Herausgeber entwickelt wird, einen Leitfaden zur Unterrichts-
planung aus einem Fachseminar. Die Analyse zeigt u.a., dass Planung es (immer)
mit einem Spagat zwischen Kontingenzeinschrankung und Kontingenz6ffnung zu tun
hat. Der Leitfaden changiert zwischen einer konkreten Planungsskizze mit einzelnen
Planungsschritten und einer Meta-Folie, in die religionsdidaktische Planungsmodelle
einzulassen waren. Alois Stimpfle préasentiert ein praxiserprobtes hochschuldidakti-
sches exegetisches Projekt, bei dem die Studierenden uber asthetisch-kreative As-
pekte einer narrativen dialogischen Inszenierung, die von einer konstruktivistischen
Theorie aus entwickelt wurden, gewinnbringend in Tiefenstrukturen einer biblischen
Hermeneutik eindringen. Der Gewinn besteht in der Schulung mehrfacher Erkennt-
nisdimensionen — auf der diskursiven, reziprok-selbstreflexiven und empathetisch-
personalen Ebene. Herbert Kumpf rekonstruiert eine teilnehmende Beobachtung des
Religionsunterrichts in der Freien Schule Anne-Sophie; die strukturellen, raumlichen
und didaktischen Rahmenbedingungen, die sich doch sehr vom Normalschulmodell
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unterscheiden, beeinflussen auch die Planung und Durchfiihrung des Religionsunter-
richts; die damit verbundenen Gestaltungsnotwendigkeiten werden genau erlautert.
Deutlich wird, wie sehr sich vor allem eine gestaltete rAumliche Lernumgebung auch
auf den Unterrichtsverlauf und damit schon auf die Planung auswirkt — eine Erkennt-
nis, die auch fir Normalschulen und die Gestaltung des Religionsunterrichts reflek-
tiert werden miusste! In einem abschlie3enden Essay fasst Norbert Brieden unter der
Rubrik kritisch den Ertrag und die Leistungskraft eines konstruktivistischen Blicks auf
die Unterrichtsplanung zusammen. Er bezieht sich dabei auf alle Beitrage im Heft, so
dass seine Ausfuhrungen als kritische zusammenfassende Bilanz des Versuchs ei-
ner konstruktivistischen Unterrichtsplanung gelesen werden kénnen.” (6ff.).

Ganzheitlicher Religionsunterricht bei Salzmann und GutsMuths ist der Titel der
von Martin Goldfriedrich in der Evangelischen Verlagsanstalt Leipzig (ISBN 3-374-
03759-9) herausgegebenen religionspadagogischen Schriften zur Leiblichkeit und
zur Leibeserziehung. Im Vorwort fuhrt der Herausgeber ein: ,Die Zeit der Aufklarung
bringt nicht nur Veranderungen hinsichtlich eines neuen Menschenbildes mit sich,
sondern sie bereichert insbesondere am Ende des 18. Jahrhunderts auch die Pada-
gogik, die sich in einer eigenstandigen Bewegung, dem Philanthropismus, manifes-
tiert. Die Vertreter Christian Gotthilf Salzmann und Johann Christoph Friedrich
GutsMuths gelten in dem Feld der praktischen P&dagogik als Zentralfiguren ihrer
Zeit. Zusammen wirkten beide 25 Jahre am Philanthropin zu Schnepfenthal, einer
Erziehungsanstalt, die als Vorreiter der sogenannten Landerziehungsheime angese-
hen werden kann. Aber auch die theoretischen Schriften der beiden Padagogen sind
fur die historische Bildungsforschung schon deshalb relevant, da sie einerseits sys-
tematisch die damalige Erziehungs- und Unterrichtspraxis reflektieren und sie sich
andererseits an philosophischen und theologischen Schriften antiker und zeitgenos-
sischer GroRRen orientieren. Christian Gotthilf Salzmann (geb. am 1. Juni 1744 in
Sommerda, gest. am 31. Oktober 1811 in Schnepfenthal) wurde, nach seinem Stu-
dium der evangelischen Theologie an der Universitat Jena, zunachst Pfarrer in
Rohrborn, wo er mit einem vielfaltigen Elend innerhalb der Landgemeinde konfron-
tiert wurde, welches er mit groRem sozialem Engagement zu bekampfen versuchte.
Nach der Veroffentlichung seiner Disputation ,De Praeparatione Theologi‘ im Jahre
1767 nahm Salzmann funf Jahre spater eine Pfarrstelle an der Andreaskirche in Er-
furt an. 1781 wurde er an das Philanthropin Johann Bernhard Basedows nach Des-
sau berufen, wo er — in freundschaftlichem Verhaltnis mit Rudolph Zacharias Becker
- eine Lehrtatigkeit an der sogenannten ,Pflanzschule der Menschheit® Gbernahm.
Salzmann ging schnell auf die padagogischen und reformerischen Ideen der dortigen
Padagogen (darunter: Joachim Heinrich Campe, Ernst Christian Trapp) ein und wur-
de erstmals mit den an der Erziehungsanstalt durchgefiihrten Leibestibungen kon-
frontiert. Nach dieser dreijahrigen Lehrtatigkeit grindete Salzmann zusammen mit
Becker 1784 das Philanthropin zu Schnepfenthal, das nach einer Auseinanderset-
zung von Salzmann allein weiter geleitet wurde. Bis zu seinem Tod war Salzmann,
als Anhanger der Neologie und Mitglied der Freimaurerloge ,Ernst zum Compal}’,
praktischer Padagoge (vorzuglich im Bereich der protestantischen Religionslehre),
Erziehungstheoretiker und Publizist. Ausziige seiner Werke sollen im Folgenden un-
ter besonderer Beachtung des Themenschwerpunktes Leib, Leiblichkeit und Leibes-
erziehung aufgezeigt werden. Johann Christoph Friedrich GutsMuths (geb. am 9.
August 1759 in Quedlinburg, gest. am 21. Mai 1839 in Ibenhain/heute
Waltershausen) studierte bis 1782 evangelische Theologie an der Universitat Halle
und setzte anschlielRend seine schon vor dem Studium begonnene Hauslehrertatig-
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keit in der Familie Ritter fort. 1785 wechselte GutsMuths zusammen mit seinen Schi-
lern Carl Ritter — spater Mitbegrinder der wissenschaftlichen Geographie — und des-
sen Bruder an die salzmannsche Erziehungsanstalt Schnepfenthal Gber. GutsMuths
wirkte seit seinem Eintritt Uber 54 Jahre als Lehrer fur Gymnastik, Geographie, Ge-
schichte und Franzésisch am Philanthropin. Neben seiner Tatigkeit als praktischer
Padagoge gilt GutsMuths nicht nur als Begrinder einer systematischen Leibeserzie-
hung, auch seine Publikationen im Bereich der Geographie und Kartographie sind
bemerkenswert. Hervorzuheben ist der seit 1807 bestehende Kontakt mit Friedrich
Ludwig Jahn, der als Initiator der deutschen Turnbewegung anzusehen ist. Die vor-
liegende Quellenedition soll anhand von einschlagigen Schriften Christian Gotthilf
Salzmanns und Johann Christoph Friedrich GutsMuths® Aufschluss dartber geben,
wie Salzmanns religionspadagogische Ausfuhrungen zur Leiblichkeit die von Guts-
Muths entwickelte Leibeserziehung beeinflusste. Es wird gezeigt, dass Salzmann
innerhalb eines ganzheitlichen (Leib und Seele beeinflussenden) Religionsunterrichts
bei den Zdglingen ein gluckleibliches Bewusstsein schafft, um anschliel3end eine von
GutsMuths gepragte systematische Leibeserziehung zu rechtfertigen und zu realisie-
ren. Der Leib, welcher im Sinne einer ,ganzheitlichen Erziehung' und einer ,Padago-
gik vom Kinde aus‘ in der philanthropischen Bewegung immer mehr Beachtung
findet, weil sowohl die Erziehung des Geistes als auch die Kraftigung des Korpers
harmonisch nebeneinander stattfinden sollen, erhalt somit einen neuen Stellenwert in
der Padagogik. In diesem Band soll der Leib jedoch auch aus einer anderen Per-
spektive thematisiert werden. Ein theologisches Verstandnis des Leibes findet sich in
den religionspadagogischen Schriften Salzmanns. Insbesondere die ,Gottesvereh-
rungen gehalten im Betsale des Dessauischen Philanthropins' (1786) zeigen, dass
der Leib von Salzmann als Tempel Gottes bezeichnet wird und aus diesem Grund
eines eigenen Unterrichts bedarf. Hier stellt sich die Frage, inwieweit die Leibeser-
ziehung als eine zweidimensionale, von Religionsunterricht und Gymnastik beein-
flusste Erziehung zu verstehen ist. Des Weiteren wird auch die Theologie mit einem,
der aufklarerischen Entwicklung verschuldeten, Vernunftdenken konfrontiert, sodass
die Orthodoxie und die damit verbundene katechetische Padagogik von neologi-
schen Einflissen beeintrachtigt werden. Somit steht der seit Martin Luther existieren-
den Lehrmethode, dem Katechisieren, eine vollig neue Form der
Unterrichtsgestaltung gegenuber, die sich nicht nur auf den Religionsunterricht kon-
zentriert, sondern auch fur alle anderen Schulfacher relevant wird. Die Sokratik bzw.
die ,Sokratische Lehrmethode* existiert somit neben der Katechetik und gilt vorerst
als neuartige, aber anerkannte Lehrmethode, welche sich dadurch auszeichnet, die
Schiler selbst in den Unterricht einzubinden, wobei sie sich nicht mit einem sturen
Auswendiglernen nach katechetischem Vorbild identifiziert. Sokratische Gespréche
finden sich u. a. auch in Salzmanns Werk ,Heinrich Gottschalk in seiner Familie oder
erster Religionsunterricht fir Kinder von 10 bis 12 Jahren‘ (1807), das in einem Kapi-
tel auch auf die Wertschatzung des Leibes eingeht. Der Leib gilt bei Salzmann und
GutsMuths als Geschenk Gottes und sollte aus diesem Grund eine gesundheitsfor-
dernde Erziehung erfahren. Die im Anschluss aufgezeigten Texte sollen den Uber-
gang von einer theologisch gepragten Idee der Leibeswertschatzung hin zu einer
systematischen, praktischen Leibeserziehung verdeutlichen.” (9-12).
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3. Praktische Theologie

Michael Domsgen und Bernd Schroder zeichnen als Herausgeber verantwortlich fur
den in der Evangelischen Verlagsanstalt Leipzig (ISBN 3-374-03878-7) erschienenen
eindrucksvollen Band Kommunikation des Evangeliums. Leitbegriff der Prakti-
schen Theologie verantwortlich. Zurecht schreiben sie in ihrem Vorwort: ,Mit dem
Begriff Kommunikation des Evangeliums’ verbindet sich haufig die — auch im herme-
neutischen Diskurs, im Gespréach mit der Semiotik und in weiteren Zusammenhangen
angebahnte - Abwendung von der (etwa durch die Struktur des Theologiestudiums
suggerierten) Vorstellung, das Evangelium sei erst material- und historisch-genetisch
zu fixieren und dann zu kommunizieren, d.h. zu vermitteln oder mitzuteilen. An die
Stelle dessen tritt die rezeptionsasthetisch untermauerte Vorstellung, dass der Vor-
gang des Kommunizierens konstitutiv in Wechselwirkung steht mit dem Gehalt des
Evangeliums, oder scharfer: dass sich das Evangelium (fir diejenigen, die an der
Kommunikation teilhaben) erst im Vollzug von Kommunikation konstituiert. Damit
einher geht die Ausweitung des Kommunikationsverstandnisses: Der Begriff meint
nicht mehr nur wortbestimmte Kommunikation, sondern schlagt Brucken zu einer -
haufig zeichentheoretisch fundierten — Theorie multimodaler Kommunikation, die als
ebenso unumganglich wie wiinschenswert vieldeutig zu begreifen ist. Nicht zuletzt
kommt in der ,Kommunikation des Evangeliums’ Skepsis gegenuber einer religions-
theoretischen Grundierung von Religionspadagogik und Praktischer Theologie zum
Ausdruck: Nicht eine als allgemein angenommene Religiositat, sondern die Befas-
sung von Menschen mit Gehalt und Gestalt einer bestimmten Religion ist Ausgangs-
und Bezugspunkt praktisch-theologischer Theoriebildung, die sich dieses Begriffs
bedient. Schon diese summierende Durchsicht lasst deutlich werden, dass der fo-
kussierte ,Leitbegriff — um es mit Kategorien, die der Homiletik entlehnt sind, zu sa-
gen — Fragen prinzipieller, aber auch materialer und formaler Praktischer Theologie
aufruft. Der vorliegende Band spiegelt dies wider, indem er das heuristische Potential
der ,Kommunikation des Evangeliums’ sondiert, wenngleich ein gewisser Akzent auf
der Diskussion prinzipieller Wegscheiden Praktischer Theologie liegt." (9f.). Insge-
samt vierzehn Beitrage widmen sich der Formel , Kommunikation des Evangeliums’
im Diskurs der Praktischen Theologie. Unter anderem ist Wilfried Engemann zuzu-
stimmen, der konstatiert: ,Dabei kommt es darauf an, den Begriff der Religion noch
viel starker als bisher anthropologisch zu fassen und ihn vom Menschsein des Men-
schen her zu bestimmen. Warum sind Menschen, seit es sie gibt, religios? Menschen
sind um ihres Lebens, um ihrer selbst willen religiés. Motivgeschichtliches ,Urkriteri-
um‘ von Religion ist ihre Lebensdienlichkeit. Was im Einzelnen als ,lebensdienlich’
empfunden und der Religions-Gemeinschaft jeweils zugemutet wird und was nicht,
hangt wiederum in starkem Mal3e von den Vorstellungen vom Leben, von der Welt
und von sich selbst ab. Hierin vor allem unterscheiden sich die Religionen. In diesem
Zusammenhang kommt die Kommunikation des Evangeliums ins Spiel und muss
sich in Konkurrenz zu anderen Kulturen religibser Praxis als relevant erweisen.
Gleichwohl weisen die meisten von ihnen gemeinsame Strukturmerkmale auf, die
den Bedarf an Religion im Zusammenhang der Lebensfiihrung klar erkennen lassen.
Exemplarisch seien hier nur drei dieser Merkmale genannt: — Menschen machen die
Erfahrung, in der Hierarchie der Méachte nicht die letzte Instanz zu sein und versu-
chen, diese ,hohere Gewalt' fiir das eigene Leben in Anspruch zu nehmen. — Um zur
Welt in Beziehung treten zu kdnnen, ohne ihr dabei frontal, unvermittelt, allein aus-
gesetzt zu sein, beziehen sich Menschen auf ein Drittes, auf ein Regulativ, auf Gott
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und greifen dabei auf ein Ensemble von triangulierten Vorstellungs-, Kommunikati-
ons- und Handlungsmustern zuriick, von denen sie Uberzeugt sind, das sie sich bei
der Bewadltigung des Lebens bewahrt haben. — Dabei ist die Thematisierung der
(vorgegebenen) Rahmenbedingungen des Menschseins einerseits und dessen (nicht
vorgegebener) Spielraum andererseits von besonderer Bedeutung. Die Rahmenbe-
dingungen des eigenen Lebens und den eigenen Spielraum kann man namlich so-
wohl unterschatzen als auch Uberschatzen. Unterschatzen, wenn wir ,den offenen
Himmel Uber uns‘ vergessen, und Uberschéatzen, wenn wir Grenzen nicht wahrneh-
men und respektieren. Als Konzepte der Selbst-Triangulierung des Menschen - ent-
wickelt im Wissen um die Wahrnehmung und Verantwortung eines eigenen
Spielraums, angelegt als Bundnis mit der Macht hinter den Machten - sind Religio-
nen auf gelingendes Leben ausgerichtet, wovon sie natirlich einen je eigenen Begriff
haben. Der zeigt sich vor allem in den Inhalten und Formen der religibsen Kommuni-
kation, in ihren Ritualen, Geboten und Geschichten, in dem daraus resultierenden
Verstandnis von Glauben und der ihm korrespondierenden Lebenshaltung. Der
Kommunikationsbegriff kann also weder den des Glaubens noch den der Religion
kompensieren, was sich — nur kommunikationstheoretisch — auch nicht mit Paul
Watzlawicks Beobachtungen widerlegen lasst, dass wir ,nicht nicht kommunizieren'
konnen. Watzlawicks Analysen sind explizit auf Kommunikationsakte bezogen. Glau-
benserfahrungen von Menschen jedoch, die z.B. die Erfahrung aufkeimenden Mutes,
das Sich-Einlassen auf eine Entscheidung oder das Dasein-Kénnen ohne Leistungs-
druck einschlief3en, lassen sich nicht auf Kommunikationsmuster reduzieren. Mit an-
deren Worten, sie missen sich nicht als explizite Akte der Kommunikation (des
Evangeliums) erweisen, um als Ausdrucksform von Glauben gelten zu kénnen.”
(30f.).

Kirchentheorie. Praktisch-theologische Perspektiven auf die Kirche lautet der
Titel des von Birgit Weyel und Peter Bubmann in der Evangelischen Verlagsanstalt
Leipzig (ISBN 3-37403897-8) herausgegebenen Bandes, in dem der Begriff der
Kommunikation des Evangeliums ebenfalls eine wichtige Rolle spielt. Im Vorwort
skizzieren die Herausgebenden Anlass und Aufbau des Werkes wie folgt: ,Die Kir-
chentheorie ist ein Themenfeld der Praktischen Theologie, das in den letzten Jahren
viel Beachtung gefunden hat. Die Griinde daflr sind vielfaltig. Das Bewusstsein fur
die veranderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ist in Kirche und Theologie
gewachsen. Die religiose Pluralisierung und der demographische Wandel sowie die
Notwendigkeit, sich als Grof3organisation zu plausibilisieren, sind nur drei Faktoren,
die nicht nur einzelne kirchenleitende MalRnahmen wie zum Beispiel den Umgang mit
Ressourcen betreffen, sondern die auch das Selbstverstandnis der evangelischen
Kirche als Institution in dieser Gesellschaft betreffen. Diese prozesshaften Verande-
rungen sind seit den 1970er Jahren insbesondere im Zusammenhang der Kirchen-
mitgliedschaftsuntersuchungen in den Blick genommen worden. Ausgesprochen
wirkungsvoll war die KMU Ill ,Fremde Heimat Kirche' , die fur die methodische Wei-
terentwicklung von der politisch motivierten Meinungsforschung zu einer sozialwis-
senschatftlich orientierten Hermeneutik steht. Im Hintergrund leuchtet die prinzipielle
Einsicht auf, dass das Selbstbild der evangelischen Kirche verzerrt bleibt, wenn nicht
auch die Erfahrungen und Einstellungen der Mitglieder einbezogen werden. Die von
Joachim Matthes pragnant sogenannte ,Asymmetrie der Perspektiven in der wech-
selseitigen Wahrnehmung' birgt ein positives Irritationspotential fur fixe Kirchenbilder.
Tatsachlich ist es eine grof3e Herausforderung fir Theologie und Kirchenleitung, die-
se Wechselseitigkeit in das ekklesiologische und kybernetische Selbstverstandnis
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der Kirche zu integrieren. Im Anschluss an die KMU IV hat der Reformprozess der
EKD diese Veranderungen zum Thema gemacht und einen Diskussionsprozess in
Gang gebracht, an dem sich auch die universitare Praktische Theologie kritisch und
konstruktiv beteiligt. Die Herausforderungen liegen dabei auf sehr unterschiedlichen
Ebenen. Zum einen stellt sich die Frage nach einer angemessenen religions- und kir-
chensoziologischen Analyse der gesellschaftlichen Verédnderungen, der Beschrei-
bung von Trends und Entwicklungen. Dabei hat sich gezeigt, dass eine solche
Heuristik haufig sehr stark krisenhafte, um nicht zu sagen alarmistische Zige tragt.
Vielfach gehen diese Beschreibungen auf unterkomplexe Sakularisierungstheoreme
zurlck, die religioses und kirchlich institutionelles Leben nach wie vor sehr stark mit-
einander identifizieren. Die Renaissance des missionarischen Paradigmas in den
1990er Jahren hat, so wird man im Nachhinein vielleicht sagen dirfen, ambivalente
Effekte hervorgebracht. Auf der einen Seite wurde eindrticklich erkannt, dass kirchli-
che Strukturen unter veranderten gesellschaftlichen Bedingungen einen Reformbe-
darf entwickeln, der auch Rickfragen an die Ausstrahlungskraft des evangelischen
Glaubens stellt. Auf der anderen Seite zeigte sich eine problematische Tendenz zur
Selbstmarginalisierung einer volkskirchlichen Institution, die sich der gesellschaftli-
chen Entwicklung zur religiosen Pluralisierung dadurch entgegenzustellen versucht,
dass sie fur den Beitritt zur eigenen Organisation wirbt und ihre Effektivitat durch den
Ruckgriff auf betriebswirtschaftliche Managementkonzepte zu steigern versucht. Bei-
de Seiten haben zu einer starken Konzentration auf Fragen der Gemeindeentwick-
lung gefuhrt. Dabei drohte das Rahmenthema einer Kirchentheorie aus dem Blick zu
geraten. Zugleich aber hat sich auch gezeigt, dass neben das parochial verfasste
Gemeindeleben eine Vielfalt an religibsen Gelegenheitsstrukturen getreten ist. Die
Programmformel ,Kirche bei Gelegenheit’ (Michael Nuchtern) ist somit auch noch
einmal vor dem Hintergrund neuer Sozialitdtstheorien gemeindetheoretisch zu
durchdenken. Mit diesen groben Pinselstrichen sind nur einige wenige, wenn auch
aus unserer Perspektive zentrale Themen skizziert, die als Grinde fir die For-
schungsintensitat im Bereich der Kirchentheorie namhaft zu machen sind. Die Fach-
gruppe Praktische Theologie in der Wissenschaftlichen Gesellschaft fir Theologie
(WGTh) hat sich daher auf ihrer Fachtagung vom 18. bis 20. September 2013 in Ber-
lin zu einem Austausch Uber die aktuellen Forschungen zur Kirchentheorie getroffen.
Die Beitrdge dieser Tagung sind in diesem Band versammelt. Sie spiegeln den Dis-
kussionsstand der praktisch-theologischen Kirchentheorie wider und benennen offe-
ne Fragen und Desiderate. Nicht zuletzt geben sie Einblicke in die
Forschungswerkstatten grof3er empirischer Erhebungen, etwa zum Religionsmonitor
und der ,neuen’ KMU V mit ihrem Ansatz, Kirchenmitgliedschaft als soziale Praxis in
netzwerktheoretischer Perspektive zu verstehen, wie auch in eine Vielzahl von erhel-
lenden Einzelstudien zu Fragen der Kirchen- und Gemeindetheorie. Die Zusammen-
stellung zeigt, dass es ein lohnendes Unterfangen ist, die Beitrdge einer grol3eren
wissenschaftlichen und kirchlich interessierten Offentlichkeit zugéanglich zu machen,
um die Faden dieser gleichermalien unabgeschlossenen wie spannenden Diskussi-
on aufzunehmen und weiter zu spinnen. Den Auftakt bildet eine Ubersicht tiber die
Deutung eines prominenten kirchentheoretischen Leitbegriffs durch Wilfried
Engemann. Mit dem Begriff der ,Kommunikation des Evangeliums® wird die theologi-
sche Funktionsbestimmung von Kirche zum Ausdruck gebracht. Dabei bleibt vielfach
unbestimmt, welche normativen Implikationen sie fur religiose Praxisvollziige berei-
thalt. Wilfried Engemann zeichnet die vielfaltigen Verwendungsweisen und Kontexte
dieser Formel nach und betont die Konsequenzen des kommunikativen Leitbegriffs
fur eine menschengerechte, von Freiheit bestimmte Glaubenskultur. Isolde Karle und
Stefanie Brauer-Noss stellen eindriickliche Ergebnisse ihrer empirischen Studie zum
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Thema Reformdiskurse vor. Sie haben Interviews mit kirchenleitenden Personen in
unterschiedlichen Landeskirchen gefuhrt und kénnen zeigen, dass sich die Selbst-
wahrnehmung der Kirche ausgesprochen defizitorientiert darstellt. So werden die
volkskirchliche Normalitat und Kirchendistanz gering geschatzt und der Fokus auf die
prognostizierte Negativentwicklung des demographischen Wandels und der Kirche
gerichtet. Das Problem einer Kirchentheorie, die von regionalen Differenzen absieht,
ist bereits mehrfach gesehen worden. Es fehlen allerdings vergleichende Studien.
Einen Beitrag zu einer regional sensibilisierten Kirchentheorie und einer Wahr-
nehmung von Unterschieden leisten die Beitrdge von Gerald Kretzschmar, Michael
Domsgen und Thomas Schlag. Dass sich das kirchliche Leben auf dem Dorf und in
der Stadt unterschiedlich darstellt, gehort zu den kirchentheoretischen Gemeinplat-
zen. Ungleich schwieriger ist es, prazise zu beschreiben, worin die Unterschiede be-
stehen, ja, was eigentlich ein Dorf ist. Viele Merkmale, die sich der Intuition
verdanken, stellen sich bei naherer Betrachtungsweise als Stereotype heraus. Gerald
Kretzschmar unternimmt den vielversprechenden Versuch, im Anschluss an Marc
Auges Konzept der Nicht-Orte das Dorf anthropologisch-ethnologisch zu deuten.
Ausgehend vom Ph&nomen der Konfessionslosigkeit in Ostdeutschland mit ihren
spezifischen Haltungen und Pragungen nimmt Michael Domsgen Unterschiede zwi-
schen Ost und West naher in den Blick. Er diagnostiziert die Ambivalenz, dass zwar
die Institution Kirche in den letzten zwei Jahrzehnten gestarkt worden ist, der gesell-
schaftlichen Rolle aber kein entsprechendes Mitgliedschaftsverhalten korrespondiert.
Kirche in Ostdeutschland wird von vielen als Gemeinschaft geschatzt. Domsgen ver-
weist auf die Rolle der Familie als Grundmuster des Zusammenlebens, das ent-
scheidenden Einfluss auch auf andere Vergemeinschaftungsformen, wie etwa die
Kirche, hat. Thomas Schlag formuliert in seinem Beitrag zu ,Reformierte Kirche im
helvetischen Kulturkontext. Deutsch-Schweizerische und deutschschweizerische
Perspektiven‘ Differenzerfahrungen aus der Sicht eines Grenzgéangers, die er sorg-
faltig rekonstruiert und kontextuiert. Seine typologischen Annaherungsversuche an
die religionskulturelle deutschschweizerische Seelenlandschaft zielen auf die promi-
nente ekklesiologische Rolle der Ortsgemeinde und der mit dieser verbundenen Ba-
sisdemokratie, die gegeniber Dachverbédnden, Superstrukturen und allen Formen
obrigkeitlicher Direktiven kritisch bleibt. Stefan Huber hat mit seinem komplexen, reli-
gionspsychologische und religionssoziologische Perspektiven verbindenden Zentrali-
tatsmodell von Religiositat den ,Religionsmonitor, eine landerubergreifende
Erhebung der Bertelsmann Stiftung, gepragt. Huber verweist auf die Bedeutung der
Erfahrungsdimension fir die Deutung von Religiositat und kann zeigen, dass durch
den Blickwechsel soziologische Perspektiven nicht nur erganzt, sondern auch irritiert
werden. Jan Hermelink und Birgit Weyel sind an der Konzeption der 5. Kirchenmit-
gliedschaftsuntersuchung mitbeteiligt. Sie stellen den Ansatz, Kirchenmitgliedschaft
als soziale Praxis zu verstehen, vor und arbeiten die Besonderheiten der KMU V,
aber auch ihre Kontinuitdten zu den vorangehenden Kirchenmitgliedschaftsuntersu-
chungen heraus. Sie pladieren dafir, dass Kirchenmitglieder dezidiert als Akteure, d.
h. als eigenstdndig agierende religiose Subjekte begriffen werden missen, die ihr
Verhaltnis zu den inhaltlichen Uberzeugungen wie zur Praxis der verfassten Kirche
im Kontext ihrer gesamten Lebensfiihrung wie ihrer Welt- und Selbstdeutung gestal-
ten. Peter Bubmann, Kristian Fechtner und Birgit Weyel stellen Uberlegungen aus
ihrer Arbeit im Rahmen des EKD-Projekts ,Gemeinde auf Zeit' dar. Gemeinsam mit
zwei Doktorandinnen und einem Doktoranden nehmen sie exemplarisch punktuell-
selektive Formen von gelebter Kirche empirisch wahr und bedenken diese vor dem
Hintergrund neuerer soziologischer Sozialitatskonzepte. Ziel ist es, diese Formen von
Gemeinde aulRerhalb der Parochie kirchen- und gemeindetheoretisch besser zu ver-
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stehen. Christoph Meyns befasst sich mit der Aufgabe kirchlichen Leitungshandelns
in einer Zeit, die von Rickbau und dem Umgang mit geringer werdenden Res-
sourcen gepragt ist. Er diskutiert die Reichweite systemtheoretischer Ansatze fir das
Problemfeld und riickt die Bedeutung der Emotionen in den Blick. Eine wichtige Auf-
gabe von kirchlichen Fuhrungskraften im Rahmen von Rickbauprozessen besteht,
so Meyns, darin, auf emotionale Dynamiken zu achten und ihre Mitarbeitenden bei
deren Bewaltigung zu unterstitzen. Christopher Scholtz analysiert Beratungsphano-
mene wie Organisationsentwicklung, Coaching und geistliche Begleitung im Raum
der Kirche, die damit als ein Teil der Beratungsgesellschaft verstanden wird. Sein
Schwerpunkt liegt dabei auf den Implikationen von Beratung in der Kirche in theolo-
gischer und normativer Perspektive, die bislang kaum thematisiert wurden. Er pla-
diert daflr, dass Beratung in der kirchlichen Praxis kunftig reflektierter und d. h.
theologisch verantwortet und zielfihrend eingesetzt wird. Konkrete Erfahrungen in
der pfarramtlichen Praxis pragen auch die Kirchenbilder der Pfarrerinnen und Pfarrer.
Kerstin Menzel rickt in ihren Leitfadeninterviews diesen Zusammenhang bei Pfarre-
rinnen und Pfarrern im landlichen Raum in den Fokus der Untersuchung. lhre Studie
bietet nicht nur spannende Einblicke in die pastorale Praxis gerade in solchen Kons-
tellationen, die von Rickbau und damit von Kiirzung, Reorganisation und Neuorien-
tierung betroffen sind, sondern zudem in die kirchentheoretischen Reflexionen derer,
die ihr Professionshandeln in ihnen verortet wissen. Kasualien haben eine zentrale
Funktion fur volkskirchliches Teilnahmeverhalten. Bernhard Eisel und Kristin Merle
nehmen kasuelle Anldsse und besondere Riten in der Schaustellerseelsorge auf der
Grundlage empirischer Einsichten in dieses praktisch-theologisch noch weitgehend
unerforschte Feld in den Blick. Sie zeigen am Beispiel der Geschéaftseinweihung,
dass diese rituelle Praxis lebensweltlich verortet ist und auch von den Befragten
selbst vor dem Hintergrund der Steigerung von Kontingenz durch ihre ambulante Le-
bensweise als ,eine christliche Sache’ gedeutet wird. Manuel Stetter widmet sich dem
Relevanzpostulat in der Kirchentheorie, das sich insbesondere mit dem Leitbegriff
der Kommunikation des Evangeliums' verbindet. Anhand der Relevanztheorien von
Alfred Schiitz sowie Dan Sperber und Deirdre Wilson erhellt er den Relevanzbegriff
und spitzt ihn fur die religiose Kommunikation als ,Medium von Aneignungsvollziigen’
zu. Wahrend die Kirchentheorie lange Zeit fast ausschlie3lich am Paradigma der
Kommunikation unter Anwesenden orientiert war, rickt Siegfried Kriickeberg die
Auswirkungen des Medienwandels in den Fokus. Seine Uberlegungen schlieBen an
einem Verstandnis von Offentlichkeit an, das den Mediengebrauch ausdriicklich zu
den Rahmenbedingungen religioser Kommunikation zahlt, nicht zuletzt insofern diese
Offentlichkeit sich an den von Kommunikationswissenschaftlern erarbeiteten Kriterien
der Relevanz von Nachrichten wie Eindeutigkeit, Konsonanz oder Uberraschung ori-
entieren muss. Ein Signal fur die groRe Konjunktur der Kirchentheorie ist das Er-
scheinen von zwei neuen Lehrbichern der Kirchentheorie, die kurz nacheinander er-
schienen sind: Jan Hermelink, Kirchliche Organisation und das Jenseits des
Glaubens - Eine praktisch-theologische Theorie der evangelischen Kirche, Gutersloh
2011 sowie gemeinsam von Uta Pohl-Patalong und Eberhard Hauschildt, Kirche
(Lehrbuch Praktische Theologie 4), Gutersloh 2013. In zwei Sektionen fand im Rah-
men der Fachgruppentagung jeweils eine offentliche Buchrezension statt, auf die die
Autoren reagieren konnten. Das Gesprach Uber die Lektiren, die Wahrnehmungen
der Leser und Leserinnen sowie die Pointen aus Sicht der Autoren bzw. der Autorin
hat sich als ein ertragreiches Format erwiesen und findet sich daher auch in der Ta-
gungsdokumentation wieder. David Pliss hat das Buch von Jan Hermelink rezen-
siert. llona Nord kommentiert das Lehrbuch von Eberhard Hauschildt und Uta Pohl-
Patalong. Thies Gundlach hat den Reformdiskurs in der EKD als Vizeprasident des
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Kirchenamtes der EKD mal3geblich mitgepragt. Dass er nicht nur als Teilnehmer an
einer praktisch-theologischen Fachgruppentagung dabei war, sondern auch aus Kkir-
chenleitender Perspektive im Gesprach mit der Praktischen Theologie ist, dokumen-
tiert sein Vortrag zum Thema ,Luther und die Folgen. Das Lutherjubilaum 2017 und
seine Bedeutung fur die Kirchentheorie’. Gundlach skizziert die Herausforderungen,
die sich bei der Gestaltung des Reformationsjubilaums stellen und unterstreicht die
ekklesiologischen Implikationen der Gestaltungsfragen. Den Charakter der Mundlich-
keit seines Vortrags haben wir auch fur die Publikation beibehalten. Die Vielfalt der
Beitrage in eine gemeinsame Perspektive zu riicken, ist ein schwieriges Unterfangen.
Wilhelm Grab versucht in seinem Fazit im Anschluss an das Panorama der Beitrage
gemeinsame Themen zu sondieren und weiterfihrende Perspektiven zu entwickeln.”
(9ff.).

Markus Aronica zeichnet als Autor verantwortlich ftr die im LIT Verlag (ISBN 3-643-
12585-9) erschienene hervorragende Veréffentlichung Kirchenbegehungen im
Freiburger Miinster. Uberlegungen aus religionsdidaktischer Sicht. Zum Inhalt
seines empfehlenswerten Buches schreibt der Autor: ,Die vorliegende Forschungs-
arbeit ist eine wissenschaftliche Praxisreflexion, die Theoriedefizite padagogischen,
erwachsenenbildnerischen und seelsorglichen Handelns Gberwinden und Impulse fir
die weitere theologische und religionsdidaktische Theorie geben will. Sie geht von
der Praxis bildnerischer Einfiihrungen in Kirchengebaude aus - also nicht von fach-
wissenschaftlichen Diskursen Uber Kirchengebaude — und fuhrt Gber religionsdidakti-
sche und theologische Reflexionen zu dieser Praxis zurtick. Mein Ziel ist es, die
Munstererschliel3ungen, die ich zusammen mit anderen Theologinnen und Theolo-
gen, Padagoginnen und Padagogen sowie Kirchenfuhrerinnen und Kirchenfuhrern so
durchfiihre und schriftlich niederlege, dass darin Kirchenkunst, heutige Theologie
und Lebensdeutung der Besucher ins Gesprach kommen, theologisch zu fundieren
sowie — wo maoglich und notig - kritisch weiterzuentwickeln. Dazu lege ich dar, was
man in religionsdidaktischer Hinsicht mit Kirchenbegehungen in negativem Sinn an-
richten und in positivem Sinn erreichen kann. Im ersten Teil der Arbeit befrage ich
Praxishilfen fur Kirchenbegehungen: Welche Inhalte lehren, welche Fahigkeiten for-
dern die einfuhrenden Veroffentlichungen zum Freiburger Munster, welche seelsorg-
lichen und bildnerischen Intentionen verfolgen sie, nach welchen Prinzipien
erschliel3en sie Motivik und Symbolik der Kirchenkunst, welche Gottes- und Sinnbe-
griffe verbinden sie mit Architektur und Bildwerken? Wie gehen diesbezlglich géangi-
ge Einfuhrungen in lkonographie, Gottesdiensttheologie, Museums- und Kunstdi-
daktik sowie Kirchenraum- und Religionspadagogik vor? Aus der Bestandsaufnahme
entwickle ich theologische Perspektiven dafiir, womit man sich bei Kirchenbegehun-
gen in religionsdidaktischer Hinsicht beschéftigen sollte: Historische und systemati-
sche Analysen ergeben, dass man Kirchen nicht als ,Abbild des Himmels' und nur
eingeschrankt als ,sakramentale Gottesdienstrdume* erschlie3en sollte, denn sie sind
primar religioser Ausdruck’ zu Zentralthemen christlichen Glaubens und Lebens. Da
dessen theoretische Plausibilitdét und praktische Glaubwirdigkeit interkonfessionell,
interreligios und Uberhaupt religionskritisch angefragt ist, setzen sich Kirchenbege-
hungen religionsdidaktisch mit dem Sinnstiftungspotential von Kirchenkunst ausei-
nander. Nach welchen religionsdidaktischen Konzepten kann dies geschehen? Vor
dem Hintergrund der Skepsis der Kirchenbesucher gegentber Kirche und Religion
empfehle ich bildnerisch kulturdiakonische Konzeptionen, welche man je nach Inte-
resse der Gaste mystagogisch oder evangelisierend vertiefen kann. Die Allegorien
und Symbole religiosen Ausdrucks erschlieRe man elementarisierend bzw. auf sym-
boldidaktisch-asthetische Weise, bevorzugt im Wechselspiel religiossen Wahrneh-
mens und Ausdrickens nach Stefan Altmeyer. Eine Kiriteriologie, ob und wie
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religioser Ausdruck dabei als plausibel und glaubwuirdig erfahren werden kann, lie-
fern religionsphilosophische Reflexionen darauf, was Kirchenbegehungen allgemein
hinsichtlich Personlichkeitsbildung und speziell hinsichtlich religiéser Orientierung
leisten kdnnen und sollen. Die erarbeiteten theoretischen Grundsatze wende ich im
dritten Teil auf Fihrungen am und im Freiburger Minster an. Ich skizziere ihre grund-
legenden Inhalte in religionsdidaktischer Hinsicht sowie Betrachtungen ausgewahlter
Bildthemen und Bildwerke. Weder kann ich dabei etwas zu geschichtlicher For-
schung beitragen noch dberhaupt tief in Kunst-, Kultur-, Sozial- und Religionsge-
schichte eindringen. Meine Erlauterungen sind auch keine Handlungsanweisungen in
der Art von Praxishilfen, welche Kirchenfihrungen vorkonzipieren. Sie geben viel-
mehr theologische Orientierung fir die Bewertung und Weiterentwicklung von schrift-
lichen und muindlichen Kirchenflihrungen, die explizit oder implizit beanspruchen,
Kultur und Religion des Freiburger Munsters — oder auch von Kirchengebauden all-
gemein - sinnstiftend fur uns heute zu entfalten.” (21f.). In seiner Zusammenfassung
halt der Verfasser fest: ,Ausgehend von uberwiegend unbefriedigenden Einfiihrun-
gen in das Freiburger Minster und in Kirchenkunst allgemein — unbefriedigend, weil
sie teils in religionsdidaktischer Hinsicht kaum Anregungen bieten, teils katechetisch
bzw. missionarisch scheinbar zeitlose christliche Ikonographie, Gottesdiensttheologie
und Glaubenspraxis vermitteln —, habe ich mit Kirchenraum- und Kunstdidaktik eige-
ne Perspektiven fur die ErschlieBung von Kirchengebauden in religionsdidaktischer
Hinsicht entwickelt: So ist es nicht gutzuheil3en, wenn Kirchen einfach als Abbild des
Himmels oder als sakramentaler Gottesdienstraum interpretiert werden, Kirchenkunst
sollte vielmehr als unterschiedlich funktionaler und wirksamer, vergangener und ge-
genwartiger Ausdruck zu interessanten religiésen Grundfragen betrachtet sowie auf
ihr Sinnstiftungspotential hin Gberprift werden. Bei der Sichtung mehrerer mdglicher
ErschlieBungskonzepte, wie etwa der Elementarisierung, der Symboldidaktik und
ihrer Weiterentwicklungen, ergab sich, dass einem religionsdidaktischen Gesprach
Uber religiosen Ausdruck am besten kulturdiakonische Intentionen sowie personlich-
keitshildnerische und philosophisch reflexive (statt blof3 theologische) Bildungsimpul-
se entsprechen. Die skizzierte Munsterfiuhrung verbindet im Sinn des
Elementarisierungskonzepts Interessen der Gaste mit Gestalt und Gehalt des Kir-
chenbaus in seinem stadtischen Umfeld, vermittelt geschichts- und symboldidaktisch,
in welcher Bildsprache das Figurenprogramm der Hauptportalhalle christliche Heils-
geschichte reflektiert und unterstitzt &sthetische Aneignungen dazu, wie im Kirchen-
raum gebetet und Gottesdienst gefeiert wurde, wird und werden konnte. Die
Besprechung einzelner Bildwerke vertieft fir Kinder und Erwachsene den kreativen,
fur Jugendliche und Erwachsene den in einem guten Sinn kritischen Umgang mit re-
ligiossem Ausdruck zu Schopfung, Inspiration, Inkarnation, Kreuz, Ostern, Heiligen
oder Maria dadurch, dass sie Wahrnehmungs- und Ausdrucksmdglichkeiten kennen
lernen, die Sinngehalte christlicher Bildwerke vor zumindest teilweise bewusst ge-
machten Hintergriinden der Geschichte, Theologie und Philosophie rezeptionsasthe-
tisch weiterdenken. Dies kann und soll in der hier vorgestellten Weise des Theolo-
gisierens und Philosophierens durchaus zu Metaphern- und Bildkritik fihren: Eine
triumphalistische (gegebenenfalls intolerante oder sogar antijudische), nicht wie bei-
spielsweise in der Hauptportalhalle weitgehend theologisch gebrochene, Allegorik
und Symbolik der Gottesherrschaft ist weit weniger gut geeignet, das christlich be-
zeugte Verhaltnis von Mensch und Gott auszudrticken als Ausstattungs- und Bildmo-
tive freier und liebevoller interpersonaler Begegnungen ohne Machtgeféalle zwischen
Gott und Mensch bzw. der Menschen untereinander. So lehrt eine solche Munster-
begehung - und allgemein diese Arbeit — in geschichtlicher Hinsicht, welche Funkti-
onen religioser Ausdruck in Kirchen erflllen soll, und in religiéser Hinsicht, welche er
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erfillen kann, konfrontiert man ihn mit verninftigen religiosen und religionskritischen
Fragen und Interessen seiner Betrachter heute.” (239f.). Eine willkommene Veran-
schaulichung der Thesen von Aronica bieten seine im Promo Verlag erschienenen
hochkaratigen Einfihrungen in das Bildprogramm der Portalhalle im Freiburger
Minsterturm Vom Teufelchen zum Weltenrichter (ISBN 3-923288-74-8), zu den
Fenstern im Freiburger Minster Farbe und Licht (ISBN 3-923288-46-5), zu den Ta-
felbildern des dortigen Hochaltars Gottlich gekrént (ISBN 3-923288-72-4) sowie zu
den Bildwerken am und im Kapellenkranz Wert und Wirde (ISBN 3-923288-56-4).

Die beiden folgenden herausragenden, in der Evangelischen Verlagsanstalt Leipzig
veroffentlichten Neuerscheinungen widmen sich dem Phanomen der Konfessionslo-
sigkeit. Miriam Rose und Michael Wermke sind die Herausgebenden des Bandes
Konfessionslosigkeit heute — zwischen Religiositat und Sakularitat (ISBN 3-
374-03385-0), der religiose Unbestimmtheiten 1. in empirisch-theologischer und reli-
gionssoziologischer Perspektive, 2. in religionsphilosophischer und religionstheoreti-
scher Perspektive, 3. in Ostdeutschland, 4. in Sidosteuropa, 5. als Phdnomen post-
sakularer Kultur, 6. im Dialog mit kirchlichen Institutionen und 7. als Herausforderung
fur religiose Bildung thematisiert. Der Band ist in seinem Aufbau als Wechselspiel
dieser Perspektiven konzipiert. In der Einleitung halten die Herausgebenden fest: ,Im
allgemeinen Sprachgebrauch bestimmt konfessionslos’, wer keiner religiosen oder
konfessionellen Gemeinschaft angehort, wer sich also formal nicht mit einer be-
stimmten Sozialgestalt von Religion identifiziert. Eine solche formale Nicht-
Religionszugehorigkeit ist in den einzelnen Regionen Europas sehr verschieden
ausgepragt, sowohl quantitativ als auch mentalitatsbezogen. In besonders starkem
Male findet sich das Phdnomen der Konfessionslosigkeit in Ostdeutschland, aber
auch in bestimmten anderen Regionen Europas. Mit Blick auf die gesamteuropéaische
Situation ist geradezu von einer Vielfalt unterschiedlicher religioser Kulturen zu spre-
chen: Die religiose Landkarte Europas differenziert sich nicht nur in die christlichen
Konfessionen und den Islam einschlieRlich der jidischen Diaspora, sondern auch in
verschiedene Formen zunehmender Konfessionslosigkeit aus. Diese heterogene Si-
tuation in den einzelnen europaischen Landern resp. in Europa besitzt grol3en Ein-
fluss auf die nationale und internationale Politik, auf die Rechtsprechung (z. B.
Kopftuchverbot, EU-Verfassung) und auf den gesellschaftlichen Frieden zwischen
den einzelnen europaischen Regionen. In diesem Sinne liefert der vorliegende Band
einen Beitrag, die systematisch-theologischen, praktisch-theologischen und religi-
onssoziologischen Perspektiven hinsichtlich des Phdnomens der Konfessionslosig-
keit zusammenzufiihren und dadurch die Suche nach angemessenen theologischen
Verstehenskategorien fir dieses komplexe gesellschaftliche Phanomen in Europa zu
fordern. Theologie arbeitet bisher mit klaren Kriterien, aufgrund derer eine Ein-
stellung, eine Person oder ein Phanomen als religiés oder nichtreligiés, und somit als
eindeutig bestimmt werden kann, so sehr auch innerhalb des religibsen Bereiches
komplexe Brechungen gedacht werden (z. B. simul iustus et peccator, anonymes
Christentum). Bezuglich solcher Kriterien fir Religion existieren hochst unterschied-
liche Vorschlage; sie reichen von Praxisvollziigen (Weihnachtsgottesdienstbesuch)
bis hin zu existentiellen Einstellungen (Sinnsuche). Das vielschichtige Feld der Kon-
fessionslosigkeit, wie es die Religionssoziologie untersucht, lasst sich nicht (mehr) im
Dual von Religion/ Nicht-Religion bzw. religios/areligios beschreiben und bewerten,
sondern bedarf eines Dritten. Dieses Dritte wiirde ein Zwischenfeld bezeichnen, wel-
ches mittels seiner und in seinen Ambivalenzen zu erfassen ist. Daflir existieren be-
griffliche Vorschlage, wie zum Beispiel ,religioid’ oder ,religionsaffin‘, die jedoch in
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den Fachdiskursen bisher kaum eine Rolle spielen. Solche Vorschlage zu einer nicht-
dualen Religionshermeneutik sollen auf ihre Leistungsfahigkeit zur Phanomen-
Erfassung erprobt und zur Anregung fur die Entfaltung komplexer Konzepte nutzbar
gemacht werden. Auch vor dem Hintergrund dieser Differenzen wird deutlich, dass
die religibsen Gegenwartslagen noch nicht hinreichend beschrieben werden kénnen
durch die Feststellung von formaler Konfessionslosigkeit, durch Begriffe wie ,vaga-
bundierende Religiositat’ oder mit Ausweichbegriffen wie postsakular. Religionssozi-
ologische Forschung besagt, dass die Haltung der Gesellschaft/ der Individuen zu
Religion als Ambivalenz und in ihren Ambivalenzen fassbar ist (in historischer Per-
spektive). Wissenschaftlich interessant und herausfordernd ist es, dass Konfes-
sionslosigkeit vielfach keine dezidiert eindeutig und konsequent ablehnende Haltung
zur Religion bedeutet, wie sie mit den Begriffen Atheismus oder Areligiositat be-
zeichnet werden konnte. Stattdessen ist Folgendes zu beobachten: Religion im Sin-
ne einer definierten traditionellen Konfessionszugehdorigkeit wird vielfach nicht mehr
als ernstzunehmende Alternative wahrgenommen, und doch integrieren Menschen
einzelne religiose Vorstellungen (wie Unsterblichkeit der Seele) oder Praktiken (Ge-
betsanrufe) in ihr Leben und setzen sich religiosen Sinndeutungen aus. So machen
neuere religionssoziologische Untersuchungen im Osten Deutschlands auf ein dop-
peltes, in sich paradoxes Phanomen aufmerksam: Einerseits eine durch den DDR-
Weltanschauungsstaat ,forcierte Sakularitat’, die zu einem weitgehenden Verlust der
Bindekraft der Kirchen gefuhrt hat; andererseits findet sich gerade in der jingsten
Generation eine als ,agnostische Spiritualitdt’ bezeichnete Haltung und Form mo-
derner Religiositat. Jugendsoziologische wie auch religionspddagogische Jugend-
studien im Osten wie auch im Westen Deutschlands bestatigen den kirchlichen
Traditionsabbruch unter Jugendlichen, sie weisen aber zugleich religiose, mitunter
christlich gepragte Glaubenseinstellungen und -praxen nach, die unabhangig von der
Konfessionszugehdrigkeit von Jugendlichen geteilt werden.” (9ff.). Und in ihrem Aus-
blick schreiben die Herausgebenden: ,Konfessionslosigkeit der Mehrheitsgesellschaft
verandert die allgemeinen Plausibilitatsstrukturen. Der Glaube an Gott muss sich in
und angesichts dieser Plausibilitdtsstrukturen bewahren und rechtfertigen lassen,
auch fur die Glaubenden selbst. Konfessionslosigkeit ist aber nicht nur sozial und
mentalitatspragend relevant, sondern auch in ihrer spirituellen Bedeutung fir den
christlichen Glauben. Konfessionslosigkeit steht damit auch fir die Erfahrung der
Abwesenheit Gottes und damit fir eine eigene Art von Gotteserfahrung, welche der
christliche Glaube an den universalen Gott der Geschichte nicht ignorieren drfe.
Konfessionslosigkeit stelle daher eine ,heilsame Verstorung' fir die Glaubenden dar,
die theologisch produktiv zu bearbeiten sei. Eine argumentative Auseinandersetzung
spielt fur die Glaubenden dann eine hohere Rolle; die kirchliche Verkindigung und
die Bildungsanstrengungen der Kirche sollten dann auf diese spezifischen Bedurfnis-
se eingehen. Die nicht-kirchliche Mehrheitsgesellschaft, so zeigen die Beitrdge, kann
eine ,sdkulare Schweigespirale’ und damit einen Normalitatsdruck erzeugen, unter
dem ein religidses Bekenntnis als ,anormal‘ und als nicht nachvollziehbare Lebens-
option gilt. Die Kirchen mussen durch ihre Offentlichkeitsarbeit darauf hinwirken,
dass Religion eine gesellschaftlich akzeptierte Option bleibt, auch wenn diese Option
von immer weniger Menschen in (Ost-)Deutschland und Europa explizit gewahlt wird.
Eine naheliegende Reaktion von christlichen Gemeinden ware es, sich immer noch
mehr in sich selbst zuriickzuziehen. Das aber wirde dem gelebten Glauben scha-
den, der nach seinem Selbstverstandnis offen ist und sich fur das Offentliche interes-
siert. Eine besonders grof3e Herausforderung aber stellt diese Situation fur die
religiose Erziehung und Bildung dar. Wie kénnen Kinder in den christlichen Glauben
hineinwachsen, in seine Alltagsrelevanz und in die Flle seiner Ausdrucksformen,

283



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

wenn religiéser und christlicher Glaube als gesellschaftliche Ausnahme erscheint?
Christliche Schulen spielen dafir eine entscheidende Rolle und sollten in dieser ho-
hen Bedeutung auch von den Kirchen gewirdigt werden. Wenn die Mehrheitsgesell-
schaft, wie mittlerweile in Ostdeutschland, konfessionslos ist oder wird, wie sind die
Aufgaben und Funktionen der christlichen Kirchen dann noch in der Gesellschaft zu
definieren? Diese Frage diskutierten die Teilnehmenden kontrovers. Konsens aber
besteht dartiber, dass die Kirche Aufgaben in und fiir die Offentlichkeit wahrnehmen
solle und sich nicht ausschlie3lich nach innen wenden soll. Die Kirche soll den de-
mokratischen, menschenrechtsbasierten Staat und die ihm entsprechende demokra-
tische Kultur stitzen, weil diese christliche Wurzeln haben und manifest gewordenes
Christentum darstellen. Diskutiert wurde auch die Position, dass die Kirche ein Raum
sein solle, in dem die vielen Lebenserfahrungen, auch extreme Erfahrungen, sich
artikulieren kdbnnen und nach Deutungen gesucht werden kann. Ansonsten verdrangt
die Gesellschaft extreme Erfahrungen mit der Folge, dass diese als Gewalt auf sie
zurtickschlagen. Noch allgemeiner aber kann die Kirche sich als Ort verstehen, an
dem Menschen lUberhaupt Fragen entwickeln und stellen kénnen. Kirche kann aber
auch zu stehen kommen als Institution des religiossen Symbolsystems, das sie zu
pflegen und zu stabilisieren hat, damit Menschen damit umgehen kdénnen, wenn sie
das brauchen. Daran schlief3t sich die Uberlegung an, ob Gewalt in der Gesellschaft
eine Folge einer instabilen religiossen Symbolordnung ist, einer mangelnden F&hig-
keit, sich selbst mit seinen Erfahrungen religids zu verorten und zu verstehen. Diesen
Uberlegungen zur o6ffentlichen Aufgabe der Kirchen entsprechen die Uberlegungen
zur Aufgaben und Funktionen religioser Bildung. Religiose Bildung meint die Bildung
von Individuen, mit Religion einen informierten und kompetenten Umgang zu pflegen.
Religibése Bildung in diesem Sinne sollte, so die Diskussion, unter dem Vorzeichen
einer forcierten religiosen Pluralisierung und zeitgleichen Sakularisierung unserer
Gesellschaft daher jeder Birgerin und jedem Burger erméglicht werden. Diese Form
einer ,grundstandigen’ religiésen Bildung ist daher klar von konfessionellem Reli-
gionsunterricht und kirchlichen Bildungsangeboten zu unterscheiden. Die Aufgabe
einer solchen allgemein gefassten religiosen Bildung besteht nun - so der Konsens
der Experten - im Folgenden: Religiose Bildung hat Differenzkompetenz zu vermitteln
im Zusammenhang mit Dialogfahigkeit. Das meint die Kompetenz, Unterschiede hin-
sichtlich der religiosen Haltung wahrzunehmen, konstruktiv zu verarbeiten und daru-
ber in einen respektvollen Austausch treten zu kdénnen. Das erfordert Klarheit Gber
die eigene Haltung zur Religion. Religidse Bildung hat also auch die Aufgabe, religios
unbestimmte Haltung in einen bewussten, reflektierten Umgang mit Religion zu tber-
fuhren, wie auch immer dieser Umgang dann aussehen mag. Andererseits stellt sich
die nicht nur didaktische Frage, wie im Sinne der Selbstbildung eine solche Positio-
nierung gegenuber Religion zu entwickeln ist. Reicht eine religionskundliche resp.
religionswissenschaftliche Bildung, die bewusst auf eine Bekenntnisbezogenheit ver-
zichtet, aus, oder bedarf es vielmehr der kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung
mit bekenntnisbezogenen Bildungsangeboten, die erst eine je individuelle Verhalt-
nisbestimmung zu manifesten wie auch zu unbestimmten Formen von Religion er-
mdoglichen? Menschen, die sich dabei fir den christlichen Glauben entscheiden,
sollte Unterstitzung angeboten werden, diese spezifisch religiose ldentitdt zu ent-
wickeln und zu vertiefen (konfessioneller Religionsunterricht/kirchliche Bil-
dungsangebote). Religios gebildete Menschen sind dann - unabhé&ngig von ihrer
gewahlten Haltung zur Religion - fahig, religiose Begrindungen im politischen Dis-
kurs in nicht religibse Begriindungen zu tbersetzen und umgekehrt. Als Experten fur
solche Ubersetzungen haben allerdings die akademischen Theologinnen und Theo-
logen zu gelten. Konfessionslosigkeit als Abwesenheit von Zuordnung zu sozialen
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und institutionellen Formen von Religion hat - so eine gemeinsame Arbeitshypo-
these der Tagungsreferenten resp. der Autorinnen und Autoren - tiefgreifende Fol-
gen fur die Dynamik gesellschaftlicher Prozesse, da die einzelnen Gesellschaften in
Europa sich bis weit ins 20. Jahrhundert hinein auf christliche Sozialformen von Reli-
gion bezogen und sich weiterhin beziehen, ob nun affirmierend, abgrenzend oder
differenzierend. Die Verhaltnisbestimmung und die Ausdifferenzierung von religioser
Pluralitdt und Konfessionslosigkeit als Formen ,legitimer Heterogenitat® stellen damit
eine kinftige gemeinsame Aufgabe flr die theologische Reflexion tber kirchliche
Verkindigung und religiose Bildung dar. Daher ist zuklnftig dariber zu forschen,
welche Folgen Konfessionslosigkeit fir Gesellschaft und ihre Entwicklungsprozesse
hat und umgekehrt, wie die Dynamik moderner européischer Gesellschaften auf das
Phanomen Konfessionslosigkeit wirkt. Beides wiederum hat Konsequenzen fir die
Kirchen in diesen gesellschaftlichen Wandlungsprozessen.” (23ff.). Herausforde-
rung Konfessionslosigkeit. Theologie im sékularen Kontext lautet der Titel des
von Michael Domsgen und Dirk Evers herausgegebenen Bandes (ISBN 3-374-
03294-5), der in drei Teile gegliedert ist: 1. Den Kontext verstehen — Religionstheore-
tische Perspektiven, 2. Aus Geschichte lernen — Historische Perspektiven, 3. Impulse
zur Orientierung — Systematische Perspektiven. Auch in ihrem Vorwort konstatieren
die Herausgebenden: ,Mit der Wiedervereinigung Deutschlands ist ein Thema auf die
Tagesordnung gestellt worden, das bis dahin nur als regional begrenzte Herausfor-
derung im Blick war. Mehrheitliche Konfessionslosigkeit galt lange Zeit als Begleit-
erscheinung des Sozialismus, die hauptséchlich in protestantisch gepragten Landern
auftrat. Nicht wenige verbanden deshalb mit der Friedlichen Revolution in der DDR
die Hoffnung auf einen religibsen Neubeginn und ein Aufblihen kirchlicher Religiosi-
tat. Dies hat sich bekanntlich nicht bestatigt. Inzwischen ist klar, dass Konfessionslo-
sigkeit nicht nur in Ostdeutschland, sondern in Deutschland insgesamt und dartber
hinaus auch in Europa und in den USA ein Thema ist, das Gesellschaft und Kirchen
beschaftigt und nachhaltig beschéaftigen wird. So verwundert es nicht, dass in der
letzten Zeit die Tatsache, dass Menschen keiner Religionsgemeinschaft (mehr) an-
gehoren (wollen), verstarkt ins Blickfeld des Interesses tritt. Dabei sind es nicht nur
kirchen- und religionssoziologische Analysen, die vorgelegt werden. Vielmehr erwei-
tert sich das Spektrum des Zugriffs, auch wenn dabei praktisch-theologische und re-
ligionspadagogische Arbeiten dominieren sowie systematisch-theologische Uber-
legungen verstarkt vorgenommen werden. Was bisher jedoch fehlt, ist der Versuch,
sich dem Thema aus der Gesamtheit aller theologischen Disziplinen heraus zuzu-
wenden, folgen doch aus der beschriebenen Situation Denk- und Gestaltungsaufga-
ben, die das Ganze der Theologie betreffen. Der vorliegende Band widmet sich
diesem Desiderat, indem erstmals eine Theologische Fakultat in ihrer Gesamtheit
dieses Thema als gemeinsame Herausforderung begreift und bearbeitet. Vertreter
aller theologischen Facher an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg setzen
sich aus ihrer jeweiligen Perspektive heraus mit dem Themenfeld auseinander und
tragen auf diese Weise zu einer vertieften Wahrnehmung bei. Eine besondere Pra-
gung erhalten die Beitrage nicht zuletzt dadurch, dass hier nicht lediglich tGber Kon-
fessionslosigkeit geschrieben wird, sondern das theologische Nachdenken in
gewisser Weise auch darin eingebettet ist, insofern Sachsen-Anhalt das Bundesland
mit der hdchsten Konfessionslosigkeit in ganz Deutschland ist.” (5). Domsgen halt
am Schluss seines Beitrags zurecht fest: ,Vor diesem Hintergrund wird noch einmal
deutlich, dass der Begriff der Konfessionslosigkeit ,mehr eine Problemanzeige als
eine inhaltliche Beschreibung‘ darstellt. Doch genau darin liegt auch seine Starke. Er
fixiert inhaltlich nichts, wo nach dem momentanen Stand der Erkenntnis noch nichts
fixiert werden kann, weil vieles noch unerforscht ist. Konfessionslosigkeit ist in Ost-

285



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

deutschland mehrheitlich ererbt und geht zum grof3en Teil mit religiéser Indifferenz
einher. Doch bereits an dieser Stelle ware zu differenzieren. Wenn man am Terminus
der religiosen Unbestimmtheit festhalten mochte, kbnnte man von einer Unbestimmt-
heit zwischen Normalitat, Teilnahmslosigkeit und Gleichgultigkeit sprechen. Aller-
dings wére damit inhaltlich wenig ausgesagt und vielmehr der Modus in der
Begegnung dem Religidsen gegenuber im Blick. Auch blieben die spezifischen Deu-
tungsmuster und Lebensbewaéltigungsstrategien im Dunkeln. Insofern spricht viel da-
fur, in der momentanen Situation bei dem etwas sperrigen, aber gerade in seiner
inhaltlichen Offenheit nichts unzulédssig vorwegnehmenden Begriff der Konfessions-
losigkeit zu bleiben, dies allerdings im Wissen, dass es sich hier um einen Leitbegriff
in Ermangelung eines besseren handelt. Tendenzen der Abwertung sollen damit
nicht verbunden sein. Weder geht es um eine nach Defiziten suchende Perspektive
(konfessionslos) noch um eine vorschnell christliche Grundeinsichten aufgebende
Orientierung an Begriffen, die auf den ersten Blick eher anschlussfahig scheinen
(konfessionsfrei). Denn Freiheit ohne Bindung ist hoch problematisch. Auf3erdem
zeigen die bisher angestellten Uberlegungen, dass auch Konfessionslose liber ,Be-
kenntnisse’ verfligen, an denen sie sich orientieren. Von einer tabula rasa in rebus
religionis ist nicht auszugehen. Konfessionslosigkeit ist ein vielschichtiges, hoch
komplexes Phanomen, das nicht einfach im Gegeniber zur Kirchlichkeit zu beschrei-
ben ist. Dies gilt schon deshalb, weil auch Kirchlichkeit ein inhaltliches Spektrum
markiert, das lediglich Uber die Mitgliedschaft in einer der grof3en Kirchen zu-
sammengehalten wird. Wer Konfessionslosigkeit inhaltlich ausloten will, misste dies
auch im Feld der Kirchlichkeit tun. Dann ergéabe sich ein interessantes Bild. Aller-
dings sollte zum gegenwartigen Zeitpunkt die Orientierung an der organisierten Reli-
gion auch nicht leichtfertig aufgegeben werden, weil die Kirchenmitgliedschaft
durchaus grundlegenden Einfluss auf die Profilierung eigener Religiositat hat, ohne
hier ,alleinerziehend' oder ,allméchtig‘ zu sein. Insofern wirde sich ein komplementa-
res Vorgehen anbieten. Einerseits sollte das religiose Feld organisationssoziologisch
abgeschritten werden. Andererseits ware die individualpsychologische Perspektive
zu bericksichtigen. In der Kombination beider Perspektiven ergabe sich ein Gesamt-
bild. Damit dies jedoch moglich wird, bedarf es weiterer empirischer Forschungen,
die vor allem in der individualpsychologischen Perspektive vieles von dem aufhellen,
was bisher unbekannt ist.” (26f.).

Im Mittelpunkt des in der Evangelischen Verlagsanstalt Leipzig (ISBN 3-374-03907-
4) erschienenen Handbuchs Religiositat und kirchliche Bindung in der alteren
Generation von Petra-Angela Ahrens stehen fundierte und auch praktisch nutzbare
Erkenntnisse fur praktisch-theologische Alter(n)sforschung. In der Einleitung fuhrt die
Verfasserin dazu aus: ,Im Jahr 2010 hat das Sozialwissenschaftliche Institut der EKD
eine empirische Untersuchung in der alteren Generation durchgefiihrt, die erstmals
auf einer breiten Datenbasis wichtigen Themen der Alter(n)sforschung aus der Kkir-
chen- und religionssoziologischen Perspektive genauer nachgegangen ist. Die Re-
prasentativbefragung wurde mit 2.022 deutschsprachigen Befragten — Evangelischen
und Konfessionslosen — ab 50 Jahren in Form von Face-to-Face-Interviews durchge-
fahrt. Der vorliegende Band prasentiert im ersten Abschnitt Ausgangspunkte der Be-
fragung, Untersuchungsanlage und grundlegende Ergebnisse. Die Ergebnisse gehen
zunachst auf das subjektive Befinden, Altersbilder und die religiose Selbsteinschat-
zung der Befragten ein. Anschliel3end werden die religios-kirchlichen Orientierungen
der Evangelischen konkretisiert. Der zweite Abschnitt bietet weitergehende, vertie-
fende Informationen zu den folgenden Themenbereichen: 1. Dimensionen der Religi-
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ositat: Welche inhaltlichen Aspekte kommen bei der religiésen Selbsteinstufung zum
Tragen? Ein Exkurs widmet sich speziell dem ,,Glauben an ein Leben nach dem Tod*
in der alteren Generation. 2. Tradierung der religiés-kirchlichen Bindung in der Fami-
lie: In dieser Untersuchung wird die familiale Tradierung religids-kirchlicher Bin-
dungen erstmals Uber finf Generationen betrachtet. Damit kann ein Zeitraum in den
Blick genommen werden, der bis ins 19. Jahrhundert zurtickreicht und einen Ausblick
in die ndhere Zukunft gestattet. Eigene Aufmerksamkeit gilt der genderspezifischen
religiosen Tradierung. 3. Kritische Lebensereignisse: Welche Umbruchsituationen
erinnern die Befragten, wie erleben und bewerten sie diese? Inwieweit iUbernehmen
Religiositat und kirchliche (Ein-)Bindung dabei eine stiitzende oder starkende Funkti-
on? 4. Milieudifferenzierung in der alteren Generation: Wie gestalten sich mili-
euspezifische Differenzierungen, wenn der Fokus von vornherein auf die Alteren
gerichtet ist? Und in welcher Beziehung stehen diese Lebensausrichtungen zu Reli-
giositat und kirchlicher Bindung? Im Folgenden werden Fragestellung und Hauptbe-
funde zur Erstveroffentlichung kurz erlautert. AnschlieRend werden Aufbau und Inhalt
der im zweiten Abschnitt behandelten thematischen Schwerpunkte vorgestellt: Die
altere Generation ist nicht nur vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung
in den Blickpunkt der gesellschaftspolitischen Diskussion in Deutschland gertickt. Die
unter dem Kiurzel ,Wandel des Alter(n)s* rangierenden Erkenntnisse der Al-
ter(n)sforschung zeigen die gleichzeitig enorm gestiegenen Gestaltungsbeditirfnisse
und -maoglichkeiten in der alteren Generation auf. Dies gilt insbesondere fur die Men-
schen im ,dritten Alter, das mit der Spanne von etwa 60 bis 75 Jahren veranschlagt
wird. Die genauere Analyse der Bedeutung dieser Erkenntnisse fur die religios-kirch-
liche Orientierung der Alteren ist demgegeniiber jedoch weitgehend ein Desiderat
geblieben. Dies war der zentrale Ausgangspunkt fiir unsere Untersuchung. Zugleich
ist die altere Generation — mehr oder auch weniger gewollt — der quantitativ gewich-
tigste Adressatenkreis kirchlicher Angebote. Dies hat mit der — im Vergleich zu den
jungeren Evangelischen - engeren kirchlichen Bindung der &lteren Generation zu
tun, liegt zum Teil aber auch an der demografischen ,Alterung’, die unter den Mitglie-
dern der evangelischen Kirche besonders zu Buche schlagt. Allerdings mehrten sich
bereits in der Planungsphase der Untersuchung auch die kritischen Hinweise darauf,
dass gerade die aktiven Menschen im ,dritten Alter' weniger von den kirchlichen An-
geboten fir die Alteren profitieren konnen, weil diese sich in erster Linie an einem
defizitaren Altersbild ausrichten. Grund genug also, auch der Nutzung kirchlicher An-
gebote und dem kirchlichen Engagement in der alteren Generation genauer nachzu-
gehen. Im ersten Ergebnisteil steht zunachst die subjektive Befindlichkeit aller
Befragten im Blickpunkt: Lebenszufriedenheit und Gesundheitsempfinden, individuel-
le Vorstellungen Uber das eigene Alter (subjektives Alter und Verstandnis des Alters-
beginns) und Alterwerden (individuelle Altersbilder). Des Weiteren wird erkundet, wie
die altere Generation ihrerseits auf generalisierende Zuschreibungen an altere Men-
schen (kollektive Altersbilder) reagiert. Besonderes Augenmerk gilt in diesem Ergeb-
nisteil zum Ersten den Abweichungen beziehungsweise Ubereinstimmungen
zwischen den verschiedenen Altersstufen, um damit genauere Einsichten in das Ver-
standnis des Alter(n)s seitens der alteren Generation zu gewinnen. Zum Zweiten wird
den Beziehungen der unterschiedlichen Selbstdeutungen und Vorstellungen zur Re-
ligiositdt nachgegangen. Leitend war hier die Frage, inwieweit — etwas verkiirzt for-
muliert — die eigene Religiositat an ein defizitdres beziehungsweise aktives
Verstandnis des Alter(n)s anknupft. Die Analysen arbeiten als zentrales Ergebnis
heraus, dass sich die altere Generation - insbesondere die Befragten im ,dritten Alter*
- von defizitaren Altersbildern eher abgrenzt und vielmehr die positiven beziehungs-
weise aktiven (Selbst-)Zuschreibungen favorisiert. Dieser sich durch praktisch alle
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Fragen ziehende Befund lieferte auch die Vorlage fur den Titel der Veroffentlichung:
,uns geht's gut'. Dartber hinaus rechnen sich die meisten der Befragten selbst gar
nicht zu den Alten. Erst mit Beginn des ,vierten Alters’, zum Ende des achten Le-
bensjahrzehnts verandert sich dieses Selbstverstéandnis. Die Religiositat dockt ihrer-
seits an die eher am Aktivitdtsparadigma orientierten Einschatzungen an: Wer sich
selbst als religios versteht, auRert im Vergleich zu weniger religiossen Personen ein
grolReres Wohlbefinden, fuhlt sich jinger und identifiziert sich starker mit positiven
beziehungsweise aktiven Altersbildern — und dies auch unabhéngig von der eigenen
Alterszugehdrigkeit. Dieses Ergebnis untermauert nicht nur die in anderen Untersu-
chungskontexten nachgewiesenen, positiv belegten Deutungszusammenhénge der
Religiositat — hier erstmals in Bezug auf wichtige Themen der Alter(n)sforschung.
Nicht zuletzt lasst es sich auch als Anfrage an die in Theologie und Kirche vorherr-
schende Deutung des Alters vom Lebensende her verstehen, die den ndherricken-
den Tod mit der bewusster werdenden Hoffnung auf das ewige Leben verbindet -
also gerade umgekehrt die defizitare Perspektive auf das Alter an eine (wieder-
)erstarkende Religiositat knipft. Im zweiten Ergebnisteil stehen die Evangelischen im
Blickpunkt: Kirchliche Verbundenheit, Religiositat und Haufigkeit des Gottesdienstbe-
suchs kommen als Indikatoren fir die Einschatzung der allgemeinen religits-
kirchlichen Nahe der Kirchenmitglieder zum Einsatz. Mehr oder weniger religios kon-
notierte Lebensperspektiven und unterschiedliche Gottesbilder, Teilnahme am kirch-
lichen Gemeindeleben, Bekanntheit und Nutzung Gbergemeindlicher Angebote sowie
das ehrenamtliche Engagement in der Kirchengemeinde konkretisieren und differen-
zieren die religios-kirchlichen Orientierungen in der alteren Generation. In der Ge-
samtbilanz erweist sich die &ltere Generation der Evangelischen keineswegs als
besonders glaubensstark und kirchennah. Die Mehrheit betrachtet sich als hdochstens
,etwas’ kirchlich verbunden oder ,,etwas’ religios und besucht bestenfalls einige Male
im Jahr einen Gottesdienst. Damit ergibt sich eine im Vergleich zu friilheren Untersu-
chungen nur mehr verhaltene religids-kirchliche Nahe. Fur diese lasst sich zwar tat-
sachlich eine Intensivierung Uber die Altersstufen feststellen. Allerdings gilt dies nur
fur die Befragten im ,dritten Alter'. Bei den Befragten im ,vierten Alter’ ist wieder ein
leichter Rickgang zu beobachten. Aus der genaueren Analyse der praktischen Ein-
bindung in das kirchliche Leben geht hervor, dass Beteiligung und ehrenamtliches
Engagement auch bei den Alteren ,kerngemeindlich’ strukturiert sind: Nur wer sich
selbst eine starke religios-kirchliche Nahe zuspricht, nutzt die Méglichkeiten einer
aktiven Teilhabe am kirchlichen Leben, und zwar weitgehend unabh&ngig von der
konkreten Ausrichtung der Angebote. Die klassischen gemeindlichen Seniorenange-
bote — Seniorennachmittage und Ausfluge — stofR3en erst bei den Befragten, die auf
das Ende des dritten Alters zusteuern, auf wachsendes Interesse. Speziell fur die
aktiven Alteren konzipierte Formate spielen kaum eine Rolle, sind mitunter auch
(noch) weitgehend unbekannt. Die Mehrheit der Evangelischen in der alteren Gene-
ration wird mit den bestehenden kirchlichen Angeboten aber nicht erreicht. Gerade
die vitalen Menschen im .dritten Alter’ nutzen — wenn Uberhaupt — vorrangig die
punktuellen Veranstaltungen wie Kirchenkonzerte und Gemeindefeste, die auch in
anderen Altersgruppen zu den beliebtesten Angeboten zéahlen. Und zumindest die-
ses Interesse scheint mit dem Eintritt in den Ruhestand starker zu werden. Von den
speziell auf die Alteren ausgerichteten Formaten fiihlen sie sich aber weniger ange-
sprochen. Und dies kann auch kaum verwundern, wenn man bedenkt, dass die meis-
ten der Befragten sich selbst auch nicht zu den Alten rechnen.” (17ff.).
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Durchwegs interessante Studien zur Praktischen Theologie mit religionspéada-
gogischem Schwerpunkt enthalt der von llona Nord und Swantje Luthe in der Edition
Treskaia im Garamond Verlag (ISBN 3-944830-8) herausgegebene Band Social
Media, christliche Religiositat und Kirche. In diesem Kontext legt der vorliegende
Band fir den deutschsprachigen praktisch-theologischen Forschungsbereich einen
ersten Uberblick vor, der in funf groRere thematische Einheiten gegliedert ist: (1) Me-
dienwissenschaftliche Perspektiven auf Social Media (2) Verhéaltnisbestimmungen
von Religion und Social Media (3) Erkundungsgange zum Verstandnis christlicher
Religiositat (4) Religionspadagogische und religionsdidaktische Studien (5) Pastoral-
theologische Studien inklusive kirchlicher Offentlichkeitsarbeit und kommunikations-
wissenschaftlicher Beratungsarbeit. In ihrer Einleitung begriindet dies Nord wie folgt:
LAUf diese Weise sollen Perspektiven von Social Media in eine Vielzahl praktisch-
theologischer Themengebiete einflieRen und damit etwas von dem Veranderungspo-
tential, das genau diese Entwicklung mit sich fihrt, in seiner Bedeutung fur religiose
Kommunikationen verdeutlichen.” (17). Der Band ist folgendermal3en aufgebaut: ,Der
erste medienwissenschaftlich gepragte Abschnitt ist den Verdnderungen der Kom-
munikationskulturen, die Social Media mit sich fiihren, gewidmet: Hier ist zuallererst
die beschleunigte Entwicklung und Angebotsvielfalt auf dem Gebiet der Social Media
zu nennen. Das Internet ist mit ihnen zum zentralen Konvergenzraum medial vermit-
telter Kommunikation geworden, wie die Medienwissenschaftlerin Joan Bleicher in
Ruckgriff auf Ramon Reichert ausfihrt. Sie schildert die historische Entwicklung des
Internet in der Perspektive von Social Media und geht dabei auch auf den Wandel
des Verstandnisses von Privatheit bzw. auf den Verzicht des Schutzes der Pri-
vatsphare ein. Sie erortert dariiber hinaus das Phanomen der Remediation. Es ist
eine Ausdrucksform der sogenannten Mashup Kultur, in ihr werden Ton- und Bildma-
terial aus friheren Zusammenhangen herausgenommen und (von Amateuren und
Amateurinnen) zu neuen Medienproduktionen zusammengestellt. Daniel Michelis,
der aus dem Feld der Lehre zu Marketing und Kommunikation das Handbuch Social
Media herausgegeben hat, vermittelt gemeinsam mit Stefan Stumpp exemplarische
Einblicke in Theorien, Methoden und Modelle. Soziale Medien werden in einem Drei-
Ebenen-Modell dargestellt, es geht um individuelle, technologische und sozio-
O0konomische Perspektiven sowie um eine Verstehenshilfe dazu, wie das Phanomen
der schnellen und unkontrollierten Verbreitung von Informationen gefasst werden
kann. Es folgen darauf im zweiten Kapitel zwei Beitrdge, die exemplarisch zeigen,
wie das Verhdltnis von Religion und Medien in grundlegender Absicht aus der Per-
spektive Evangelischer Theologie beschrieben werden kann. Manfred Pirner erortert
das Verhaltnis von Religion, Religiositdt und Medienkultur. Medienkultur, so entfaltet
er, ist dabei immer die Basis von Religionskultur. Aber Pirner geht auch in umgekehr-
ter Richtung vor: Er erschlie3t den Einfluss von Religionen auf Mediennutzungen.
Daruiber hinaus werden die Ansatze, Medienkulturen als funktionale Aquivalente von
Religionen und Mediensozialisationen als religibse Sozialisationen zu sehen, er-
schlossen. Ebenfalls unverzichtbar ist es nun danach zu fragen, wie man sich im
Rahmen Praktischer Theologie auch systematisch-theologisch fundiert auf die Ei-
genart religioser Kommunikation beziehen kann. Ausgehend von Theoriekonzepten
von Charles Sanders Peirce und William James entfaltet Christoph Seibert seine
These, dass Religion ihren Ausgang nicht in dogmatischer Lehrbildung nimmt, son-
dern in bahnbrechenden Erlebnissen Einzelner. In derartigen Erlebnissen lasst sich
der Ausgangspunkt zu Religion ausmachen. Sie kommt allerdings nur dann zur vol-
len Entfaltung, wenn sie eine explizit o6ffentliche Angelegenheit wird, mit anderen
Worten wenn sie eine soziale Dimension zum Ausdruck bringt. Seibert entwickelt
seinen weiteren Gedankengang zum Verhaltnis von religioser Kommunikation und
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Social Media entlang der Charakterisierungen, die medienethische Diskussionen
kennzeichnen: Information, Kooperation und Partizipation. Er macht darauf aufmerk-
sam, dass religiose Kommunikationen im Bereich von sozialen Medien sowohl Anteil
an den Chancen als auch an den Risiken hat, die diese Technologien bieten. Das
dritte Kapitel préasentiert Erkundungsgange zum Verstandnis christlicher Religiositéat
im Feld von Social Media. Der erste Beitrag, der von mir selbst verfasst wurde, ist der
Bedeutung der Blogkultur fir religiosse Kommunikationen und ferner auch fir Soziali-
sationsprozesse gewidmet. In einem kulturellen Kontext, in dem sogar im Feld von
lebensbedrohlichen Krankheiten Religion, Glaube, Gott nicht mehr selbstverstandlich
als Referenzrahmen fur Coping-Strategien aufgerufen werden, liegt deutlicher als
sonst vor Augen, dass nicht (mehr) feststehen kann, was Religion ist und wo und wie
sie auffindbar ist. Die Beschaftigung mit dem Blog einer siebzehnjahrigen an Leuka-
mie erkrankten norwegischen Jugendlichen fordert dazu heraus, Religion in elemen-
taren Funktionsweisen zu rekonstruieren und dariber hinaus ihr Verstandnis so
auszuweiten, dass sie als diskursive Deutungskategorie erkennbar wird. Eine Unter-
suchung, die ebenfalls dem hermeneutischen Ansatz empirischer Religionsforschung
verpflichtet ist, liegt mit dem Beitrag von Kristin Merle vor. Sie interessiert sich zum
einen fur primar schriftlich basierte Interaktion in dem sozialen Netzwerk Facebook
und zum anderen fir visuelle interaktive Reprasentationen in und mit Avataren in
Welten von Second Life. Im Bereich von Facebook arbeitet sie insbesondere an zwei
Grundformen von Religion, welche erstens als Affirmation und zweitens als Diskurs
beschrieben werden kénnen. Im Bereich von Second Life thematisiert sie die Bedeu-
tung von Avataren fir die spielenden Personen, hinterfragt die Rede von der fehlen-
den Korperlichkeit im Netz und bietet Verhaltnisbestimmungen von Nutzerinnen und
Nutzern zu ihren Avataren an. Sie schliel3t mit dem Vorschlag, Identitdten moderner
Subjekte, die aus miteinander verflochtenen Online- und Offline-Kommunikationen
hervorgehen, als Hybrid-ldentitaten zu verstehen. Christina Ernst untersucht eben-
falls Facebook-Kommunikationen, allerdings geht es ihr darum, traditionsreiche For-
mate religibser Kommunikation innerhalb von Internetkommunikationen zu
rekonstruieren. Im Mittelpunkt ihres Beitrags steht die Entfaltung der theologischen
Bedeutung bekenntnishafter Rede und Handlungen, hier insbesondere dargestellt
anhand des Gebrauchs von Bildern und Symbolen. So vertritt Ernst z. B. die These
von einer Wiederbelebung bildhaften Bekennens im Social Web und weist aus, dass
und wie bekenntnishaftes Reden und Agieren in Formaten von Social Media auch im
Bereich der Gottesdienstkultur intensiviert werden kann und sollte. Im Bereich lan-
deskirchlicher Religiositat findet sich das Element 6ffentlichen Bekennens vor allem
im gemeinsam gesprochenen Glaubensbekenntnis im Gottesdienst. In Social Media
ist, so Ernst, dagegen zu beobachten, dass der personliche Glaube oder die Zugeho-
rigkeit zu einer Glaubensgemeinschaft Gegenstand oOffentlicher Inszenierung ist.
Social Media ist langst auch Gegenstand von Kulturproduktionen auf3erhalb ihrer
selbst, so zum Beispiel in massenwirksamen Filmen, mit anderen Worten in soge-
nannten Hollywood Blockbustern, die Hans-Martin Gutmann als Fokus auf das The-
ma gewahlt hat. In der Durchsicht verschiedener Filme wie unter anderen ,The Social
Network' und ,Avatar‘ zeigt sich, dass sie vor allem die zerstdrerischen Folgen einer
ungebremsten Ausdehnung der Macht des Internet und der neuen Kommunikations-
technologien inszenieren. Signifikant wirkt in diesem Zusammenhang der genannte
Film ,The Social Network‘ von David Fincher (USA 2010), der die Grindungsphase
von Facebook im Jahr 2003 erzahlt. Gutmann stellt heraus, dass hier die wahre Welt
die Welt der Interaktionen zwischen korperlich im Raum anwesenden Personen ist.
Facebook ist, so Gutmann Uber den Zuckerberg-Film, aus der Erfahrung des Schei-
terns von Face-toFace Kommunikationen entstanden. Diese Einsicht, die sich in die-
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sem und in vielen anderen Filmen zeigt, weist den Blockbustern eine religibse Rolle
zu. Sie machen ein haufig verdrangtes Lebensgefiihl ausdricklich, das etwas davon
weil3, dass die Dinge im tiefsten nicht in Ordnung sind. Johanna Hammann wirbt un-
ter dem Titel ,Teile dein Leben mit Freunden. Eingeloggt mit Schleiermacher’ fir eine
Relektlre von dessen Vorstellung von Geselligkeit aus der Perspektive von Social
Media. Sie stellt dessen Verstandnis von Religion und Kirche anhand des wirkungs-
reichen Textes ,Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Verachtern®
vor und erganzt dies durch Uberlegungen zum ,geselligen Betragen. Auf diesem We-
ge mochte sie Raume der Social Media theologisch erhellen. Es ist eine engagierte
und den Social Media euphorisch zugeneigte Relektiire Schleiermachers, in die
Hammann Einblick gibt: Im Social Web, so schreibt sie, findet sich womdglich der
freie Raum, die wahre Community, ein religiéser Schauplatz, nach dem Schleierma-
cher sich sehnte. Das Microblogging-Format und soziale Netzwerk Twitter steht im
Mittelpunkt des Beitrags von Richard Janus. Er kontrastiert den unendlichen Raum,
den z. B. eine Online-Enzyklop&adie fir ihre Beitrdge zur Verfigung hat, mit der sich
selbst beschrdnkenden Kommunikationsform Twitter, die Nachrichten bis 140 Zei-
chen zulasst. Dabei unternimmt er Erkundungsgénge in die antike Welt, z. B. des
Pseudo-Dionysios Areopagita, bis hin zur Reformation und Textverwendungen Martin
Luthers. So entwickelt er historische Vorlaufer zu den literarischen Formen sowohl
der Maximalisierung als auch der Minimalisierung. Diese nimmt Janus zum Anlass,
Schlusse zur Wahrnehmung der Anthropologie in diesen medialen Formaten zu zie-
hen. Es sind die Entfremdungsprozesse, mit denen sich spatmoderne Menschen,
ausgesetzt im Cyberspace und von der Notwendigkeit gequalt, selbst offline online
sein zu mussen, konfrontiert sehen, die im Mittelpunkt von Frank Thomas Brink-
manns Beitrag stehen. Das Leitmotiv seiner Kritik an Social Media findet sich in der
Opposition von ,virtuell* versus ,physisch’; falschlicher Weise werde virtuell haufig
Jeal’ gegenuber gestellt, dies aber lehnt Brinkmann ab, denn es verlagere das Prob-
lem, mit dem man sich ihm zufolge zu beschéftigen hat. Man kdnne, so schreibt er,
ein Knie eine Nase nennen und doch nicht damit riechen, weil es eben ein Knie blei-
be. Seine dekonstruktive Perspektive lasst es fur ihn wesentlich erscheinen, dass
Social Media die Kennzeichnung als ,sozial’ nicht verdient habe. In seinem Beitrag
finden sich, wie oben bereits gesagt, auch Notizen zur Tagungsauswertung. Das
vierte Kapitel ist religionspadagogischen und religionsdidaktischen Perspektiven in
der Auseinandersetzung mit Social Media gewidmet. Ich selbst habe eine Studie zu
diesem Schwerpunkt beigetragen, die eine Aufschlisselung des massenhaft unter
jugendlichen bekannten Phdnomens des Cybermobbings beabsichtigt. Es wird die
bisherige, insbesondere in ethischer Perspektive in der Religionspadagogik erarbei-
tete Aufnahme des Themas dargestellt und gezeigt, dass Uber diese hinaus gerade
eine asthetische Auseinandersetzung mit Cybermobbing im Religionsunterricht von
hoher Plausibilitat sein kann. In dieser phdnomenologisch geschulten Perspektive
nimmt die Diskussion des theologischen Topos ,Scham* und die Fahigkeit, Scham zu
empfinden, auszuhalten und zu Uberwinden, zentrale Bedeutung ein. Sie wird als
notwendige Station von Sozialisationsprozessen Jugendlicher auf dem Weg zu einer
selbstbewussten. Personlichkeit markiert. Auch Jens Palkowitsch fragt nach Méglich-
keiten, Social Media als Unterrichtsthema zu entfalten. Er schildert die Entwicklung
und Durchfihrung einer Unterrichtsreihe zu Social Media im evangelischen Religions-
unterricht. Einerseits eroffnet er sensibel Wege zur Erdrterung eines lebensweltlich
bedeutsamen Themas von Schulerinnen und Schilern, das in keinem Fall in den
Verdacht der unzulassigen Okkupation durch Religionslehrer bzw. Religionslehrerin-
nen geraten darf, zum anderen gibt er Einblick in seine Forschungsmethoden im
Bereich empirischer Religionsforschung. Mit diesem Beitrag dokumentiert er zu-
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gleich Teile seiner Masterarbeit im Fach Religionspadagogik. Die Perspektive des
Religionslehrers, der sich in das Feld von Social Media begibt, wird von Ingo Reuter
in den Fokus geruckt. Er lasst die Leserin und den Leser an seinen berufsspezifi-
schen Wahrnehmungen vor allem der Facebook-Kultur teilhaben. Dabei weist er die
Ambivalenzen auf, in die eine Lehrkraft gerat, die in dieser Rolle auf Facebook kom-
muniziert. In seinen religionspadagogischen Perspektiven fordert er a) eine vorurteils-
freie Wahrnehmung sozialer Medien durch Religionspddagogen und
Religionspadagoginnen, b) eine medienpadagogisch geschulte Kritik an Facebook-
Bilderwelten sowie c) die Nutzung von sozialen Medien, weil sie Heimat im Sinne von
Entfaltungs- und Kommunikationsraumen béten. Bernadette Jehle und Michael
Penzold erarbeiten Bedingungen und Mdglichkeiten von Social Media fur die Didaktik
des Religionsunterrichts. Auch sie beziehen sich auf Facebook und entwickeln maogli-
che Konkretionen wie z. B. Facebook als interaktives Schulbuch und als Gestaltungs-
medium fir eine eigene Gruppe oder Fan-Seite zu beliebigen Themen im Unterricht zu
nutzen oder auch ganze Unterrichtseinheiten in Kommunikationsraume der Social
Media zu verlegen. Insbesondere scheinen sich neue Wege zur inneren Differenzie-
rung des Unterrichtsgeschehens zu ergeben. Neben diesen auf den Unterricht bezo-
genen Uberlegungen stellen Jehle und Penzold Beobachtungen zu religioser
Kommunikation auf Facebook-Seiten an und reflektieren deren identitatsstiftende
Funktionen. Von hier aus durchmustern sie religionspadagogische Positionierungen z.
B. zur Medienpadagogik und -didaktik und sehen auch medienpadagogische Entwr-
fe auf ihre Bezlige zu Religion durch. Die Beitrage des flinften Kapitels spielen kyber-
netische Perspektiven ein. Noch einmal werden Erkundungsgédnge unternommen.
Gleich drei Beitrdge bearbeiten den Umgang mit Tod und Trauer. Das Feld der
Sepulkralkulturen und ihre Bedeutung fur die Kasualtheorie liegen im Forschungsbe-
reich von Swantje Luthes Beitrag. lhr geht es vor allem um die empirische Aufarbeitung
von Trauer- und Gedenkportalen, die Austausch und Vernetzung unter Trauernden er-
maoglichen. Sie er6ffnen nicht nur Kommunikationsraume, sondern sie strukturieren
sie auch. Luthes These ist, dass diese wahrend der prozesshaften Verarbeitung von
Trauer hilfreich sein kdnnen, weil sie dabei unterstiitzen, einen neuen Platz fir den
Verstorbenen im weiteren alltaglichen Leben der Hinterbliebenen zu finden. Auch
wenn das Internet dabei unendliche Speicherkapazitat suggeriert und manche lllusi-
on von ewigem Leben aufbaut, zeigt der Umgang mit Trauer dort doch an, welche An-
fragen an die Erfahrung des Todes gestellt werden. Luthe weist anhand verschiedener
Trauerportale aus, dass fur die Kasualtheorie im Bereich Bestattung ein hoher Be-
darf fur die Begleitung der Lebenswege nach der Trauerfeier auszumachen ist, der
bislang wenig reflektiert worden ist. Einen weiteren Einblick in den Umgang mit Ka-
sualien im Internet liefert Simon Eckhardt. Er entfaltet Hochzeit und Bestattung als
Passagerituale in MMORG-Onlinespielen. Auch wenn sie nicht im engeren Sinne zu
Social Media gezahlt werden, finden sich hier doch auch wesentliche Kommunikati-
onselemente aus diesen: Partizipation und Interaktion sowie Vernetzung. Eckhardt be-
schreibt wie in Online-Spielen Feste in bestechender Ahnlichkeit zu den traditionellen
kirchlichen Liturgien gefeiert werden. Der Spald am Spiel und das Reflexionsvermo-
gen, in dem mit diesem in dieser wissenschaftlichen Hausarbeit umgegangen wird,
kann auch als ein Kommentar zu den mancherorts vorgetragenen Kritiken an Spiel-
kulturen im Netz gesehen werden. Eckhardts Ziel ist bei der Herausarbeitung von
Passageritualen in MMORPGs nicht, Kirche und Gemeinde dazu herauszufordern,
Hochzeiten und Bestattungen im Netz zu arrangieren, sondern vielmehr ein hdheres
Sensorium fur das Bedirfnis nach sozial geteilten Passageritualen auszubilden.
Aufbauend auf eine jahrelange Téatigkeit als Online-Seelsorgerin auf dem Portal von
trauernetz.de entfaltet Carmen Berger-Zell einen leibphanomenologisch orientierten
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Ansatz, Seelsorge in Social Media zu verstehen. lhrer Erfahrung nach beteiligen sich
diejenigen Menschen an Online-Trauerforen, die um Kinder trauern oder um jung
verstorbene Partnerinnen und Partner, die als Hinterbliebene selbst von Suizid oder
Gewaltverbrechen betroffen wurden. Berger-Zell spricht von Trauerleibsorge, wo das
Internet zu einem Resonanzraum fur Trauernde sowie zu einem Gedenk- und Erin-
nerungsort fur Verstorbene im 6ffentlichen Raum werden kann. Hier wirden Gele-
genheiten dazu vermittelt, das, was in christlicher Tradition als Gemeinschaft der
Heiligen bezeichnet wird, kommunikativ auszugestalten und erfahrbar zu machen.
Aus der Perspektive von Medienwissenschaften und Kommunikationsberatung stellt
sich Lars Harden gemeinsam mit Anna Heidenreich und Lisa Carstensen die Frage,
ob und inwiefern es fr Kirche sinnvoll sein kann, sich in Social Media zu engagieren.
Ihrer Analyse nach sind Kirchen sogar besonders geeignet, sich in Social Media zu
betatigen. Als unverzichtbare Voraussetzung dazu erscheint ihnen jedoch die Ent-
wicklung eines strategischen Kommunikationskonzepts, so dass die Social Media-
Aktivitaten von Kirche nicht allein von der zufélligen Affinitat ihrer Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter zu medialer Kommunikation abhé&ngen und zugleich mit hoher Sensi-
bilitat auch vor Ort an DatenschutzmalRnahmen gearbeitet wird. Ralf Reimann und
Matthias Jung fokussieren Social Media in der Perspektive alltaglicher Kommunikati-
onsarbeit im Pfarramt. Dabei steigen sie mit einem europaischen Blickwinkel ein und
schildern die Integration von Social Media in der Evangelisch Lutherischen Kirche
Finnlands und der Church of England. Dartber hinaus vermitteln sie auch Einblick in
die Diskussion, die die United Church of Christ (USA) hinsichtlich ihres Engagements
in Social Media gefiihrt hat. Reimann und Jung konstatieren, dass Social Media Teil
von Alltagswirklichkeiten sind und sie im Sinne einer missionarischen Kirche intensiv
zur Kommunikation z. B. in Bezug auf Einstiegsmaoglichkeiten zum Glauben genutzt
werden missen. Nachdem detailliert einzelne Handlungsfelder pfarramtlicher Tatig-
keiten durchmustert werden, ziehen beide das Fazit, dass Social Media insbhesonde-
re fur eine Kommunikation in der Parochie geeignet erscheint. Die medialen
Moglichkeiten 6ffneten die Kommunikation tber die Parochie hinaus und weckten
darin gerade auch wieder neues Interesse flr sie. Last but not least erhalt die ,Blog-
gerin des Jahres 2012 und kirchliche Offentlichkeitsarbeiterin Antje Schrupp das
Wort. Sie arbeitet fur die Kommunikationskultur in Social Media heraus, dass sie fur
die groRRen Institutionen einen Kontrollverlust bedeute, weil nicht mehr Senderinnen
und Sender dartiber entscheiden, was im Bereich von Kirche und Religion als rele-
vant gilt, so dass es offentlich kommuniziert werden sollte, sondern dass es die Emp-
fangerinnen und Empfanger sind, deren Bedarf dariber entscheidet, wohin sie ihre
Aufmerksamkeit lenken. Der Kritik, dass man fiur Social Media viel Geduld und Zeit
brauche, zu viel aus der Sparte ,Buntes' kommuniziert werde, entgegnet sie, dass es
im Bereich von Kommunikation eben darum gehe, sich in einen ernsthaften Aus-
tausch mit Menschen zu begeben, indem man sich fur deren Winsche und Anliegen
interessiert und zu einem wirklich offenen Austausch bereit ist. Wenn offen, direkt
und authentisch kommuniziert wird, erdffnen sich ihrer Erfahrung nach viele Mdglich-
keiten, ,uber Gott ins Gesprach’ zu kommen.” (17-25).

Die im Verlag Grinewald (ISBN 3-7867-2975-4) erschienene Frankfurter Dissertati-
onsschrift fluide und fragil. Identitat als Grundoption zeitsensibler Pastoralpsy-
chologie von Viera Pirker folgt dem Interesse, ,einen Beitrag zur
pastoralpsychologischen Theoriebildung zu leisten. Die Arbeit stellt sich dabei meh-
reren Herausforderungen: — Die scheinbare Deutungsoffenheit des ldentitatsbegriffs
hat zu einer nahezu inflationaren Verwendung gefuhrt. Ins Dickicht der Begriffsver-
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wendung missen Schneisen geschlagen werden, dessen bewusst, dass eine Ent-
scheidung fur eine Perspektive immer auch eine Entscheidung gegen eine andere
impliziert. Es kann nicht auf eine einheitliche anthropologische Konzeption der Psy-
chologie zurtickgegriffen werden, da eine solche nicht existiert. Entsprechend viel-
faltig sind die vorliegenden ldentitatskonzepte, die in dieser Arbeit thematisiert
werden. - Theologische Forschung steht beim Thema Identitat vor der Herausforde-
rung, dass sie den philosophisch, psychologisch und soziologisch vielfaltigen Begriff
als Erkenntnisquelle nutzt, ihn aber zugleich unter Pramissen theologischer Anthro-
pologie denkt. Es gilt, die bleibende Divergenz psychologischer und theologischer
Annadherung aufzuspiren und zu respektieren, da nur dann von theologischer Seite
eine psychologisch sensible Lesart des ldentitatsbegriffs entwickelt werden kann. -
Die Theologie kommuniziert langst nicht nur durch die Pastoralpsychologie mit der
Psychologie, sondern hat vielfaltige andere Kommunikationswege etabliert. Pastoral-
psychologie steht aktuell unter verunklarten wissenschaftstheoretischen Rahmenbe-
dingungen. - In einer von Neuorientierung gepragten Zeit soll ein aktiver Versuch
unternommen werden, Pastoralpsychologie als Forschungsprinzip Praktischer The-
ologie zu starken und ihre spezifische Bedeutung flr eine anthropologisch ge-
wendete Theologie zu etablieren. Wie gestaltet sich der Weg in der vorliegenden
Arbeit? Im ersten Kapitel wird die Debatte um Identitat in einer zeitdiagnostischen
Grundlegung eingefihrt. Diese ist getragen von der Annahme, dass die seit einem
ersten ,Hoch' in den 1970er Jahren zu beobachtende Konzentration auf ldentitat ei-
nen Reflex auf die in Vielfalt zersplitterte Situation der Spat- bzw. Postmoderne dar-
stellt, die sich ihrerseits in der individuellen Suche nach Identitat und ihrer
Konstruktion spiegelt. Philosophische Kategorien kommen zur Sprache, die auch der
psychologischen ldentitdtsdebatte zugrunde liegen. Um die verschiedenen ldenti-
tatskonzepte besser einordnen zu kénnen, werden die Bedingungen der pragenden,
als ,postmodern’ charakterisierten Gegenwart dargelegt. Das ausfuhrliche zweite Ka-
pitel verfolgt Identitat als Thema der theoretisch und empirisch arbeitenden Psycho-
logie. Nach einer Einfuhrung in wissenschaftliche Grundlegungen des Faches
werden verschiedene Theorien zu ldentitat, die im 20. Jahrhundert entstanden sind,
vorgestellt und miteinander in Verbindung gebracht. Hierbei wird auf Perspektiven
der Entwicklungs- und Sozialpsychologie ebenso eingegangen wie auf verschiedene
psychotherapeutische Ansatze sowie auf psychopathologische Diagnostik. Aul3er-
dem kommen verschiedentlich soziologische Konzeptionen zu Wort, die die Begriffs-
entwicklung malfgeblich mit pragen. Das dritte Kapitel verlasst zunachst die
Identitdtsthematik und konzentriert sich auf Pastoralpsychologie als Forschungsprin-
zip in ihrer Grenz- und Scharnier-Funktion zwischen Theologie und Psychologie.
Nach einer historischen Betrachtung zum Verhaltnis der beiden Disziplinen werden
wissenschaftstheoretische Pramissen beschrieben und die fir alle pastoralpsycholo-
gische Theorie und Praxis mal3gebliche Frage der Interdisziplinaritat erortert.
Schlie3lich wendet sich das vierte Kapitel praktisch-theologischen Perspektiven auf
Identitat sowie damit verbundenen Implikationen der theologischen Anthropologie zu.
Entlang der Metapher von fluider und fragiler Identitat wird der Grundriss einer zeit-
sensiblen Pastoralpsychologie entworfen, der aus multidisziplindren Zusammenhan-
gen inspiriert ist und Konsequenzen fur Theorie und Praxis zieht.” (16f.). Die Studie
schlieRt mit nachdenkenswerten Uberlegungen zu Identitat im Wandel: ,Praktisch-
theologische Auseinandersetzungen um ldentitat verhandeln vielfach die Frage, was
denn eine christliche Identitat ausmache. Diese Frage hat die vorliegende Arbeit we-
der aufgegriffen noch zu klaren versucht. Im letzten Schritt der Arbeit ist aber eine
Aporie philosophischer und psychologischer Identitatskonzeptionen sichtbar gewor-
den, die sich an der existenziell zu stellenden Frage nach Sinn- und Gelingens-
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Konstruktionen eroffnet (Abschnitt 4.4.1). An dieser Brechung entlang kommt eine
christliche Fluchtlinie ins Spiel, mit der Menschsein in Hoffnung auf Heil und Heilung
als eschatologische Grenzexistenz umrissen wird (Abschnitt 4.4.2). M. E. bietet diese
Fluchtlinie keineswegs eine abschlieRende Antwort auf die genannten Aporien, zu-
mal die plural erfahrene Wirklichkeit ihre Pramissen nicht teilt. Doch fur einen pasto-
ralen Kontext durchschreitet sie einen bedeutsamen Mdglichkeitsraum. In der
eschatologischen Charakteristik einer Grenzexistenz liegt das Beschreiten dieses
Raumes nicht in der Zukunft, sondern wirft die Menschen in die Gegenwart der
Handlung und die Ko-Konstruktionsarbeit der Identitat zurlick. In dem pastoral-
psychologisch durchdrungenen Zusammenhang (Abschnitt 4.4.3) ist die Identitats-
thematik wesentlich auf eine Handlungsperspektive hin konzentriert worden, wie es
auch das psychologische Verstandnis nahegelegt hat. Eine zeitsensible, identitats-
theoretisch fundierte Pastoralpsychologie begleitet Menschen besonders in den drei
Bereichen der Reflexivitat, der Differenzbefahigung und der solidarischen Begeg-
nung in Compassion. In jeder Begegnung und in jedem Gesprach ereignen sich Ver-
bindungen, die die einander Begegnenden pragen kodnnen. In gedulRerten und
gedanklichen Gespréachen zwischen Menschen, aber auch im Gesprach mit literari-
schen und biblischen Texten oder mit Kunst entstehen verschiedene Linien im
Zwischenreich der Begegnung. Die Etymologie des Begriffs Konversation verweist
mit den lateinischen Bestandteilen con (mit) und versatio (Umdrehung, Verdnderung)
auf eine reiche Metapher: Der Begriff der versatio hangt mit einer sehr konkreten Ar-
beit im Feld zusammen, da er auf das Ziehen einer Erdfurche (versus) zurickgenht.
Auch in Begegnungen und in Gesprachen werden Furchen gezogen; sie fihren pa-
rallel und kénnen sich kreuzen. Sie ergénzen und stéren sich, sie kbnnen conversio
(Wandlung) auslosen. Das Bild des Ackerbaus stellt die Begegnung als bedeutsams-
ten Ort der Identitatskonstruktion in einen unmittelbar lebendigen und lebensspen-
denden Zusammenhang. Eine Verbindungslinie verlauft von der Erdfurche direkt zum
Menschen, adam: Der ist geschaffen aus dem Staub der Ackerkrume, der adamah,
wie die zweite Schopfungsgeschichte der Genesis (Gen 2,7) berichtet. Eine postmo-
dern sensible, praktisch-theologisch fundierte Anthropologie weil3 darum, dass sich
Menschen in ihrer Identitdt immer wieder neu im Spannungsfeld zwischen gottlicher
Schopfung, individueller Konstruktion und personaler Begegnung entwickeln. Seel-
sorge ist Teil dieses dynamischen Beziehungsgeschehens. Eine identitatstheoretisch
fundierte, gegenwartssensible Pastoralpsychologie weil3 sich an der Seite der Men-
schen, der begleitenden und begleiteten Subjekte: Sie unterstitzt Menschen darin,
sich mit der fragilen und fluiden, von Sehnsucht gepragten Existenz in der Gegenwart
auseinanderzusetzen. Insbesondere unterstiitzt Pastoralpsychologie Seelsorgende
in ihrer Reflexivitat, ihrer Offenheit fur Differenz und mit leidenschaftlicher Solidaritat.
Pastoralpsychologie als Praxis des Heilens und Befreiens kann dazu beitragen, dass
Menschen nicht an fixierten, formalisierten oder idealisierten Identitatskonstrukten
zerbrechen, sondern dass sie ihre Identitdtskonstruktionen auch unter erschwerten
Bedingungen freimutig und lebendig gestalten konnen. Sie tragt dazu bei, dass Men-
schen sich selbst als Individuen mit fluider und fragiler ldentitat verstehen und als
solche in ihren Konstruktionsprozessen begleitet erfahren dirfen.” (417f.).
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4. Inklusion und diakonisches Lernen

Sabine Pemsel-Maier und Mirjam Schambeck zeichnen als Herausgeberinnen fir
den im Herder Verlag (ISBN 3-451-32838-1) vertffentlichten Band Inklusion!? Reli-
gionspadagogische Einwirfe verantwortlich. In der Einleitung heif3t es zu Recht:
,Die Notwendigkeit, vor allem aber die konkrete Umsetzung von Inklusion hat gesell-
schaftlich, (bildungs-)politisch und p&dagogisch einen intensiven Diskurs angesto-
Ben. Der Fokus richtet sich einerseits auf die strukturelle, organisatorische und finan-
zielle Ebene, andererseits auf die Frage nach geeigneten Konzepten und Methoden.
Mit dieser Publikation soll Inklusion aus theologischer, religionspadagogischer und
religionsdidaktischer Perspektive beleuchtet werden. Ziel ist, den Inklusionsdiskurs in
seinen grundlegenden Aspekten zu reflektieren und kritisch zu diskutieren, um ihn
religionspadagogisch fruchtbar zu machen. Damit soll eine Liicke, die in der katholi-
schen Religionspadagogik klafft, zumindest bearbeitet werden. Dies geschieht, in-
dem die wichtigsten Linien des Inklusionsdiskurses in der (Sonder-)Padagogik
aufgezeigt, die theologischen Wurzeln von Inklusion aufgedeckt, theologische Be-
grindungen eingespielt, aus der Perspektive des Glaubens Gleichheit und Anders-
heit, Gleichwertigkeit und Differenz reflektiert, religionspéadagogische Optionen
er6ffnet und gelungene Realisierungsformen von Inklusion vorgestellt werden. Da-
durch soll das Bewusstsein gescharft werden, dass Inklusion eine Wertentscheidung
darstellt, fur die nicht nur allgemein humane, sondern auch theologische Uberlegun-
gen eine Rolle spielen. Christlicher Glaube, Theologie und Religionspadagogik kon-
nen in diesem Zusammenhang sowohl als Rezipienten, als Motor und Impulsgeber
wie auch als kritische Wéachter fungieren. Je nach Kontext erfahrt der Terminus In-
klusion gegenwartig eine unterschiedliche Verwendung. Insgesamt lassen sich im
Inklusionsdiskurs derzeit drei voneinander unterscheidbare, aber aufeinander bezo-
gene Verstandnisebenen ausmachen, die grundlagentheoretische Verstandnisebe-
ne, die Ebene der Leitbilder und diejenige konkreter Mal3nahmen. Dass die Debatte
Uber Inklusion so verastelt und kontrovers verlauft, hat auch mit diesen unterschiedli-
chen Verstandnisebenen zu tun, zumal sie nicht selten miteinander verwechselt wer-
den. Zudem wird der Inklusionsbegriff auf unterschiedliche Kontexte angewendet und
meint von daher je etwas anderes: Er findet Anwendung auf die Teilhabe von Mig-
rant/-innen am Arbeitsmarkt, auf den Zugang von Kindern aus prekaren Fami-
lienverhaltnissen zu Bildung oder auf den Umgang mit unterschiedlichen sexuellen
Orientierungen; er wird verwendet in Bezug auf Stadtplanung und sozialraumorien-
tierte Wohnraumgestaltung ebenso wie in Bezug auf das bestehende Schulsystem,
bezeichnet konkrete Mal3hahmen der Umsetzung innerhalb einer Institution ebenso
wie die Idee der Diversitat als Ausgangs- und Zielpunkt von Gesellschaft, die sich
grundsatzlich gegen den Ausschluss von Menschen aus bestehenden Systemen
wendet und fur den Einbezug unterschiedlichster Individuen und Gruppen in gemein-
sam geteilte Lebens-, Bildungs- und Arbeitswelten eintritt. Im Zuge des 2006 von der
UN-Generalversammlung verabschiedeten Ubereinkommens uber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen liegt ein derzeitiger Fokus von Inklusion auf deren
gleichberechtigter Teilhabe und Teilnahme am gesellschaftlichen Leben. Reprasen-
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tiert Inklusion im zuerst genannten Sinn einen anthropologisch, padagogisch und so-
zial begriindeten bzw. begriindbaren Wert, stellt die spezifische Inklusion von Men-
schen mit Behinderung seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskommission
im Jahr 2009 durch Deutschland politisch ein Grundrecht dar. Inklusion, gleich ob auf
Menschen mit Behinderung bezogen oder in einem umfassenden Sinn verstanden,
ist weder ein Akt der Fursorge und des Mitleids, noch ist sie primar christlich be-
grindet. Aber sie ist auch christlich motiviert und theologisch fundiert. Aus diesem
Grund, aber auch, weil Inklusion als Wert innerhalb der allgemeinen padagogischen
und politischen Diskussion teilweise merkwurdig diffus bleibt, sind Theologie und Kir-
che sowohl dazu verpflichtet, ihre Stimme einzubringen, als auch selbst in ihren Ein-
richtungen und Arbeitsfeldern Inklusion zu realisieren. Der Auftrag zur Inklusion l&sst
sich nicht einfach an Caritas und Diakonie delegieren, sondern betrifft alle Felder
kirchlichen Handelns: Pastoral und Liturgie, die kirchliche Erwachsenenbildung, die
Verbandsarbeit und die kirchlichen Bildungsinstitutionen. In besonderer Weise betrifft
Inklusion den Religionsunterricht, der im Schnittfeld von Schule, Kirche und Gesell-
schaft angesiedelt ist. Ob Inklusion in einer Schule gelingt, steht und fallt gewiss nicht
allein mit ihm. Doch als ordentliches Schulfach hat er Teil an einem inklusiv gestalte-
ten Schulsystem und leistet dazu einen genuinen Beitrag. Er ist nicht nur an die theo-
logische Begrindung von Inklusion rickgebunden, sondern hat mit (Sonder-
)Padagogik und Theologie gleich zwei Bezugswissenschaften, die mit teils unter-
schiedlicher, teils konvergierender Motivierung fur Inklusion eintreten. Er macht nicht
nur aus sozialen und humanen, sondern auch aus theologischen Grinden die Not-
wendigkeit von (Bildungs-) Gerechtigkeit und Teilhabe geltend und verfolgt das ge-
sellschaftlich anerkannte Bildungsziel, Wertschatzung fur Individualitat und
Unterschiedenheit, Diversitdt und Heterogenitat zu entwickeln. Aus diesem Grund
steht er im Fokus dieses Buches — und mit ihm die Religionspadagogik. Das weite
Feld der Elementarbildung, wiewohl ein wichtiges Element in individuellen Bildungs-
biografien und der Beginn lebenslangen Lernens, wurde als vor-schulischer Bereich
nicht mit einbezogen. Die theologische und religionspadagogische Perspektive wird
erganzt durch allgemeinpadagogische, bildungspolitische und soziale Uberlegungen.
Wenn im Folgenden im Wissen um die Weite und Universalitat des Inklusionsbegrif-
fes der Blick immer wieder auf das Phanomen Behinderung gerichtet wird, hat dies
gute Grunde. Denn die gegenwartige Diskussion im Bildungsbereich fokussiert nahe-
zu ausschlief3lich auf die Inklusion von Schiler/-innen mit Behinderung. Dass es loh-
nenswert ware, weitere und andere Formen von Exklusion im Kontext Schule zu
bedenken, wird damit keineswegs bestritten und in einigen Beitragen auch ausdrick-
lich thematisiert.” (9ff.). Ziel des Bandes ist es, ,das Phdnomen Inklusion differenziert
zu betrachten. Differenzierung ist aus mehreren Griinden geboten. De facto sind die
verschiedenen Schularten in unterschiedlichem Mal3e damit konfrontiert: Grundschu-
len und unter den weiterfihrenden Schulen die Hauptschulen, sofern sie noch exis-
tieren, sowie Gemeinschafts- und Gesamtschulen engagieren sich in weitaus
grolRerem MalRe als Gymnasien flr eine inklusive Schule, ohne dass diese sich frei-
lich auf Dauer einfach davon dispensieren konnten. Bestehende Férderschulen muis-
sen sich unter umgekehrtem Vorzeichen die Frage stellen, inwieweit sie sich fur alle
Schiler/-innen 6ffnen. Ein eigenes und weites Feld sind die berufsbildenden Schu-
len. Weitere Unterschiede ergeben sich durch die Anzahl der Inklusionsschiiler/-
innen in einer Klasse und durch deren moglicherweise unterschiedlichen Forderbe-
darf. Divergierende Herausforderungen bestehen angesichts der Art der Behinde-
rung, besonders bei Schwerst- und Mehrfachbehinderung, sowie durch die Art des
Forderbedarfs. Wahrend korperbehinderte Schuiler/-innen, die in ihrem intellektuellen
Vermogen nicht weiter beeintrachtigt sind, vor allem Barrierefreiheit, einen Aufzug

297



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

und hinreichend Platz im Klassenraum, aber im (Religions-)Unterricht nur in begrenz-
ten Fallen eigene Medien oder Aufgabenstellungen bendtigen, sind fur Schiler/-
innen mit geistiger Behinderung, die im Wesentlichen in der gegenstandlichen und
gegenwartigen Welt leben, eigene Lernangebote bereit zu stellen. Wieder anders
verhalt es sich mit Schiler/-innen mit Férderschwerpunkt ,Lernen’, die Schwierigkei-
ten haben, sich zu konzentrieren, mit Autist/-innen, denen in einer performativ ausge-
richteten Unterrichtssequenz zum liturgischen Lernen nicht selbstverstandlich ein
Kreuz auf die Stirn gezeichnet werden kann, weil sie nicht bertihrt werden wollen, mit
Schdler/-innen mit Férderschwerpunkt ,Emotionale Entwicklung‘, die nicht ohne wei-
teres Empathie fur die Personen einer Geschichte entwickeln. Vorgegebene Unter-
richtshilfen und inklusiv konzipierte Religionsbtcher sind darum mit gutem Grund
vielfach nicht ,universal inklusiv‘ einsetzbar — worauf ein guter Teil redlicher Weise
ausdrucklich hinweist.” (12f.). Der Band gliedert sich in vier Teile: ,Der erste Teil er-
offnet den Problemhorizont: Mirjam Schambeck arbeitet verschiedene, in der Diskus-
sion haufig nicht klar abgegrenzte Ebenen von Inklusion heraus und unterscheidet
zwischen der grundlagentheoretischen Ebene von Inklusion, ihrer Funktion als Leit-
bild und den konkreten Maflinahmen ihrer Umsetzung. Sabine Pemsel-Maier lotet
aus, inwieweit christlicher Glaube und Religionspadagogik einerseits von ihren urei-
genen Anliegen her zur Inklusion geradezu pradestiniert erscheinen — und inwieweit
sie aufgrund ihres Auftrags zugleich zu Differenzierung und kritischen Anfragen ver-
pflichtet sind. Johannes Heger und Christian Hoger untersuchen internationale und
nationale, sakulare und kirchliche Erklarungen zur Inklusion auf ihre wesentlichen
Aussagen hin und machen auf unklare Abgrenzungen zu Integration aufmerksam.
Der zweite Teil ist den Bezugswissenschaften der Religionspadagogik gewidmet und
diskutiert kontrovers das Anliegen von Inklusion in padagogischer und sonderpada-
gogischer Perspektive. Georg Feuser sieht in jeglicher Art von ,Sonderinstitution’
oder der Feststellung ,sonderpadagogischen Forderbedarfs’ einen Akt der
Segregierung und spricht sich dezidiert dafir aus, Unterricht vom schwerstlernenden
Kind her zu denken. Demgegenuber kritisiert Joachim Kahlert den hohen Ab-
straktionsgrad des gegenwartigen Inklusionsdiskurses, der der Komplexitat von Un-
terricht nicht gerecht wird, und stellt ihm in den sog. ,inklusionsdidaktischen Netzen'
ein mit Beispielen angereichertes ,Arbeitsmodell* fiir die Entwicklung inklusionsorien-
tierten Unterrichts entgegen. Thomas Miller schlie3lich halt ein erfahrungsgesattig-
tes Pladoyer fur die unverzichtbare Leistung von Sonderschulen. Der dritte Teil
unternimmt Versuche religionspadagogischer Konturierungen und Problematisierun-
gen von Inklusion: Bert Roebben richtet den Fokus auf storytelling als einem narrativ-
kommunikativen und spirituellen Prozess und erdffnet von dort her Zugange zur alt-
testamentlichen Weisheitstradition. Mirjam Schambeck konzipiert ein theologisch be-
grundetes Differenzmodell, das den Umgang mit Heterogenitat zu klaren versucht
und Hilfen gibt fir die Orientierung von Diversitat; denn so sehr Diversitat und Diffe-
renz Zielpunkt (religions-)padagogischen Handelns sind, so alltaglich erfahrbar ist es,
dass zu grof3e Differenzen Inklusion auch verunmadglichen kdnnen. Sabine Pemsel-
Maier buchstabiert ausgewahlte Felder und Themen des Religionsunterrichts auf die
Erfahrung von Begrenzung und Fragmentaritat hin und macht deutlich, wie sich da-
durch sowohl der Unterricht als auch die Theologie verandern. Der vierte Teil bietet
religionspadagogische und -didaktische Konzeptionen und Beispiele: Anita Mduller-
Friese gibt einen Uberblick uber Prinzipien und Konzepte von Inklusion, konkretisiert
an Beispielen aus Forderschulen und Inklusionsklassen. Barbara Strumann zeigt, wie
sie mit Schalern () mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
mit Psalmen arbeitet. Elisabeth Hotze stellt inklusionsfahige Materialien fir den Reli-

298



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

gionsunterricht vor. Den Ausblick bilden zehn Thesen der Herausgeberinnen, die zu
weiterer Diskussion anstiften wollen.” (15ff.).

Impulse fir einen inklusiven Religionsunterricht zu liefern ist auch das Ziel des von
Patrick Grasser im Vandenhoeck&Ruprecht Verlag (ISBN 3-525-70207-9) verdoffent-
lichten Buches Inklusion im Religionsunterricht. Vielfalt leben. Der Autor schreibt
in seinem Vorwort: ,Es soll darum gehen, Grundlagen und Rahmenbedingungen der
aktuellen Inklusionsdebatte zu beleuchten und neben theologischen Uberlegungen
auch didaktische und methodische Bausteine vorzustellen. Damit inklusiver Unter-
richt gelingen kann, sind Padagogen dazu aufgefordert, die eigene Arbeitssituation
zu beleuchten. Deshalb finden sich im Buch immer wieder Impulse zur Reflexion, die
dabei helfen sollen, eigene Wege zu einem inklusiven Religionsunterricht zu suchen.
Genau um dieses Suchen nach eigenen Méglichkeiten geht es mir. Inklusiver Religi-
onsunterricht muss immer ganz individuell geplant werden, weil sich die Fahigkeiten
und Lernbedirfnisse der Schilerinnen und Schiler von Klasse zu Klasse unter-
scheiden. Deshalb sind auch die Praxisbeispiele und Unterrichtsbausteine in diesem
Buch nicht als vorgezeichneter Unterrichtsentwurf gestaltet, der eins zu eins Uber-
nommen werden konnte. Sie sollen vielmehr als Anregung dienen, differenzierende
und kooperative Lernformen fir die eigene Unterrichtspraxis zu entwickeln.” (7f.). In
dem kurzen Ausblick des Verfassers heildt es: ,Zweifellos stellt die Forderung nach
inklusiver Bildung auch Religionslehrkrafte vor neue Herausforderungen. Und ganz
bestimmt sind an vielen Stellen Rahmenbedingungen vorgegeben, die einen inklusi-
ven Religionsunterricht kaum oder gar nicht moglich erscheinen lassen. Trotzdem
konnen gerade Religionslehrkrafte auf einen grof3en Erfahrungsschatz zuriickgreifen,
wenn es um das Unterrichten in heterogenen Lerngruppen geht. In ihrer padagogi-
schen Arbeit spielen reformpéadagogische Ansatze schon seit langerem eine grol3e
Rolle. Ganzheitliche Unterrichtsarrangements, ein Lernen mit Kopf, Herz und Hand
und die Annahme des einzelnen Schilers — unabhangig von seiner Leistungsfahig-
keit — zeichnen guten Religionsunterricht aus. Inklusiver Religionsunterricht richtet
den Blick noch starker auf das einzelne Kind, seine Fahigkeiten und seine Entwick-
lungsmaoglichkeiten. Differenzierende und kooperative Lernangebote kdnnen Lernen
und Kompetenzzuwachs auf vielfaltige Weise mdglich machen. Naturlich missen
dafur auch die Rahmenbedingungen stimmen, damit die Forderung nach einem in-
klusiven und differenzierenden Religionsunterricht nicht auf dem Rucken der Lehr-
krafte ausgetragen wird. Religionslehrkrafte mussen verlasslicher Teil der
Schulfamilie sein, sie missen an mdglichst wenigen Schulen eingesetzt sein und
Uber mehrere Jahre an einer Schule unterrichten, die sich zu einer inklusiven Schule
entwickeln méchte. Nur so kdnnen sie sich in den Prozess der Schulentwicklung ein-
bringen. lhre christliche Sichtweise auf das Menschsein und auf jedes einzelne Kind,
ihre Erfahrungen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen und mit der Gestaltung
eines ganzheitlichen Unterrichts kénnen dafir sehr wertvoll sein. Naturlich setzt das
auch voraus, dass sich Religionslehrkrafte ganz bewusst auf diesen Weg einlassen,
dass sie bereit sind, im Team zu arbeiten, dass sie Unterstitzung einfordern, dass
sie ihren Unterricht gezielt auf die Bedirfnisse der Schulerinnen und Schuler aus-
richten und dabei auch den einen oder anderen vertrauten Weg bzw. Unterrichtsent-
wurf hinter sich lassen. Aber auch in einem inklusiven Religionsunterricht muss das
Rad nicht immer neu erfunden werden. Gerade die Religionspadagogik bringt orden-
tliche Startvoraussetzungen mit, einen guten inklusiven Unterricht zu gestalten. Der
Weg lohnt sich, damit mdglichst alle Schilerinnen und Schiler wirklich dazugeho-
ren.” (90f.).
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Inklusion und Kindertheologie ist das Thema des von Katharina Kammeyer, Erna
Zonne und Annebelle Pithan herausgegebenen ersten Bandes in der neuen Reihe
»Inklusion — Religion — Bildung“ des Comenius-Instituts Munster (ISBN 3-943410-12-
9). Im Vorwort schreiben die Herausgeberinnen tber ihren lesenswerten Band: ,Die-
se Veroffentlichung fuhrt zwei Diskurse zusammen, die bisher getrennt voneinander
verliefen. Die Diskussion um das Theologisieren mit Kindern hat sich bisher kaum fur
Kinder mit Behinderungen und eine Religionspadagogik der Vielfalt interessiert. Die
Diskussion um Inklusion hat die Chancen, die in kindertheologisch orientierten Zu-
gangen liegen, bisher noch wenig genutzt. Beide religionspadagogischen Ansétze
haben zahlreiche Uberschneidungsmdglichkeiten. Sie konnen und sollten sich kiinftig
gegenseitig bereichern. Um diese Vernetzung voranzubringen haben sich Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler, insbesondere der jingeren Generation, zusam-
mengetan. Dabei kommen die einen eher von der Inklusion bzw. der Bildung von
Kindern mit besonderem Forderbedarf, die anderen nahern sich eher von der Kinder-
theologie. Ihre gemeinsame Absicht war es, die Schnittflachen beider Diskurse zu
reflektieren und einen innovativen Gesprachszusammenhang zu etablieren. Pro-
grammatisch verdeutlichen dies die beiden den Band ertffnenden Grundsatzbeitra-
ge, die in den Stand des Theologisierens mit Kindern und der Inklusiven (Religions-
)Padagogik einfuhren und zentrale Perspektiven sowie weiterfUhrende Fragen -
auch fur die folgenden Beitrdge — benennen. Katharina Kammeyer fihrt in die Kin-
der- und Jugendtheologie ein. Sie erlautert Themen und Anlasse des Theologisie-
rens mit Kindern und Jugendlichen und geht auf die Rolle der Lehrperson ein, indem
sie Theologisieren als Methode und Unterrichtsprinzip anwendet sowie Beobachtung,
Moderation und Begleitung durch weiterfihrende Impulse steuert, etwa im Gesprach,
im Spiel und kontextuell. Sie zeigt, wie Theologisieren sich kontextualisiert und an
Vielfalt gewinnt durch die Unterschiedlichkeit der Kinder und Jugendlichen und ihre
auch Uber das Verbale hinausgehenden Zugangsmaoglichkeiten. Schlie3lich formu-
liert sie Fragen, die als ,kleiner Index fur Inklusion fur das Theologisieren* weit Uber
die Beitrage des Bandes hinaus grundsatzliche Bedeutung haben. Saskia Flake und
Ina Schroder geben einen Einblick in grundsatzliche Fragen der Inklusion als Heraus-
forderung fur die Religionspadagogik. Anhand der Entwicklung von der Integration
zur Inklusion werden Begrifflichkeiten in ihrer gesellschaftlichen wie schulischen
Reichweite diskutiert. Dann werden unterschiedliche Verstandnisse von ,Behinde-
rung‘ entfaltet, vom medizinischen tber das soziale Modell bis zum intersektionalen
Zugang. Die Bedeutung der Inklusionsdebatte wird schlie3lich auf die Religions-
padagogik bezogen. Dabei werden theologische Begriindungen ebenso wie Grund-
zuge einer inklusiven Religionsdidaktik skizziert. Weiterfuhrende Fragen, die
zukunftig bearbeitet werden mussen, beschliel3en den Artikel. In den folgenden Bei-
tragen werden diese Perspektiven in unterschiedlicher Weise aufgegriffen und ver-
tieft: Einige Autorinnen reflektieren schulische Praxis an unterschiedlichen
Schulformen. Dabei werden die Kinder und Jugendlichen, um die es bei inklusiver
Religionspadagogik und Theologie geht, deutlicher konturiert und ihre Lebenswelten
differenziert. Erna Zonne entwickelt sieben Thesen zu ,ungeplanten‘ kindertheolo-
gischen Gesprachen in einer inklusiven Schule. Dabei geht sie auf Fragen der Unter-
richtsplanung und -gestaltung zwischen Lernzielorientierung und Inklusion ein, die
die theologische Auseinandersetzung mit den Fragen der Schiler/innen ernst nimmt.
Dass Inklusion mit sehr unterschiedlichen Kindern und Jugendlichen zu tun hat, ist
bisher noch wenig differenziert erértert worden. Wie theologische AuRerungen von
Jugendlichen im Bezug zu ihren unterschiedlichen Lebenswelten stehen, verdeutlicht
Dorthe Vieregge anhand von Einzelinterviews mit sozial benachteiligten Jugendli-
chen. Diese Orientierung am Kontext erst kann eine kritische Kinder- und Jugend-
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theologie fundieren. Vieregges besonderes Augenmerk liegt dabei auf den Aussagen
zur religiosen Differenz im Kontext weiterer relevanter Deutungsmuster benachteilig-
ter Jugendlicher. Die Sicht unterschiedlicher Beteiligter verdeutlicht auch der Beitrag
von Nancy Renze zum Weg einer niedersachsischen Oberschule zur Inklusion. An-
hand einer im Kollegium durchgefiihrten Befragung erhebt sie Argumente fir und
gegen die Inklusion und die Rolle, die der Religionsunterricht dabei spielen kann.
Schilerinnen und Schuiler mit Unterstitzungsbedarf in der emotionalen und sozialen
Entwicklung und ihre Erfahrungen mit Gewalt reflektiert Barbara Strumann. Anhand
von Unterrichtsbeispielen zeigt sie, wie die Arbeit mit Psalmen erweiterte Aus-
drucksmoglichkeiten schaffen kann. Sie fundiert damit eine vielstimmige Theologie
fur Kinder und Jugendliche und eine ebensolche Theologie von ihnen. Alexander
Wertgen wendet sich der bisher wenig beachteten Gruppe der langerfristig und
schwerwiegend erkrankten Kinder und Jugendlichen zu, die haufig von Exklusion
bedroht sind. Seelsorge und Religionsunterricht kbnnen hier Méglichkeiten der Teil-
habe und der eigenen Auseinandersetzung und Sinnsuche bieten. Im Sinne einer
Theologie fur Kinder wird der Religionsunterricht an der Schule fur Kranke in drei As-
pekten konkretisiert: als Er6ffnung eines Reflexions- und Erfahrungsraums, als Er-
weiterung von Ausdrucksmoéglichkeiten und als Ermutigung zu einer autonomen
Moral. Weitere Beitrage vertiefen methodische Zugéange, die fur die inklusive religi-
onspadagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen weiterfihrend sind. Ausge-
hend von einer natirlichen Nahe von Kindern und Jugendlichen zum Erzahlen und
Schreiben stellt Veronika Burggraf kreative Schreibverfahren als vertiefende Mdg-
lichkeiten des Theologisierens vor. Ihre Beispiele aus der Schulpraxis verdeutlichen
die Bereicherung fir einen Religionsunterricht, der die Schilerinnen zu Wort kom-
men lassen will. In den folgenden beiden Beitrdgen steht der Umgang mit biblischen
Texten im Zentrum. Kathrin Hanneken macht anhand von Unterrichtsbeispielen deut-
lich, dass bibliodramatische Elemente neue Ausdrucksmoéglichkeiten fur Kinder und
Jugendliche erdffnen kdnnen. Judith Grube entfaltet die Arbeit mit dem Bibliolog am
Beispiel einer Grundschule auf dem Weg zur Inklusion mit dem Schwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung. Dabei wird erkennbar, dass die Unterschiedlichkeit der
Kinder den Bibliolog als gemeinsamen Prozess der Textentdeckung bereichert.
Sternstunden einer religiosen Bildung gelingen, wenn die Lebenswelten aller Kinder
und Jugendlichen, gleich welcher Herkunft, korperlicher und geistiger Moglichkeiten
und Grenzen, und die biblisch-christliche Tradition miteinander interagieren, ins Ge-
sprach kommen, voneinander profitieren kénnen. Die Suche nach Gott, das Ge-
sprach mit Gott kdnnen dann ebenso vielgestaltig werden wie Gottes Gegenwart im
Alltag von Kindern und Jugendlichen. Dieser Band will im Schnittfeld von Kindertheo-
logie und Inklusion Beitrage fir eine solche Weiterentwicklung der religiosen Bildung
liefern. Er steht zudem fur ein zukunftsfahiges Wissenschaftsmodell, in dem sich so-
wohl einzelne Wissenschaftlerinnen als auch unterschiedliche Gesprachstraditionen
und wissenschaftliche Verortungen miteinander in ein Gesprach begeben. Diese
Grenzuberschreitungen und neugierigen Schritte werden notwendig sein, um eine
Religionspadagogik zu beférdern, die Teilhabe fur alle und Vielfalt ernst nimmt.”
(5ff.).

Ebenfalls im Comenius-Institut Minster ist unter der Redaktion von Annebelle Pithan
und Rainer Mdller als zweiter Band der erwdhnten Reihe der umfangreiche Ordner
Inklusive Religionslehrer_innenbildung. Module und Bausteine (ISBN 3-
943410-14-3) erschienen. In der Einleitung zu dem &ulerst gelungenen Werk heil3t
es: ,Es ist ein wichtiger bildungspolitischer Schritt, dass im Zuge der Umsetzung der
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UN-Behindertenrechtskonvention Schilerinnen und Schiler mit diagnostiziertem
Forderbedarf zunehmend am gemeinsamen Unterricht teilnehmen kénnen. Doch
damit sind ldee und padagogische Absicht von Inklusion noch nicht zu Ende ge-
dacht. Wer namlich den Ansatz teilt, dass Unterschiede zwischen Menschen nicht zu
Benachteiligungen fuhren sollen; wer mochte, dass diese Unterschiede in einem ge-
sellschaftlichen Teilbereich wie Bildung, in dem Lebenschancen fiir Heranwachsende
verteilt werden, nicht zu sozialen Ungerechtigkeiten fuhren — wer also in diesem Sin-
ne an Bildungsgerechtigkeit interessiert ist, kommt nicht umhin festzustellen, dass
auch andere Differenzen in der Schule sich vorteilhaft oder nachteilhaft fir Bildungs-
prozesse auswirken. Zu nennen sind hier insbesondere Unterschiede, die Gber das
Geschlecht, den sozialen Status und den kulturellen/religiosen Hintergrund entste-
hen. Diese Kategorien erzeugen Differenzen zwischen Menschen, sie formieren
Gruppen wie auch die Identitdt von Einzelnen, sie spielen in sozialen Interaktionen
eine wichtige Rolle, sie kdnnen dazu fuhren, dass Personen oder Gruppen anerkannt
oder missachtet und damit inkludiert oder ausgeschlossen werden. Wer gemeinsa-
mes Lernen in Schule erméglichen méchte, muss allen Kategorien Beachtung
schenken, die Trennungen und Benachteiligungen verursachen. In diesem erweiter-
ten Sinne verstehen wir in dem vorliegenden Ordner den Ansatz von Inklusion. Wir
begreifen Inklusion als ein padagogisches Konzept, das ein gemeinsames Lernen
von Menschen mit ganz unterschiedlichen individuellen, sozialen, geschlechtsbezo-
genen, kulturellen und religiosen Voraussetzungen und Hintergrinden in der Schule
und auch in anderen gesellschaftlichen Bereichen umsetzen mdchte. Wir halten es
daher fur wichtig, sensibel und aufmerksam fur diese Unterschiede und kompetent im
Umgang mit ihnen zu werden. Unterschiede sollen sich nicht benachteiligend, son-
dern im Gegenteil forderlich auf das gemeinsame Lernen auswirken. Eine anerken-
nende Haltung im Umgang mit Unterschieden zu erlernen und weiter zu entwickeln
ist eine elementare Voraussetzung dafur, dass Lernen in Vielfalt gelingt.“ (1). Zu den
Inhalten des Ordners schreibt die Projektgruppe weiter: ,In diesem Ordner werden
die Leitideen des Toronto-Statements und des Index fur Inklusion auf das Feld der
inklusiven Religionsdidaktik bezogen. Die ,Zehn Grundsatze fur einen inklusiven Re-
ligionsunterricht' (Modul 1) tbernehmen bewusst die Struktur des Index fir Inklusion
(Inklusive Kulturen schaffen — Inklusive Strukturen etablieren — Inklusive Praktiken
entwickeln) und beschreiben darin thesenartig die didaktisch-methodischen Merkma-
le und Indikatoren eines inklusiven Religionsunterrichts. Dieser orientiert sich an den
oben beschriebenen unterschiedlichen Differenzlinien, an den lebensweltlichen Kon-
texten der Schulerinnen und Schuiler sowie an dialogischen Prozessen in der unter-
richtlichen Interaktion. (...) Diesem Ordner liegt ein erweitertes Verstandnis von
Professionalitat fur inklusive Bildung zugrunde. Lehrkréfte, die sich auf den Weg zur
Inklusion begeben, bendtigen methodisch-didaktisches Know-how und auch sonder-
padagogisches Wissen. Gleichzeitig miussen sie auch ihre Wahrnehmungskompe-
tenz, ihr Vermobgen zur Selbstreflexivitdtt und ihre Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit weiter entwickeln, um an Prozessen, die auf die Wahrneh-
mung und Uberwindung vielfaltiger Barrieren fir die Teilhabe an Bildung zielen, so-
wohl auf der Ebene der Schule als auch der des Unterrichts professionell
mitzuwirken. Inklusion beginnt in den Kopfen. Diese Erfahrung machen viele, die sich
mit inklusiven Schulentwicklungsprozessen beschéaftigen. Damit riickt die Frage nach
Haltung und Wertvorstellungen in den Fokus der Professionalisierungsbemihungen
von Lehrerinnen und Lehrern. Die Haltung wird maf3geblich von eigenen Wertvorstel-
lungen und dem, was man fur ,normal‘ halt, beeinflusst. Im Modul 2 (Inklusion und
Exklusion — Haltungen und Werte) werden Bausteine fur Fortbildungsveranstaltun-
gen fur Religionslehrer_innen vorgestellt, die diese Fragen thematisieren. Dabei geht
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es vor allem darum, sich der eigenen Werte und Normen bewusst zu werden und sie
zu reflektieren. In diesem Reflexionsprozess kdnnen (meist unbewusste) Vorstellun-
gen reflektiert werden, die dazu fuhren, dass bestimmte Personen(gruppen) eher
ausgeschlossen und andere eingeschlossen sind. Reflektiert werden in diesem Zu-
sammenhang auch eigene biografische Erfahrungen von Exklusion und Inklusion
sowie gesellschaftlich-kulturelle Bilder vom Menschen und Vorstellungen von ,Nor-
malitat’ und ,Behinderung’. Noch immer bestimmt das Bild des Einzelkampfers die
Vorstellung von Lehrer_innen. Eine inklusive Erziehungs- und Bildungsarbeit, die
sich um die Schiler_innen in ihren Verschiedenheiten und ihren differenten Forder-
maoglichkeiten und -bedarfen bemdiht, ist hingegen nur im multiprofessionellen Team
umsetzbar. Dazu mussen die unterschiedlichen Rollen und Zustandigkeiten ausge-
handelt und geklart werden. Bausteine fir Fortbildungen, die diese Kompetenzen
fordern wollen, werden in Modul 3 vorgestellt. Zentral fir eine gelingende Kooperati-
on ist es, eine wertschatzende und ressourcenorientierte Haltung und Sprache zu
erlernen. Angesichts einer weithin an Defiziten und Bewertungen orientierten Unter-
richtskultur ist dies eine Herausforderung, die mit einem kontinuierlichen Lernprozess
fur alle Beteiligten verbunden ist. Dazu gehort unter anderem, defizitorientierte
Ruckmeldungen durch férdernde, ressourcenorientierte zu ersetzen (reframing).
Auch wahrnehmungsfahig zu sein fur diskriminierende und beschdmende Kommuni-
kation ist wichtig. Wertschatzend miteinander zu sprechen bedeutet auch, Texte in
leichter Sprache zuganglich zu machen und nonverbale Ausdrucksformen zu bertck-
sichtigen, damit Schuiler-innen mit Beeintrachtigungen und Sprach- und Lernschwie-
rigkeiten beteiligt bleiben kénnen. Die Herausforderung, Erziehung und Bildung
inklusiv weiter zu entwickeln, betrifft das Schulsystem als Ganzes, die einzelne Schu-
le, die Schulpaddagogik und die allgemeine Didaktik, aber auch die Fachdidaktiken. In
diesem Ordner werden die Konturen einer inklusiven Religionsdidaktik sichtbar, die
allen Schulerinnen und Schilern einen gleichberechtigten und ,barrierefreien' Zu-
gang zu den Inhalten und Formen des Religionsunterrichts erméglichen will. Im Mo-
dul 4 werden Fortbildungsbausteine angeboten, die Religionslehrer-innen mit
verschiedenen Aspekten der Methodik und Didaktik eines inklusiven Religionsunter-
richts vertraut machen.” (4ff.). Uber Entstehungsprozess, Intention und Aufbau des
Ordners heildt es ferner: ,Dieser Ordner ist konzipiert fur Fachleute, die in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen tatig sind. Vorgelegt werden Bau-
steine mit Materialien und didaktisch-methodischen Anregungen, die in Veranstal-
tungen der Religionslehrerbildung an Universitaten, Studienseminaren und
Institutionen der Fort- und Weiterbildung eingesetzt werden kbnnen. Um Kompeten-
zen fur inklusive Bildungsprozesse zu erlangen, brauchen Religionslehrkrafte weitere
Quialifizierungen in unterschiedlichen Bereichen, die in vier Modulen thematisiert
werden: 1.Vielfalt und Differenz — Kontexte und Voraussetzungen inklusiver Religi-
onspadagogik, 2. Inklusion und Exklusion — Haltungen und Werte, 3. Kommunikation
und Kooperation, 4. Methodik und Didaktik des inklusiven Religionsunterrichts. Die-
sen Modulen sind jeweils Bausteine zugeordnet. Jedes Modul hat eine eigene Farbe,
die sich auf allen Bausteinen des Moduls findet. Die Bausteine zeigen zunachst — auf
einen Blick — die Rahmenbedingungen: Zeit, Gruppengrol3e, Raum- und Materialbe-
darf. Sie benennen Intentionen wie Hinweise zur Durchfiilhrung und beschreiben
dann die einzelnen Schritte der Durchflihrung, ggf. mit Alternativen und Vorschlagen
zur Weiterarbeit. Am Ende wird hilfreiche Literatur aufgefuhrt. (...) Die Bausteine wol-
len als Anregung fur die eigene Aus- und Fortbildungsarbeit verstanden werden. Sie
mussen an die jeweilige Situation angepasst und entsprechend verdndert, verkirzt
oder erweitert werden, je nachdem ob ein langfristig angelegter Kurs geplant wird, in
dem alle vier Module bearbeitet werden, oder Einzelveranstaltungen, fur die lediglich
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einzelne Bausteine ausgewahlt werden. Die Module sollen nicht der Reihe nach ab-
gearbeitet werden, vielmehr ist es sinnvoll, Bausteine aus allen vier Modulen zu ver-
wenden. In diesem Ordner findet sich kein Baustein mit Informationen zu den
unterschiedlichen Férderschwerpunkten und Behinderungen, obwohl diese in der
Fortbildungspraxis sehr oft angefragt werden. Die Erfahrung zeigt, dass solche In-
formationen oft einen héheren Rang einnehmen als die Beobachtung des einzelnen
Kindes/Jugendlichen sowie die Gesprache mit dem kundigen Umfeld. Eltern und pro-
fessionelle Helfende sind — ebenso wie der/die Schuler/in selbst — Expert_innen flr
ihre Situation und kénnen hinsichtlich besonderer Unterstiitzungsmal3nahmen bera-
ten. Wie eine padagogisch notwendige Sensibilisierung fur Einschrankungen und
ungewohnliches Verhalten aussehen kodnnte, zeigen wir exemplarisch an einem
Baustein zur Wahrnehmung(sstérung).” (8f.).

Vier interessante Vero6ffentlichungen zum diakonischen Lernen sind erschienen: Zum
einen der von Michaela Collinet im LIT Verlag (ISBN 3-643-12004-5) herausgegebe-
ne Sammelband Caritas — Barmherzigkeit — Diakonie, der aufschlussreiche Stu-
dien zu Begriffen und Konzepten des Helfens in der Geschichte des Christentums
vom Neuen Testament bis ins spate 20. Jahrhundert enthalt. In ihrer Einleitung
schreibt die Herausgeberin : ‘Als Oberbegriffe fir das geforderte christliche Hilfehan-
deln sind heute in Deutschland die Bezeichnungen ,Caritas’ und ,Diakonie* weit ver-
breitet. Aufgrund der Verwendung als ,Markennamen' der beiden grofRen
konfessionellen Sozialverbande werden die Begriffe haufig auch Uber die Bezeich-
nung der jeweiligen Institution hinaus als allgemeine Terminologie der konfessionell
gepragten Fursorgetatigkeit gebraucht. Wie steht es mit der Tradition dieser Begriffe?
Aufgrund ihrer neutestamentlichen Herkunft lasst sich eine lange Verwendung flr
das christliche Firsorgehandeln vermuten. Gilt dies auch fur den Begriff ,Barmher-
zigkeit', der seit der Ernennung von Papst Franziskus immer wieder in den Medien
auftaucht? Im vorliegenden Band untersuchen die Autorinnen und Autoren, welche
Begriffe im Verlauf der 2000-jahrigen Geschichte des Christentums zur Bezeichnung
des religibs motivierten Hilfehandelns herangezogen wurden und welche Konzepte
von Flrsorge damit verbunden waren. Hierzu wurde ein breites Textkorpus (weltliche
und kirchliche Gesetze, Verwaltungsschriftgut, Lexika, theologische Abhandlungen
und Verkindigungstexte sowie publizistisches Material) ausgewertet. Diese Quellen-
grundlage, welche auch alltagsnahe Textarten umfasst, und die ausfihrliche Be-
handlung der einzelnen Epochen unterscheidet den vorliegenden Band von dem in
den Geschichtlichen Grundbegriffen erschienenen Uberblicksartikel zu Wohlfahrt,
Wohltat, Wohltatigkeit, Caritas, der sich vor allem auf sogenannte Hohenkamm-
literatur stutzt.” (9f.). Zu den einzelnen Beitragen: ,Vom Begriff ,caritas‘ ausgehend
betrachtet Andreas Miuller die Entwicklung von Begriffen und Konzepten christlicher
Liebestatigkeit in den Schriften des Neuen Testaments und in ausgewahlten Texten
der alten Kirche. Bei diesen Schriften handelt es sich um Grundlagen der systemati-
schen und praktisch-theologischen Uberlegungen der folgenden Jahrhunderte. Miil-
ler zeigt die grundlegende Bedeutung von caritas’ als umfassenden und
facettenreichen theologischen Liebesbegriff auf und gibt hierdurch einen Einblick in
die Konzepte, die der frihchristlichen Nachstenliebe zugrunde gelegen haben. Ein
eigenes Augenmerk legt er auf die Untersuchung der Herrschertugend ,philantropia’
anhand staatlicher Dokumente. Fir das Mittelalter untersucht Katrin Dort die Ver-
wendung christlicher Fursorgebegriffe in ausgewdahlten Quellen des 8. bis 13. Jahr-
hunderts. Zum einen betrachtet sie die Fursorgebestimmungen in den Rechtstexten
der karolingischen Kapitularien, die als eine der wesentlichen Quellengruppen des
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Frihmittelalters gelten und zahlreiche Aussagen zum Umgang mit den Notleidenden
enthalten. Zum anderen widmet sie sich den Ausfiihrungen zur christlichen Liebesta-
tigkeit in theologischen Schriften bedeutender hochmittelalterlicher Autoren. Ahnlich
wie die neutestamentlichen und frihchristlichen Texte sind auch diese Traktate als
wichtige Referenztexte fur die weitere Auseinandersetzung mit Begriffen und Kon-
zepten christlicher Fursorge zu sehen. Sebastian Schmidt richtet den Blick ebenfalls
auf die beiden Felder Recht und christliche Religion. Fur die Friihe Neuzeit betrachtet
er die Verwendung und das Verstandnis der christlichen Fursorgebegriffe in systema-
tisch-theologischen Abhandlungen (Vives, Luther, Calvin) und in Predigten
(Kaysersberg, Luther). Aul3erdem geht er fir das 16. bis 18. Jahrhundert der Frage
nach, welche Semantiken karitativen Handelns in kirchlichen und territorialstaatlichen
Verwaltungsschriften und Gesetzen eine Rolle spielen und welche Konzepte hiermit
verbunden sind. Von besonderem Interesse ist hierbei, inwieweit sich Unterschiede
bzw. Gemeinsamkeiten bei der Verwendung in Kirchenordnungen und kommunalen
bzw. staatlichen Verwaltungstexten ergeben. Den Konzepten und Begriffen christli-
cher Fursorge im deutschsprachigen Protestantismus von der Zeit des Pietismus bis
in die 1970er Jahre widmet sich Thomas K. Kuhn anhand exemplarisch ausgewahlter
Quellen. Aus dem Bereich der kirchlichen Unterweisung untersucht Kuhn Predigten
und Katechismen. Fiur eine im weiteren Sinne verstandene evangelische Publizistik
betrachtet er Zeitschriften und Traktatliteratur. Den wissenschaftlichen Sektor wiede-
rum deckt Kuhn mithilfe von Lexika und ausgewahlter Fachliteratur ab. Diese allge-
meinen Quellengruppen werden schliel3lich um fur das Feld der Inneren Mission und
Diakonie spezifische Quellen wie etwa Programmschriften erweitert. Antje Brécker,
Michaela Collinet, Ingmar Franz und Christian Schroder betrachten die begriffliche
und konzeptionelle Entwicklung christlicher Liebestatigkeit im Katholizismus vom
ausgehenden 18. bis ins spate 20. Jahrhundert. Im Hinblick auf die Quellenauswahl
ergeben sich Parallelen zum Beitrag von Thomas K. Kuhn. Neben der durchgéngi-
gen Untersuchung von Verkindigungstexten, publizistischen Quellen und Lexika be-
ziehen die Autorinnen und Autoren fur die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts
verschiedene Quellengruppen ein, welche die neue weltweite Perspektive des kirch-
lichen Hilfehandelns und seine Deutungsmuster dokumentieren.” (12ff.).

Zum zweiten die hervorragende, in der dortigen Evangelischen Verlagsanstalt (ISBN
3-374-03884-8) erschienene Leipziger Dissertationsschrift Diakonisches Lernen an
Biographien. Elisabeth von Thiringen, Florence Nightingale und Mutter Teresa
von Ulrike Witten. In ihrer Einleitung gibt die Autorin einen Uberblick tber ihre leiten-
de Fragestellung und den Aufbau der Untersuchung: ,Im Religionsunterricht ereigne-
te sich folgende Geschichte: ,Uber die Néachstenliebe soll gesprochen werden,
nachdem die Geschichte vom barmherzigen Samariter erzahlt worden ist. -, Konnten
wir auch manchmal im Leben so ein Samariter sein? fragt der Kaplan. -,Nein, ist Ralf
iberzeugt, wir haben ja alle keinen Esel! In dieser Episode zeigt sich die Problem-
stellung, die den Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit bildet. Das Gleichnis vom
Barmherzigen Samariter (Lk 10,2537) begriindet das christliche Hilfsethos. Im diako-
nisch-sozialen Lernen gilt es, dieses Hilfsethos zu verinnerlichen und zu lernen,
selbst in diesem Geiste zu handeln. So wie Jesus eine Beispielgeschichte erzahilt,
um Nachstenliebe zu veranschaulichen, so wurde und wird davon ausgegangen,
dass man diakonisches Handeln durch das Beispiel anderer und von anderen lernen
kann. Im eingangs zitierten Unterricht ist dieser Versuch nicht geglickt. In der vorlie-
genden Arbeit wird der Frage nachgegangen, wie die Beschaftigung mit der
Diakoniegeschichte zum diakonisch-sozialen Lernen beitragen kann. Mit dem Lernen
an Biographien wird das didaktische Potenzial der Biographien von Mitarbeitenden in
diakonischen Einrichtungen und den in der Diakonie prasenten Lebensbildern identi-
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fiziert. Im diakonisch-sozialen Lernen soll damit fir Heranwachsende die Chance
bestehen, Menschen kennenzulernen, die ihnen zu guten Vorbildern werden kdénnen.
Durch den didaktischen Rahmen wird ein angemessener Umgang ermdglicht: Die
kritische Annaherung, die zur intensiven personlichen Beschaftigung fihrt, sodass
Uberdauernde Orientierungen aufgebaut werden und Zugehorigkeit zur Gemein-
schaft der diakonisch Handelnden entsteht, um auf der Suche nach Identitat diese
vielfaltigen Angebote nutzen zu kénnen. Das Anliegen der Arbeit besteht darin, aus-
gehend von den bisherigen Uberlegungen zum diakonisch-sozialen Lernen und ba-
sierend auf der historischen Biographik, exemplarisch Biographien diakonisch
handelnder Frauen zu rekonstruieren und zu didaktischen Schlussfolgerungen zum
diakonischen Lernen an Biographien zu gelangen. Im ersten Schritt wird die Entwick-
lung des diakonisch-sozialen Lernens nachgezeichnet. Es wird identifiziert, wo das
Lernen an Biographien zur Sprache kommt und der inhaltliche, der erinnernde, der
religiose sowie der motivationale Bereich differenziert sowie offene Befunde benannt.
Nachdem Untersuchungsabsichten und Vorgehen der Studie formuliert wurden, wird
im zweiten Schritt die historische Dimension des diakonisch-sozialen Lernens unter
Bezugnahme auf die Konzepte von historischer Identitat, kommunikativem und kultu-
rellen Gedachtnis erlautert. Das basiert auf dem Konzept von diakonisch-sozialem
Lernen als situiertem Lernen in der diakonischen Gemeinschaft (community of practi-
ce). Betrachtet man, wie sich die diakonische Gemeinschaft Gber ihre Erinnerung
formt, so schliel3t das die kritische Auseinandersetzung mit der Historiographie der
Diakonie ein. Im dritten Schritt wird das Lernen an Biographien hinsichtlich der me-
thodischen Grundlegung in der historischen Biographik sowie der p&dagogischen
Diskussion analysiert. Daraus resultieren die Uberlegungen zum diakonischen Ler-
nen an Biographien. Bevor diese Uberlegungen konkretisiert werden kdnnen, werden
im vierten Schritt Motive und Stereotype diakonischen Handelns von Frauen darge-
stellt. Dies ist biographietheoretisch notwendig, um den Eindruck der Singularitat, der
bei Einzelbetrachtungen schnell entsteht, zu vermeiden und um die zu erarbeitenden
Biographien einordnen zu kdnnen. Vor diesem Hintergrund konnen Individualitat und
Handlungsoptionen erst sichtbar gemacht werden. Anschliel3end werden die Biogra-
phien von Elisabeth von Thiringen, Florence Nightingale und Mutter Teresa unter
den vier Perspektiven mit Hilfe der historischen Biographik kritisch rekonstruiert. In-
haltlich werden die Biographien dargestellt, erinnernd wird nach den Rezeptions- und
Traditionsprozessen gefragt, theologische Uberzeugungen und Handlungsmotive der
Frauen werden herausgestellt. An die Rekonstruktion der Biographie schliel3en sich
jeweils Fragen nach der Didaktisierung an. Diskutiert wird, ob die dargestellten Per-
sonen sich als Inhalt eignen, welche Diskussionen sowie positiven und negativen
Aspekte sich mit ihnen verbinden, welche Themenkreise sie erschliel3en. Daraus
werden didaktische Implikationen formuliert. AbschlieRend werden die Uberlegungen
zum diakonischen Lernen an Biographien gebundelt.” (11f.). In der lesenswerten
Studie ,werden Biographien rekonstruiert und hinsichtlich ihrer Bedeutung fir das
diakonisch-soziale Lernen befragt. Wenn die Diakoniegeschichte in den Blick kommit,
heil3t das, dass nach einer Begriindung der Dimension Vergangenheit im diakonisch-
sozialen Lernen zu suchen ist. Warum sollte die Diakoniegeschichte Inhalt diako-
nisch-sozialen Lernens sein? Wie tragt diese Perspektive dazu bei, dass junge Men-
schen diakonisch handeln? Angesichts der vielen Themen, die sich im diakonisch-
sozialen Lernen anbieten, ist es notwendig zu begrinden, warum Kirchen- bzw.
Diakoniegeschichte Inhalt diakonisch-sozialer Lernprozesse sein sollte. Dazu kann
auf die Konzepte von Erinnerung und Gedachtnis, wie sie Kultur pragen und Ge-
meinschaft konstituieren, zurickgegriffen werden. Um umfanglich die Vergangenheit
erfassen zu kdnnen, bietet es sich an, Biographien aus verschiedenen Epochen und
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damit aus unterschiedlichen Kontexten zu wahlen. Hinsichtlich der
Diakoniegeschichtsschreibung ergibt sich das Erfordernis, diese im Blick auf die Ge-
schichte der handelnden Frauen aufzuarbeiten. Es erscheint lohnenswert, einzelne
Biographien kritisch zu rekonstruieren und Konstruktions-, Tradierungs- und Rezepti-
onsprozesse, die mit den Biographien verbunden sind, aufzuzeigen. Dies geschieht
exemplarisch an den Biographien von Elisabeth von Thiringen, Florence Nightingale
und Mutter Teresa. Die Biographien dieser Personen werden im Blick auf ihr diakoni-
sches Handeln thematisiert, sollen aber auf Grund ihrer Zeit- und Kontextgebunden-
heit nicht miteinander verglichen werden. Dies wirde dem Lernen an Biographien
nicht entsprechen. Vor dem Hintergrund des diakonisch-sozialen Lernens fand noch
keine kritische Auseinandersetzung mit der Uberlieferungsgeschichte statt. Dabei
wirkt sich — so eine zentrale These, die in der vorliegenden Arbeit gewonnen werden
konnte - die Uberladung von diakonischer und sozialer Arbeit mit Stereotypen bis
heute auf das Lernen aus. Weiterwirkende Stereotype sind daher zu identifizieren
und kritisch aufzubrechen. Es stellt sich zudem die Frage, was dies fir die Gestal-
tung diakonischen Lernens bedeutet. Der Frage nach der Geschichte der Diakonie
und der darin handelnden Personen wird dabei auf mehreren Ebenen nachgegan-
gen: in der inhaltlichen, der erinnernden, der religiésen und der motivationalen Per-
spektive. Inhaltlich sind die Diakoniegeschichte sowie die jeweiligen Biographien
kritisch zu rekonstruieren. In der Perspektive der Erinnerung ist nach der Verortung
von Themen innerhalb der Diakonie zu fragen und vor allem, wie Rezeptions- und
Traditionsprozesse, unter welchen Zielstellungen stattfinden. In religioser und
motivationaler Hinsicht ist nach den Uberzeugungen, den Glaubenseinstellungen,
den Haltungen und Handlungsmotiven von Personen aus der Diakoniegeschichte zu
fragen. Das Ziel besteht darin, das Lernen an Biographien umfanglich unter den Be-
dingungen des diakonisch-sozialen Lernens zu reflektieren und damit einen Beitrag
zur Weiterentwicklung dieses Ansatzes zu leisten, gerade auch in dessen schulpé-
dagogischer Perspektive.” (35f.). Dies gelingt bestens!

Diakonische Kompetenz entwickeln — Verantwortung lernen. Didaktische Per-
spektiven fur die Sekundarstufe | und Il lautet der Titel des von Gabriele Klappen-
ecker im Verlag W. Kohlhammer (ISBN 3-17-025152-6) veroffentlichten Bandes. Er
ist in vier Teile untergliedert: 1. Diakonische Bildung auf der Grundlage einer Ethik
der Verantwortung, 2. Verantwortungslernen in diakonischer Perspektive: Ein Blick in
die Praxis der Schule, 3. Darstellung von Kompetenzmodellen im Blick auf ihre Be-
deutung fir das Verantwortungslernen und 4. Der Beitrag des diakonisch-
perspektivierten Verantwortungslernens zur Kompetenzbildung. Nach einem plausib-
len Pladoyer fur die Bertcksichtigung der beiden etablierten Lernformen situated
learning und service learning entfaltet die Autorin acht Thesen zum Thema ,Kompe-
tenz und Bildung durch Verantwortungslernen®: ,1. Verantwortungslernen erweitert
Wissen und gibt ihm eine Orientierung. Es besteht ein Zusammenhang zwischen
Wissen und Kompetenzorientierung. Kompetenzorientierung fugt der Wissensorien-
tierung etwas hinzu (Schieder). Die unvermeidliche Erfahrung von Grenzen, aber
auch von Maglichkeiten eines neuen Aufbruchs, der Wechselwirkung von Individuum
und Gemeinschaft und das Identifizieren von Wirkrichtungen der Diakonie
(Horstmannn), fihren zur Wissenserweiterung. Wer sich auf RAume und Zeitablaufe,
auf die Sprachlichkeit und Korperlichkeit eines bisher véllig unbekannten Terrains
einlasst, dabei durchaus auch Irritation und Befremden nicht verdrangt (Klappen-
ecker), entwickelt Kompetenzen fachlicher personaler und sozialer Art. Schilerinnen
und Schdler, die nach dem Modell des service learning beispielsweise Kinder mit
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Migrationshintergrund begleiten, entwickeln Sensibilitdt fir deren Bedurfnisse und
erwerben Wissen zum Thema ,Migration* (Sliwka). 2. Verantwortungslernen ist
ethosgenerierend. Biblisch-theologisches Lernen und gesellschaftskritisches Denken
verbinden sich, wenn gefragt wird, wie die biblische Sicht auf den Umgang mit der
Situation der Bedirftigen, Schwachen und Fremden sich in der sozialen Praxis und
im sozialstaatlichen Handeln widerspiegeln kann (vgl. Schmidt). Die Praxis in einem
Hospiz lasst die Frage nach einem wirdigen Lebensende aufkommen und fuhrt zur
Auseinandersetzung mit der biblisch begriindeten Menschenwtirde und der Hoffnung
auf ein Leben nach dem Tod. Die Teilnahme an einer Dienstbesprechung in einer
Tagespflege wirft die Frage nach dem handlungsleitenden Ethos auf. Der Besuch
einer Andacht im Krankenhaus oder sogar das Mitwirken daran gibt der Kommunika-
tion Uber Leiden und mit leidenden Menschen eine andere Dimension. Die religiose
Kommunikation Uber Krankheit stellt sie in einen anderen Horizont als die rein zwi-
schenmenschliche oder medizinische. Wenn Schulerinnen und Schiler einer inklusi-
ven Schule gemeinsam danach fragen, was der biblische Gerechtigkeitsgedanke an
Implikationen fur eine barrierefreie Gesellschaft enthalt, wird die gemeinsam erarbei-
tete Antwort nicht ohne Nachhaltigkeit sein. Die Ruckbesinnung einer diakonischen
Einrichtung auf Johann Hinrich Wichern anlasslich der historischen Aufarbeitung ih-
res leitenden Ethos, an der Schilerinnen und Schuler partizipieren durfen, gibt Ein-
blicke in den Fundus der christlichen Tradition. So gewinnen sie historisches Wissen
und ethische Kompetenz (vgl. Horstmann, Gronbach). 3. Verantwortungslernen ist
gendersensibel konzipiert. Die Revision des Michelbacher Modells durch Gramzow
macht deutlich, dass es in besonderer Weise Schilerinnen anspricht. Die Madchen,
die das Fach ,Diakonie‘’ wahlen, steigern jedoch trotz der Erfahrung von Dank und
Anerkennung im Praktikum nicht ihr ohnehin schon eher geringes schulisches
Selbstwertgefuhl. Die Aufgabe besteht nun darin, in besonderer Weise fur Jungen
die Teilnahme an den verschiedenen Formen des Verantwortungslernens interessant
zu machen und als Kirche und Diakonie kritisch Einfluss (Vierter Teil: Beitrag des
diak. perspektivierten Verantwortungslernens) zu nehmen auf gesellschaftliche Dis-
kurse, in denen ,das Soziale' eher nicht besonders hoch gewertet und mit einer be-
stimmten Vorstellung von Weiblichkeit gleichgesetzt wird, ja an Frauen und Madchen
delegiert wird. 4. Verantwortungslernen ist Sache der gesamten Schule. Das ,Ein-
Uben in Verantwortung‘ (Gronbach) geschieht nach dem Michelbacher Modell unter
der Voraussetzung intensiver Elternarbeit und einer engen Vernetzung mit den sozia-
len und diakonischen Einrichtungen in der Umgebung der Schule. Verantwortung
immer wieder neu zu lernen ist nicht nur Sache der Schilerinnen und Schuler, son-
dern auch ihrer Lehrerinnen und Lehrer. Die Chance des Verantwortungslernens in
der Schule - als Teil der Gesamtgesellschaft — besteht darin, ,Kompetenzen in Auf-
gaben des Miteinander-Lebens* entwickeln und ,angesichts zunehmender Isolierung,
Rucksichtslosigkeit und Gewalt zu birgerschaftichem Engagement' ermutigen zu
kénnen. 5. Verantwortungslernen fordert (religiose) Partizipationskompetenz. Unter
religioser Partizipationskompetenz ist nach Benner und Schieder die Fahigkeit zu
verstehen, an einer religibsen Handlung nicht nur reflexiv teilhaben zu kénnen, son-
dern in der Lage zu sein, selbst einen Handlungsverlauf zu planen und Handlungs-
entscheidungen aus verschiedenen Perspektiven nachvollziehen zu kdnnen. Sie ist
nicht nur auf das Individuum und seine Entscheidungen bezogen, sondern auch auf
Gemeinde und Gemeinschaft. Sie beschreibt u. a. die Fahigkeit, ,mit religiossem En-
gagement an individuellen Entscheidungen und offentlichen Diskursen partizipieren
zu koénnen‘. Besonders bedeutsam fir das Verantwortungslernen ist diese Kompe-
tenz, weil in diakonischen Einrichtungen Gemeinde noch existiert bzw. ein Bezug auf
sie vorhanden ist. So wird ein wesentliches Merkmal der Partizipationskompetenz
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besonders gefordert, namlich jenes, die Welt kommunikativ mit anderen teilen zu
kénnen, und dies in Bezug auf religiose Inhalte und in spezifisch religiosen Kommu-
nikationsmodi. 6. Verantwortungslernen fordert (religiose) Kommunikationskompe-
tenz. Schilerinnen und Schiiler erwerben Kompetenzen, die auch in anderen Fa-
chern als in ,Diakonie* und ,Religion’ entwickelt werden kénnen: Auch im Deutsch-
und Fremdsprachenunterricht wird kommunikative Kompetenz geférdert. Aber das
Fach ,Religion* hat seine eigene Logik (vgl. Schieder). Religidse Bildung kann durch
Unterricht zwar gefordert werden, geht aber auf erfahrungserweiternde auf3erunter-
richtliche Lernprozesse zurick, die Kinder und Jugendliche allerdings immer weniger
uber die Partizipation am Gemeindeleben durchlaufen. Der Unterricht kann Ubergan-
ge in die Praxis vorbereiten (Schieder); und er kann das, was das world travelling
ergeben hat (vgl Gramzow), das Eintauchen in eine andere ,Welt', auffangen. Sowohl
die narrative Verarbeitung als auch die ggf. mediengestiitzte Kommunikation erwei-
sen sich als notwendig und hilfreich. Hierbei wird die Reflexion (eigener) religioser
Kommunikation bedeutsam. 7. Verantwortungslernen férdert religibse Kompetenz.
Die beschriebenen Beispiele zeigen auch, dass Verantwortungslernen die Kompe-
tenzen fordert, die der baden-wirttembergische Lehrplan als religiose Kompetenzen
bezeichnet: Christliche Deutungen kdnnen mit anderen verglichen werden und eine
eigene Position kann gefunden werden. Eine Partizipation an religiosen Ausdrucks-
und Sprachformen wird mdglich. Zeugnisse friherer Generationen und biblische Tex-
te werden auf Gegenwart und Zukunft hin ausgelegt (hermeneutische Kompetenz),
ethische Probleme werden auf Handlungsmdglichkeiten befragt und minden in ver-
antwortliches Handeln (ethische Kompetenz). Eigene Erfahrungen und Vorstellungen
werden verstandlich gemacht (kommunikative Kompetenz). Dies alles geschieht un-
ter der Pramisse von Freiheitsspielraumen, die den Schilerinnen und Schilern zu
geben sind. Im Sinne evangelischer Freiheit und der Rechtfertigungslehre ist zu beto-
nen, dass die von Horstmann erwdhnten Kompetenzen, die auf den Umgang mit
Kontingenz ausgerichtet sind, dem Proprium des Religionsunterrichts in besonderer
Weise gerecht werden. Wenn der baden-wuirttembergische Bildungsplan zu Recht
Lernen nicht nur unter dem Aspekt von Gottes Anspruch an uns sieht, sondern auch
unter dem seines Zuspruchs, dann bedeutet dies, explizit als Voraussetzung zur
Kompetenzentwicklung auch die Auseinandersetzung mit Scheitern, Abschied, Irrita-
tion usw. zu ermoglichen. Auch Erschutterungserfahrungen sind bildende Erfahrun-
gen. Das Niveaustufenmodell religiéser Entwicklung der Berliner Forscher erlaubt es,
eine Binnendifferenzierung des Lernangebots vorzunehmen. So wird es moglich, Un-
terrichtsinhalte, -methoden und Lernarrangements an die Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiler anzupassen; speziell an die religiosen. Mit Hilfe einer solchen
Binnendifferenzierung kann man Lernen als einen individuellen Vorgang wiurdigen,
der nicht bei allen Schilerinnen und Schilern gleich ablauft. Das Niveaustufenmodell
beriicksichtigt auch die im Laufe der Schulzeit wachsende Fahigkeit zur Selbstrefle-
xivitat, zum Perspektivenwechsel zur Auseinandersetzung mit der eigenen oder einer
anderen Religion oder Weltanschauung. 8. Verantwortungslernen verdeutlicht die
Lebensbedeutsamkeit biblischer Aussagen. Es stimmt bedenklich, dass das
Michelbacher Modell in der Revision Gramzows die Diakonische Kompetenz, u. a.
verstanden als Kompetenz, das Leben im Horizont der Gottesrelation des Menschen
und der Auferstehungshoffnung zu deuten, eher nicht fordert. Darauf kann m. E. in
folgender Weise reagiert werden: Entsprechend der problemorientierten (Bibel-
)didaktik kann zunéchst ein bestimmtes Thema, ein Brennpunkt der Diakonie ange-
sprochen werden, um dann biblische Aussagen auf ihre ,Lebensbedeutsamkeit’
(Kerncurriculum Oberstufe) hin zu untersuchen. Das ,Kerncurriculum fir die Oberstu-
fe' und der ,Orientierungsrahmen fur die Sekundarstufe I° bieten Anregungen: Der
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Unterricht und - so ist zu erganzen — das an den Unterricht angebundene Praktikum
soll Bezuige zu den Kenntnissen und Erfahrungen der Schulerinnen und Schuler her-
stellbar machen (Kerncurriculum Oberstufe). Der Kompetenzbegriff wird auf zentrale
Anforderungssituationen bezogen (Obst tber Kerncurriculum Oberstufe). Die Kompe-
tenzen des Orientierungsrahmens fur die Sekundarstufe 1 kreisen um die Themen
,Glaube*, Bibel’, |Kirche', ,Christentumsgeschichte’, ,christliche Werte und Normen’,
,andere Religionen und Weltanschauungen’, ,Christentum und Kultur’. Wenn Lehr-
personen bereits in der Unterrichtsvorbereitung Situationen identifizieren sollen, wel-
che einen existenziell bedeutsamen Horizont haben, dann weist dies in die Richtung
des Ansatzes von Horstmann. Er identifiziert diakonische Grunderfahrungen, die zu
Bildungserfahrungen werden kdnnen. Diese Grunderfahrungen finden sich zum Tell
in den ,Leitgedanken‘ des Kerncurriculums wieder (z. B. Erfahrungen von Scheitern
und Versagen wahrnehmen ...). Das genannte Beispiel lasst sich dem Themenbe-
reich 1 zuordnen (,Der Mensch als Sunder und Gerechtfertigter) und der themenbe-
zogenen Kompetenz, Erfahrungen der Entfremdung beschreiben zu kdnnen. In
ahnlicher Weise lassen sich prinzipiell alle von Horstmann genannten diakonischen
Grunderfahrungen den Themenbereichen zuordnen, die aus der Anthropologie, der
Christologie, der Gotteslehre, der Ekklesiologie, der Ethik und der Eschatologie
stammen.” (94ff.).

Das vierte Buch stammt von Frieder Schaefer und ist als Heidelberger
diakoniewissenschaftliche Dissertationsschrift in der Evangelischen Verlagsanstalt
Leipzig (ISBN 3-374-03766-7) unter dem Titel Diakonie und Verkindigung. Zu ih-
rer Verhaltnisbestimmung in christlichen Hilfswerken erschienen. Der Autor geht
davon aus, dass es an einer differenzierenden, klarenden, praxisrelevanten und vor
allem inhaltlich bestimmten Verhaltnisbeschreibung von Diakonie und Verkindigung
fehlt: ,Darin eingeschlossen sind die Fragen nach dem jeweiligen Verstandnis von
Diakonie und Verkiindigung. Nicht nur im Bereich der Entwicklungszusammenarbeit
bzw. im Kontext von christlichen Hilfswerken, sondern auch auf dem Feld der institu-
tionellen Diakonie sowie im kirchlichen bzw. gemeindlichen Umkreis ist ein gewisser
Theoriebildungsbedarf derzeit nicht zu tbersehen. Vor dem umrissenen Hintergrund
soll — auf der Folie historischer Beobachtungen - in dieser Arbeit gefragt werden,
worin sich die ausgewahlten (und vergleichbaren) christlichen Hilfswerke Brot flr die
Welt (Brot fur die Welt), Vereinte Evangelische Mission — Gemeinschaft von Kirchen
in drei Erdteilen (VEM) und World Vision Deutschland e.V. (World Vision) hinsichtlich
ihres Verhaltnisses von Diakonie und Verkiindigung unterscheiden. Das schliel3t
auch ein, die Hilfswerke entsprechend zu charakterisieren und nach fir die Frage-
stellung relevanten Kriterien zu untersuchen. Aus diesen Beobachtungen heraus soll
dann ein eigener theologischer Ansatz entwickelt werden, um das Verhaltnis von Di-
akonie und Verkundigung inhaltlich zu bestimmen. Dabei stellt dieser Ansatz die the-
ologisch qualifizierte Gemeinschaftsbildung als Leitkategorie fir das Verhéltnis der
beiden Handlungsfelder vor. Anschlie3end wird theologisch danach gefragt, wie sich
diese Leitkategorie auf die jeweiligen Verstandnisse von Diakonie und Verkindigung
auswirkt und welche neuen Gesichtspunkte sich daraus ergeben. Schliel3lich geht es
angesichts der gewonnenen Erkenntnisse darum, welche Gemeinsamkeiten und
welche Unterschiede zwischen den untersuchten Hilfswerken im Licht des vorgestell-
ten Ansatzes festzustellen sind. Dies mindet in der Frage nach dem Ansatz entspre-
chender Perspektiven fiur die Arbeit christlicher Hilfswerke. Die Anlage der
vorliegenden Untersuchung zielt also auf eine inhaltliche, theologische Bestimmung
des Verhaltnisses von Diakonie und Verkindigung und erganzt die bisherigen vor
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allem im Rahmen des missio-dei-Konzeptes festgestellten Zusammenhange der bei-
den Handlungsfelder. Zugleich fuhrt der Ansatz auch aus den vorfindlichen Verortun-
gen hinaus: Mit der Gemeinschaftsbildung wird eine dritte Grol3e in die theologische
Diskussion eingebracht, die sowohl in der anstehenden Verhaltnisbestimmung als
auch im Gesprach zu den jeweiligen Verstandnissen von Diakonie und Verkiindigung
bislang eine eher untergeordnete Rolle spielte. Hinsichtlich des Terminus ,Hilfswerk’
ist Folgendes festzuhalten: Der Begriff ,Hilfswerk, gilt weder im staatlichen noch im
kirchlichen Rechtsbereich als mit einer Definition besetzt, die Einteilung einer Orga-
nisation richtet sich lediglich ,nach dem Tatigkeitskreis der Organisation‘. Als Para-
meter dient der allgemein Ubliche Sprachgebrauch, nach dem ein Hilfswerk als
JInstitution zur Unterstitzung bedurftiger Personen’ arbeitet, was aufgrund des diako-
nischen bzw. entwicklungsbezogenen Arbeitsschwerpunktes fir jedes der Werke
zutrifft und ein weites Begriffsverstandnis zuldsst.” (24f.). Zum Vorgehen schreibt der
Verfasser in seiner Einleitung weiter: ,Ausgangspunkt der Uberlegungen bilden histo-
rische Zugange zum Verhéltnis von Diakonie und Verkindigung (Kapitel 2). Dabei
wird beschrieben, wie die urspringliche Einheit von Diakonie und Verkiindigung in
der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts in eine Trennung der Handlungsfelder bis in
das spate 20. Jahrhundert hineinfihrte. Die tendenzielle Zusammengehdrigkeit ein-
schlielich ihrer inhaltlichen und praktischen Elemente wird anhand der protestanti-
schen kirchlichen Missionstétigkeit sowie der Inneren Mission Johann Hinrich
Wicherns verdeutlicht. Vor dem Hintergrund der Anliegen Wicherns bilden die Dar-
stellungen zur deutschen Gemeinschaftsbewegung ein Beispiel fiir die Vorordnung
der Verkundigung - hier in der Auspragung der Evangelisation — gegentber der Dia-
konie. Auch kommt hier der Aspekt der Instrumentalisierung von Diakonie zugunsten
der Verkindigung in den Blick. Anschlielend wird die Ausbildung der Trennung von
Diakonie und Verkindigung zwischen den beiden Weltkriegen und nach dem Ende
des Zweiten Weltkriegs skizziert. Die geschichtlichen Beobachtungen schlie3en mit
einer Beleuchtung der bis in die 1980er Jahre hineinreichenden Ausein-
andersetzungen um das Konzept der missio dei, bei denen das Verhéltnis von Dia-
konie und Verkindigung eine zentrale Rolle spielte. Dem folgt die Beschreibung des
gegenwartigen Verhaltnisses von Diakonie und Verkindigung in den drei genannten
christlichen Hilfswerken v. a. auf der Basis von durch die Werke veroffentlichten Tex-
ten (Kapitel 3). Als Kriterien fur die Auswahl der Hilfswerke Brot fur die Welt, VEM
und World Vision gelten zum einen die Gemeinsamkeiten hinsichtlich des Engage-
ments in der Entwicklungszusammenarbeit bzw. in der weltweiten Diakonie, des
evangelischen konfessionellen Hintergrundes und des Sitzes in Deutschland. Zum
anderen lassen die Unterschiede hinsichtlich der Geschichte des jeweiligen Werks,
der Struktur und der territorialen Wurzeln Unterschiede fur die Verhaltnisbestimmung
von Diakonie und Verkiindigung erwarten. Nach der Vorstellung der Hilfswerke mit
ihren Arbeitsschwerpunkten und theologischen Hintergrinden werden Kriterien vor-
gestellt, anhand derer dann gegenwartige Gemeinsamkeiten und Unterschiede im
Verhaltnis von Diakonie und Verkindigung aufgezeigt werden. Die Ausfiihrungen
des Kapitels werden beschlossen, indem Ergebnisse und Problemlagen der Analyse
benannt werden, die Ansatzpunkte fur die anschlielenden theologischen Bestim-
mungen bilden. Vor diesem Hintergrund der Darstellung des Verhéltnisses von Dia-
konie und Verkindigung in der Arbeit der Hilfswerke erfolgt im Anschluss die
Vorstellung der fir das Verhdltnis als Leitkategorie fungierenden Gemein-
schaftsbildung (Kapitel 4). Dieser voraus gehen zunéachst biblisch-theologische Vor-
Uberlegungen zur Einheit von Diakonie und Verkindigung, die den erwahnten
Konsens abbilden. Danach werden Momente einer statischen Zuordnung der Hand-
lungsfelder zusammengestellt, die sich ebenfalls aus bisherigen Darstellungen spei-
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sen. Darauf aufbauend sind dann biblische, systematisch-theologische und prakti-
sche Dimensionen von (gebildeter oder zu bildender) Gemeinschaft aufzuzeigen, die
insbesondere in der Zusammenschau m. E. ein Novum darstellen. Anhand der Di-
mensionen wird aufgezeigt, welche Relevanz der Gemeinschaftsbildung fur die Be-
stimmung des Verhaltnisses von Diakonie und Verkindigung zukommt. Mit den
zusammenfassenden Ausfihrungen anhand der Vorstellung von vier Paradigmen
soll die Erarbeitung einer Theologie der Gemeinschaft angeregt werden. Insgesamt
wird deutlich werden, dass die Gemeinschaftsbildung den Handlungsfeldern Diako-
nie und Verkindigung sowohl vorausgeht als auch als deren Folge prozesshaft ent-
steht sowie diese zugleich umschliel3t: Diakonie und Verkindigung sind in ihrem
Verhdltnis zueinander nicht ohne Gemeinschaftsbildung denkbar. Der aufgezeigte
Ansatz wird anschliel3end vertieft, indem in einem Exkurs soziologische Aspekte von
Gemeinschaft in den Blick genommen werden (Kapitel 5). In systemtheoretischen
Erwagungen zum interaktionalen, organisatorischen und gesellschaftlichen Handeln
hinsichtlich von Gemeinschaft werden verschiedene Ansétze in Beziehung zu den
vorangegangenen Ausfihrungen gesetzt. Auch wird in die Unterscheidung zwischen
umfassender und partikularer Gemeinschatft als Hilfe fir einen kritischen Umgang mit
dem Gemeinschaftsbegriff eingeflihrt. Der Exkurs schlie3t mit einem Versuch, die
soziologischen Differenzierungen vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegungen
zu bewerten. Nachdem mit der Gemeinschaftsbildung der inhaltliche Kern dieser Ar-
beit dargelegt wurde, gilt es, sich theologisch zunachst mit der Diakonie (Kapitel 6)
und anschliel3end mit der Verkindigung (Kapitel 7) auseinanderzusetzen. Die Ver-
wurzelung beider Begrifflichkeiten im Alten und Neuen Testament und ihre Wir-
kungsgeschichte machen es erforderlich, sich den Begriffen biblisch-exegetisch,
systematisch und wirkungsgeschichtlich anzunahern und nach Wortbedeutung, Ver-
standnis und Abgrenzungen zu fragen. AuRerdem werden vor dem Hintergrund der
theologischen Annaherungen Konzeptionen von Diakonie bzw. Verkindigung darge-
stellt. Beide Begriffe bzw. Handlungsfelder sind dann jeweils in den Kontext der Ent-
wicklungszusammenarbeit einzuordnen. Vor dem Hintergrund der Leitkategorie der
Gemeinschaftsbildung soll von den Einzelbegriffen die Briicke zur ihrem Verhaltnis
zueinander und zur Themenstellung der Arbeit geschlagen werden. Dabei minden
die Darstellungen in folgende thesenartige Uberschau: Die Gemeinschaftsbildung
verbindet Diakonie und Verkindigung als gemeinsame Leitkategorie, wodurch sich
Diakonie und Verkindigung wechselseitig durchdringen. In Gemeinschaft vollzogene
Verkindigung ist ,Diakonie mit dem Wort,, weil dieses Wort durch die mit Gemein-
schaftsbildung verbundene Diakonie nicht isoliert stehenbleibt, sondern beglaubigt
wird, Bestatigung findet und wiederum neu Gemeinschaft konstituiert oder starkt. Mit
Gemeinschaftsbildung verbundene Diakonie ist ,Verkindigung durch die Tat’, weil die
Tat durch die in Gemeinschaft vollzogene Verkiindigung gedeutet wird. Nachdem der
Ansatz der Arbeit theologisch entfaltet wurde, wird dieser schlie3lich zur Arbeit der
christlichen Hilfswerke bzw. zur Analyse aus Kapitel 3 in Beziehung gesetzt (Kapitel
8). Zunachst sind anhand der vier Kriterien fir eine Theologie der Gemeinschaft die
untersuchten Hilfswerke miteinander zu vergleichen und Bewertungen vorzunehmen.
Dieser Vergleich setzt sich fort, indem auf weitere Aspekte aus der bisherigen Arbeit
eingegangen wird. Schliel3lich geht es im abschlie3enden Ausblick um einige wenige
Konkretionen, die sich aus dem vorliegenden Theorieangebot fir die Arbeit der
Hilfswerke ergeben kdnnten.“ (26ff.).
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5. Interreligiose Bildung

Friedrich Schweitzer legt mit seiner im Gutersloher Verlagshaus (ISBN 3-579-08185-
4) erschienenen Einfuihrung Interreligiose Bildung. Religiose Vielfalt als religi-
onspadagogische Herausforderung und Chance ein eindrucksvolles Grundla-
genwerk aus evangelischer Sicht vor. Im Vorwort begrindet er sein Vorhaben wie
folgt: ,Was die zunehmende religidse Vielfalt in Deutschland und Europa fir religiose
Erziehung und Bildung bedeutet, aber auch fir die Gesellschaft insgesamt, bewegt
derzeit viele Menschen. Die Aktualitat des Themas interreligiose Bildung und der
damit verbundenen Herausforderungen muss kaum noch begriindet werden. Anders
als noch vor einigen Jahren zweifelt niemand mehr daran, dass das Zusammenleben
in einer in wachsendem MalRe multireligiosen Gesellschaft keineswegs einen blof3
vorubergehenden Zustand darstellt, sondern eine dauerhafte Voraussetzung, auf die
sich alle Menschen in der Gesellschaft einstellen missen. Unmittelbar abzulesen ist
dies an den Bildungseinrichtungen — schon den Kindergarten und mehr noch den
Schulen -, die nun von Kindern und Jugendlichen mit sehr unterschiedlicher Her-
kunft, aber auch verschiedener Religionszugehdrigkeit, oder auch ohne eine Religi-
onszugehorigkeit, besucht werden. Durch die seit einigen Jahren verfligbaren
Berichte zur ,Bildung in Deutschland® ist vor allem der stark gestiegene Anteil von
Kindern und Jugendlichen mit einem sogenannten Migrationshintergrund bekannt ge-
worden. Mehr als ein Drittel der Kinder und Jugendlichen weist demnach heute einen
solchen Hintergrund auf — bei steigender Tendenz. Weit weniger bekannt oder zu-
mindest weniger bewusst ist allerdings, dass solche Kinder und Jugendliche vielfach
auch einen nicht-christlichen religiésen Hintergrund mitbringen. Auch im Religionsun-
terricht sowie bei kirchlichen Bildungsangeboten in der Gemeinde ist die religiose
Vielfalt aber langst angekommen. Gerade in der Praxis brechen zahlreiche Fragen
auf, wie padagogisch und religionspadagogisch in verantwortlicher Weise mit dieser
Vielfalt umgegangen werden soll. Und auch die Kinder und Jugendlichen selbst wol-
len wissen, was sie von der Vielfalt der Glaubensweisen halten sollen. Nicht nur in
der Schule, sondern auch etwa in der Konfirmandenarbeit méchten sie mehr tber
andere Religionen erfahren. Angesichts dieser Situation ist es uUberraschend, dass
aktuelle Darstellungen zu interreligiéser Bildung besonders aus evangelischer Sicht
derzeit kaum verflgbar sind. Die wenigen Monographien zu diesem Thema liegen
schon 15 und mehr Jahre zurlck, so dass trotz der Verdffentlichungen, die im Fol-
genden genannt werden, von einer empfindlichen Licke gesprochen werden muss.
Daraus erklart sich, warum hier nun eine Darstellung unter besonderer Bertcksichti-
gung evangelischer Perspektiven vorgelegt wird. Dabei geht es nicht um eine kon-
fessionelle Profilierung oder gar um eine Abgrenzung gegeniber anderen
Konfessionen und Religionen, wie sie beim Thema interreligibse Bildung ohnehin
sinnlos ware. Vielmehr soll deutlich werden, was aus einer evangelischen Perspekti-
ve in interreligidser Hinsicht zu sagen ist — im Sinne einer religionspadagogisch und
systematisch-theologisch verantworteten Grundlegung, die auf ein Zusammenleben
in Frieden und Toleranz, wechselseitiger Achtung und Anerkennung zielt. Der
Schwerpunkt der vorliegenden Darstellung liegt jedoch nicht allein bei Grundlegungs-
fragen, so wichtig solche Fragen gerade bei dem noch so wenig abschliel3end ge-
klarten Thema der interreligiosen Bildung auch sind. Vielmehr soll immer wieder
versucht werden, interreligiose Bildung so in den Blick zu nehmen, dass die religi-
onspadagogische Praxis — vor allem in Schule und Religionsunterricht, aber auch in
Kindergarten, Jugendarbeit und Konfirmandenarbeit — davon profitieren kann. Nicht
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zuletzt aus diesem Grund enthalt der Band auch einen eigenen Teil mit Elementari-
sierungsstudien zu besonders wichtigen und eben auch kontroversen Themen inter-
religioser Bildung. In inhaltlicher Hinsicht sollen im Folgenden konsequent zwei
problematische Tendenzen vermieden werden, die wohl auch in Zukunft das An-
liegen interreligioser Bildung begleiten und geféhrden. Auf der einen Seite ist dies
eine Rhetorik der Bedrohung, wie sie im Blick auf die zunehmende religitse Vielfalt in
der Gesellschaft nicht selten zu finden ist. In diesem Falle erscheint das Andere als
fremd und daher als bedrohlich, als Infragestellung des Eigenen und als Einschran-
kung oder Belastung eigener Lebensmdglichkeiten. Die Beflrchtungen, die hinter
einer solchen Rhetorik stehen, sind durchaus ernst zu nehmen. Besonders in pada-
gogischer Hinsicht sind sie jedoch zu Gunsten einer Orientierung an Frieden und To-
leranz zu Uberwinden. Deshalb bezeichne ich religiose Vielfalt ausdricklich als
Chance. Als problematisch erweist sich jedoch nicht nur eine Rhetorik der Bedro-
hung, sondern auch eine naive Rhetorik der Bereicherung. Denn dabei wird nun um-
gekehrt alles Fremde als neu und als Gewinn dargestellt. Alle Probleme, die sich
beispielsweise im Zusammenleben von Menschen mit unterschiedlichen religiésen
Voraussetzungen einstellen, werden dann Uberspielt und verdrangt. Es ist fast tUber-
flissig, darauf hinzuweisen, dass auch eine solche Haltung padagogisch nicht hilf-
reich sein kann. Religiose Vielfalt ist eben beides zugleich, eine Chance, aber auch
eine bleibende Herausforderung.” (9f.). Sodann hebt der Autor vier grundlegende
Ziele seiner Darstellung hervor: (1) Von den Wahrnehmungen, Erfahrungen und
Einstellungen der Kinder und Jugendlichen ausgehen. Es gibt unterschiedliche Mog-
lichkeiten, wie andere Religionen als Bildungsthema aufgenommen werden kdnnen.
Bislang spielten die Kinder und Jugendlichen als Ausgangspunkte fur die religions-
padagogische Diskussion zum interreligiosen Lernen eine vergleichsweise geringe
Rolle. Demgegeniuber wird hier vorgeschlagen, interreligiose Bildung dezidiert im
Ausgang von den Wahrnehmungen, Erfahrungen und Einstellungen von Kindern und
Jugendlichen her zu konzipieren. Dabei kann es nicht um eine Ruckkehr zu einer
,Padagogik vom Kinde aus‘ gehen, wie sie vor allem zu Beginn des 20. Jahrhunderts,
freilich im Blick auf andere Themen als Interreligiositat, empfohlen und zum Teil mit
Begeisterung vertreten wurde. Gemeint ist nicht, dass alle hier erforderlichen und
anzustrebenden Bildungsprozesse sich am besten realisieren lie3en, wenn nur nach
den Kindern und Jugendlichen gefragt wird. Mit einem solchen Vorgehen kdnnten
sich auch problematische Annahmen verbinden wie etwa die, dass besonders in der
Kindheit noch keine Vorurteile und Vorbehalte gegen andere zu finden seien. Empi-
risch gesehen trifft dies, wie sich noch mehrfach zeigen wird, zumindest so allgemein
nicht zu. ldealisierte Sichtweisen von Kindern und Jugendlichen sind kein hilfreicher
Ausgangspunkt fur die Konzipierung von Bildungsaufgaben. Umgekehrt bleibt aber
entscheidend, dass auf andere Religionen bezogene Lern- oder Bildungsprozesse
den Kindern und Jugendlichen &ufRerlich bleiben, wenn sie sich nicht auf ihre Le-
bens- und Erfahrungswelt beziehen. Bei interreligiéser Bildung gilt dies gleich in dop-
pelter Hinsicht: Wie bei allen Bildungsprozessen sind zum einen die
Erfahrungsvoraussetzungen der Lernenden angesprochen. Zum anderen stellt sich
auch der Gegenstand des Lernens — andere Religionen — so dar, dass diese in ihren
gelebten Formen, und zwar hier in Deutschland und Europa, aufgenommen werden
mussen, damit Kinder und Jugendliche sie mit ihren Begegnungen mit Angehdrigen
anderer Religionen tberhaupt sinnvoll in Verbindung bringen kdnnen. Wenn musli-
mische Kinder das Christentum nur in der Gestalt des Apostolischen Glaubensbe-
kenntnisses wahrnehmen, gewinnen sie kaum Einblick in die gelebten Formen des
Christentums, vor allem nicht bei den Kindern und Jugendlichen, denen sie im Alltag
begegnen. Entsprechendes gilt nattrlich fir christliche Kinder, wenn ihnen der Islam
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nur in Gestalt der funf Saulen oder des islamischen Glaubensbekenntnisses bekannt
wird. Mit dem Bezug auf Wahrnehmungen, Erfahrungen und Einstellungen soll si-
chergestellt werden, dass ebenso kognitive wie affektive und erfahrungsmallige As-
pekte gleichermalRen bertcksichtigt werden. Alle drei Aspekte hangen allerdings eng
miteinander zusammen. Beispielsweise bedingt die Wahrnehmung des Anderen die
Einstellung zu ihm, wahrend gleichzeitig die Einstellungen schon die Wahrnehmun-
gen beeinflussen. Erfahrungen sind nicht unabhéngig von Wahrnehmungen und Ein-
stellungen, kénnen unter bestimmten Voraussetzungen aber auch beide veréandern
usw. In dem hervorgehobenen Bezug auf Kinder und Jugendliche liegt eine Ein-
schrankung, die auch benannt werden soll. Es ware durchaus sinnvoll, durchweg
auch die Erwachsenen in den Blick zu nehmen. Da dies aber den Rahmen der vor-
liegenden Darstellung sprengen wirde, beschranke ich mich auf den Hinweis auf
andere Verdffentlichungen. (2) Ein konsequent religionspadagogischer Zugang. In-
terreligiositat lasst sich aus verschiedenen Perspektiven betrachten - als Frage der
Theologie, der Religionsgeschichte, der Religionswissenschaft usw. Durch den be-
schriebenen Ausgang von den Kindern und Jugendlichen liegt bereits fest, dass im
Folgenden nicht allein die Sachthematik ,als solche’, also abgesehen von den Ler-
nenden, bestimmend sein soll, sondern dass diese Thematik immer schon von den
Kindern und Jugendlichen her betrachtet wird. Der Anspruch, der dabei mit dem Bil-
dungsbegriff signalisiert wird, bedeutet, dass alle Lern- oder Bildungsprozesse so
gestaltet sein mussen, dass sie zugleich zur Selbstwerdung der Lernenden beitra-
gen. Wo dieser Anspruch nicht eingeldst ist, handelt es sich nicht um Bildung, son-
dern lediglich um die Aufnahme von Informationen und die Vermittlung von
Kenntnissen. Wie Selbstwerdung und die Begegnung mit anderen Religionen genau
zusammenhangen, ist allerdings noch wenig geklart. Deshalb muss dieser Frage im
Folgenden eigens nachgegangen werden. Mit dem Begriff der interreligiésen Bildung
verbinden sich aber auch bildungspolitische Anspriche. In dieser Hinsicht geht es
darum, das Gewicht entsprechender Bildungsaufgaben hervorzuheben. Die religi-
onspadagogische Diskussion zum interreligidsen Lernen, wie bislang gerne formuliert
wird, hat sich auf zwei Ebenen konzentriert: Zum einen stehen in dieser Diskussion
Grundlegungsfragen im Vordergrund, vor allem zur Bedeutung interreligiosen Ler-
nens oder zu dessen Zielen. Zum anderen liegen Unterrichtsentwiirfe u. A. vor, die
Vorschlage zur einzelnen Themen entfalten. Erst allmahlich in Gang kommt demge-
genuber eine didaktische Durchdringung, wie sie als didaktische Analyse oder Ele-
mentarisierung erforderlich ist. Auf eine solche didaktische Entfaltung soll deshalb im
Folgenden ebenfalls besonderer Wert gelegt werden. (3) Konstitutive Bertcksichti-
gung der Theologie und der Selbstinterpretation der Religionen. Wenn interreligiose
Bildung, wie soeben beschrieben, konsequent von den Kindern und Jugendlichen
sowie von einer religionspadagogischen Perspektive ausgehen soll, kann sich die
Beflrchtung einstellen, dass weiterreichende Glaubensinhalte, die sich — wie etwa
die evangelische Rechtfertigungslehre — nicht so leicht erschlie3en lassen, auf der
Strecke bleiben. Dem Problem, dass die gelebten Formen von Religion theologische
Grunduberzeugungen und Grundentscheidungen nicht ohne weiteres so wider-
spiegeln, dass sie daran einfach abgelesen werden kénnen, sind wir ebenfalls be-
reits begegnet. Um dem Missverstdndnis und vielleicht sogar der Gefahr einer
verflachenden Aufnahme der Religionen von Anfang an zu begegnen, soll die eben-
falls konsequente Berlicksichtigung der Selbstinterpretation der Religionen als weite-
res Kriterium dienen. Diese Selbstinterpretation hat zumindest bei einem Teil der
Religionen, vor allem im Falle des Christentums, aber auch des Islam, ihren Aus-
druck in einer bestimmten Theologie gefunden. Der Bezug auf die Theologie soll
deshalb die Berucksichtigung der Selbstinterpretation der Religionen gewahrleisten.
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Bildungstheoretische Darstellungen zum religiosen und interreligiossen Lernen ma-
chen allerdings auf einen wichtigen Unterschied aufmerksam: Die Berticksichtigung
der Selbstinterpretation der Religionen darf nicht mit einer Beschrankung auf deren
Selbstdarstellung verwechselt werden. Selbstdarstellungen geschehen haufig in
werbender Absicht. Auch Religionen kdnnen dazu tendieren, sich selbst nur im bes-
ten Licht erscheinen zu lassen. Bildung bedeutet aber immer eine reflexive und des-
halb notwendig auch kritische Auseinandersetzung mit der Selbsteinschatzung und
Selbstdarstellung von Religionen. Sie muss beispielsweise fragen, ob solche Selbst-
darstellungen der Realitat entsprechen oder ob sie etwa problematische Aspekte wie
einen Fundamentalismus ausblenden. Im Dienste einer solchen kritischen Betrach-
tung der Religionen steht dann auch die Aufnahme religionskritischer Analysen, wie
sie heute etwa im christlichen Religionsunterricht vor allem in der Sekundarstufe Il
Ublich sind. Religionskritische Untersuchungen betrachten Religion konsequent aus
einer Aul3enperspektive. Sie Uberschreiten die subjektive Sicht der Glaubigen und
bringen beispielsweise psychologische, soziologische oder ¢konomische Betrach-
tungsweisen ins Spiel. Glaubensweisen erscheinen dann als psychologisch bedingte
Wunschvorstellungen oder als Folge gesellschaftlicher Unterdriickung (,Opium des
Volkes'). Solche Betrachtungsweisen mussen auch fir interreligiose Bildung frucht-
bar gemacht werden. Kritische soziologische Analysen sind beispielsweise erforder-
lich, wenn nach Zusammenhangen zwischen Religionszugehoérigkeit und gesell-
schaftlicher Ausgrenzung gefragt wird. Solche AulRenperspektiven machen aber die
Berucksichtigung der Innenperspektive, also der Glaubensweisen selbst, nicht tber-
flussig. Wo der religiose Glaube nicht mehr als Glaube in den Blick kommt, kann
auch nicht mehr von religioser Bildung gesprochen werden. Die Grundfigur der inter-
religiosen Bildung lasst sich daher am besten mit dem doppelten Anspruch sowohl
der Innenperspektive als auch der Aul3enperspektive erfassen. Beide Perspektiven
gehoren notwendig zur interreligidsen Bildung. Genauer formuliert, geht es um die
Fahigkeit, sowohl die eine als auch die andere Perspektive einnehmen und beide in
eine Beziehung zueinander setzen zu kénnen. Interreligiose Bildung kann als eine
Frage der Perspektiveniibernahme und des Perspektivenwechsels verstanden wer-
den. (4) Eine evangelische Perspektive — im Dialog. Mit der Kennzeichnung als
evangelisch mochte ich zunachst fur Transparenz sorgen. Ich selbst schreibe als
evangelischer Theologe und Religionspéddagoge aus einer bestimmten Perspektive,
die den Leserinnen und Lesern nicht verborgen werden soll. Ich bin mir bewusst,
dass eine evangelische Pragung sich durchaus auch dort niederschlagen kann, wo
mir dies als Autor selbst nicht einmal bewusst ist. Der Konzentration auf die evange-
lische Perspektive entspricht sodann aber auch die Notwendigkeit, bei interreligioser
Bildung die jeweilige Selbstinterpretation und Innenperspektive einer Religionsge-
meinschaft aufzunehmen. Gerade aus der klaren Markierung einer solchen Perspek-
tive kann Dialogfahigkeit erwachsen, weil Dialoge erst dann interessant werden,
wenn Unterschiede bestehen. Wo es keine Unterschiede gibt, da wird der Dialog
Uberflussig. Dialogfahigkeit setzt Differenz voraus, wird aber allein durch Differenz
noch nicht erreicht. Der Hinweis, dass es mir von Anfang an um eine evangelische
Perspektive im Dialog geht, soll dies hervorheben. Weiterreichend geht es um die
Uberzeugung, dass eine evangelische Sicht anderer Religionen Bestimmungen ent-
halt, die eine Offenheit fur den Dialog mit anderen Religionen unerlasslich machen.
Evangelisch ausgerichtet soll die vorliegende Darstellung schlie3lich auch deshalb
sein, weil es gerade an neueren Darstellungen zur interreligiésen Bildung aus evan-
gelischer Sicht fehlt. Insofern soll der vorliegende Band eine Lucke fullen. Frihere
evangelische Darstellungen - besonders zu nennen sind die Monographien von Jo-
hannes Lahnemann und Karl Ernst Nipkow, deren Vero6ffentlichung nun fast 20 Jahre
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zuruckliegt — werden dadurch nicht einfach tberholt. In vieler Hinsicht stellen sie eine
bleibende Grundlage dar. Der Wandel der religiosen und gesellschaftlichen Voraus-
setzungen macht es jedoch erforderlich, erneut nach einem evangelischen Ver-
standnis interreligiéser Bildung zu fragen. Die hier vertretene evangelische
Perspektive steht zugleich von Anfang an im Dialog mit anderen Perspektiven. Das
beginnt schon im Christentum selbst. Katholisch-theologische und -
religionspadagogische Darstellungen sollen im Folgenden zwar nicht im Zentrum
stehen, aber sie werden auch nicht einfach Gbergangen. Fur mich selbst ist die Zu-
sammenarbeit mit katholischen Kolleginnen und Kollegen seit vielen Jahren grundle-
gend und bereichernd. Stellvertretend verweise ich hier auf die intensive Kooperation
mit meinem Tubinger Kollegen Albert Biesinger. Die dialogische Ausrichtung interre-
ligidser Bildung bezieht sich aber naturgeman nicht auf andere christliche Konfessio-
nen, sondern auf andere Religionen. Prinzipiell fasst der Begriff des Interreligiésen
die Beziehungen aller Religionen zueinander zusammen. Genau dadurch erweist er
sich allerdings als problematisch. Denn jede einzelne dieser Beziehungen ist von
ganz besonderer Art. Dabei wirken sich ebenso theologische wie historische und po-
litische Faktoren aus. Christentum und Judentum beispielsweise beziehen sich zum
Teil auf dieselben biblischen Schriften, was eine besondere Nahe bedingt, aber ihr
Verhaltnis zueinander ist zugleich dauerhaft vor allem durch den Volkermord im Nati-
onalsozialismus belastet. Beide Voraussetzungen gelten nicht fur den Hinduismus
oder fur den Buddhismus. Und nur der Islam erreicht in Deutschland mit mehr als vier
Millionen Menschen, die sich als Muslime verstehen, eine quantitative Prasenz, die
weit Uber eine kleine Minderheit hinausgeht. So ist es einerseits sinnvoll, die Frage
nach interreligioser Bildung in einer Ubergreifenden Weise zu stellen und zu klaren -
im Blick auf alle Religionen. Andererseits muss immer wieder konkret nach dem Ver-
haltnis bestimmter Religionen zueinander gefragt werden. Im Folgenden soll der
Schwerpunkt beim Verhaltnis zwischen Christentum und Islam liegen, was vor allem
durch aktuelle Herausforderungen und Aufgaben bedingt ist. Es erscheint aber auch
insofern sinnvoll, als sich die evangelische Religionspadagogik in der Vergangenheit
weit mehr mit dem Verhdltnis zum Judentum befasst hat als mit dem Islam. Eine
ausschlief3liche Konzentration auf den Islam ware jedoch zu eng. Deshalb soll auch
in der vorliegenden Darstellung zumindest immer wieder auch das Verhéltnis zum
Judentum im Blick bleiben.” (36-41). Insgesamt ein wertvoller evangelischer religi-
onspadagogischer Beitrag zu einem Zusammenleben in Frieden und Toleranz!

Im Verlag Frank&Timme sind in der Reihe ,Religionspadagogische Gesprache zwi-
schen Juden, Christen und Muslimen” zwei neue Bande anzuzeigen. Zum einen den
von Bernd Schréder, Harry Harun Behr und Daniel Krochmalnik herausgegebenen
,DU sollst Dir kein Bildnis machen ...“ Bilderverbot und Bilddidaktik im judi-
schen, christlichen und muslimischen Religionsunterricht (ISBN 3-86596-478-
6). Darin schreiben die Herausgeber in ihrer Einleitung: ,Judentum, Christentum und
Islam gelten als Schrift- oder Buchreligionen: Tenach, Bibel Alten und Neuen Testa-
ments, Koran sind die Bezugspunkte ihres gottesdienstlichen Lebens und normative
Grundlage ihrer Theologie, Ethik und Rechtsetzung. Die jeweilige Schrift wird, etwa
im gemeinschaftlichen Gebet, im Gottesdienst, auch im gemeinschaftlichen Lernen
zu Gehor gebracht — insofern ist der auditive Sinn fur ihre Rezeption entscheidend.
Zugleich aber wird die Schrift in Synagoge, Kirche und Moschee sowie im Privaten
gelesen; der visuelle Sinn ist also zun&chst und vor allem durch das Lesen von
Buchstaben gebunden. Allerdings pflegen alle drei Religionen auch im Blick auf ihre
Heilige Schrift — und zwar als Zeichen ihrer Wertschatzung - kinstlerisch-asthetische
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Traditionen, vor allem die fehlerfreie, wohl gestaltete Abschrift, die Kalligrafie, die
ornamentale oder bildhafte Illustration. Letztere entsteht nicht erst mit dem Buch-
druck, sondern in reicher Variation bereits in den mittelalterlichen Skriptorien. Zu den
autoritativen Ausdrucksformen der Heiligen Schriften gehdren solche kinstlerischen
Elemente gleichwohl nicht. Was den Moment der Bildhaftigkeit angeht, so sparen alle
drei — Tenach, Bibel Alten und Neuen Testaments, Koran — nicht am Gebrauch von
Metaphern und Symbolen (man denke an die Sprache der Psalmen, an die Gleich-
nisse und Bildworte Jesu, an die poetischen Verse des Koran) oder an der Schilde-
rung von visionaren Offenbarungen (etwa Ex 3 oder Lk 24 oder Sure 2). Innerhalb
der drei Schriften findet sich zugleich — ausgehend vom Tenach - auch das sog. Bil-
derverbot als Teil der Zehn Worte / des Dekalogs, das oft genug dafur in Anspruch
genommen wird, dem Judentum, aber auch dem Islam und teilweise dem Christen-
tum (vor allem dem reformierten Protestantismus) ,Bildlosigkeit' zu unterstellen. Die
Frage, die — nicht erst und allein — dieses Buch beschaftigt, lautet also in allgemeiner
Form: Welche Rolle spielen Bilder der Kunst in der gelebten Religion und insbeson-
dere im Religionsunterricht von Judentum, Christentum und Islam? Innerhalb ihrer je
eigenen Tradition betrifft die Frage nach Bild und Bilderverbot keineswegs nur den
Umgang der drei Religionen mit bildender Kunst und Asthetik (auch wenn dieser As-
pekt hier im Mittelpunkt steht), sondern zumindest drei weitere Themenkreise. Es
sind dies erstens die Anthropologie — ausgehend von Gen 1, 26f. wird der Mensch in
Judentum und Christentum als Ebenbild (hebr.: tselem) verstanden - ; zweitens das
Verstandnis von Bildung — zumindest der deutschsprachige Begriff ,Bildung' verdankt
sich jener Rede vom Ebenbild Gottes: Der Mensch soll im Lernen und Lehren diese
Ebenbildlichkeit aktualisieren -, und drittens die Rede von Gott. Es geht im bibli-
schen und muslimischen Bilderverbot um die Unterscheidung zwischen Gott und
Gotzen: Der eine wahre Gott ist bildlos, G6tzen hingegen werden vergegenstandlicht,
ins Bild gesetzt und in dieser Form verehrt. Doch die Frage nach Bild und Bilderver-
bot ist keineswegs nur fur das Binnenleben der drei Religionen von Belang; vielmehr
haben ihre Bilderfeindlichkeit und / oder -freundlichkeit eine kaum zu tberschatzende
AuBenwirkung entfaltet: die Kunst- und Architekturgeschichte Europas, des Mittel-
meerraums und anderer Einflusszonen der drei ist tief durch deren Haltung zu Bild
und bildender Kunst gepragt, zudem wirkt diese nach in Phdnomenen wie der politi-
schen lkonografie (etwa des Nationalsozialismus), im Karikaturenstreit des Jahres
2005/2006 oder in der Art und Weise des Umgangs mit der sog. Medialisierung. Um
es vorweg zu sagen: Das sog. Bilderverbot ist kein allgemeines Bilderverbot. In kei-
nem der drei Traditionsstrange, die in diesem Band und in dieser Buchreihe repra-
sentiert sind, weder im Judentum noch im Christentum oder im Islam, hat sich ein
rigides Verbot etabliert oder durchgesetzt, kiinstlerisch gestaltete oder sprachliche
Bilder herzustellen ,von dem, was oben im Himmel,(...) was unten auf Erden (...;
oder] was im Wasser unter der Erde ist' (Ex 20,4).Vielmehr zielte und zielt das zu-
nachst in biblischen Texten (neben Ex 20,4 v.a. Dtn 5,8 und Dtn 4,15-20) formulierte
Verbot auf Bilder, die angebetet oder verehrt werden; es untersagt den sog. Goétzen-
dienst. Das biblische Bilderverbot ist ein Gotzenbild- und Bildverehrungsverbot; es
untersagt die kultische und spirituelle Verehrung von etwas, das Menschenhand ge-
macht oder Menschenhirn erdacht hat, anders gesagt: von (etwas oder jemand) An-
derem als JHWH, der sich mit seinem Namen und in seinem Sprechen und Handeln
zu erkennen gegeben hat und gibt. Unbeschadet dessen hat das biblische und ko-
ranische Verbot des Bilder-Machens und Anbetens — das Hebraische, das Griechi-
sche und das Arabische nutzen hier jeweils Begriffe mit unterschiedlichen
Konnotationen und Auslegungen — in den drei Religionen (und ihren Strémungen
oder Konfessionen) eine dichte, vielgestaltige Rezeption gefunden. Dabei finden sich
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auf der einen Seite radikale, ja, militante Absagen an bildhafte Darstellungen von
Geschopflichem und erst recht des Schopfers (so in wiederkehrenden
Jbilderstiirmenden’ bzw. ikonoklastischen Stromungen aller drei Religionen), auf der
anderen Seite die Beflrwortung und Verbreitung von ,Bildern’, die Heilige darstellen
(so etwa in der Volksfrommigkeit und -kunst des schiitischen Islam), ja, sogar deren
Aufstellung in gottesdienstlichen Raumen, und eine Praxis der Verehrung, die zwar
angesichts des Bildes stattfindet, aber — gewissermal3en durch dieses hindurch -
dem Abgebildeten gelten soll (so in der Ikonen-Frommigkeit orthodoxer Kirchen).”
(7ff.). Das vorliegende Buch will Einblicke in diese Rezeption und deren didaktische
Folgen geben — und zwar in zwei Durchgéngen: In einem ersten Durchgang kommen
stheologische und kunstgeschichtliche Perspektiven" zur Darstellung. Je zwei Beitra-
ge betreffen dabei Judentum, Christentum und Islam; je einer dieser Beitrage kon-
zentriert sich auf exegetisch-theologiegeschichtliche Aspekte (Judentum: Daniel
Krochmalnik; Heidelberg; Christentum: Rainer Hirsch-Luipold, Bern; Islam: Nimet
Seker, Munster), ein weiterer auf kunstgeschichtliche Facetten (Judentum: Annette
Weber, Heidelberg; Christentum: Michael Altripp, Greifswald; Islam: Silvia Naef,
Genf). Einen Spiegel halt diesen Beitragen die Abhandlung von Andreas Mertin, Ha-
gen, vor: Der Kurator und Medienpadagoge fragt nach dem Nachhall des sog. Bil-
derverbotes in moderner Kunst. Im Jahr der ,documenta 13‘ (Kassel, 9. Juni bis 16.
September 2012) lag es nahe, einem solchen Nachhall im Gesprach mit diesem
weltweit einzigartigen, markanten Forum zeitgenossischer Kunst nachzugehen. In
einem zweiten Durchgang werden ,didaktische Perspektiven® in den Blick genom-
men. Thematisiert werden Wirkungen des Bilderverbots und Moéglichkeiten des unter-
richtlichen Umgangs mit Bildern. Die ersten vier Beitrdge fuhren vor Augen, im
welchem Umfang und in welcher Weise judischer, muslimischer und christlicher,
naherhin evangelischer und rémisch-katholischer Religionsunterricht derzeit de facto
von Bildern Gebrauch machen. Dabei stehen exemplarisch géangige Schulbtcher
bzw. Unterrichtsmaterialien im Mittelpunkt (Judentum: Susanne Benizri, Karlsruhe;
Islam: Rabeya Miiller, Koln; Christentum, evangelisch: Gerd-Rudiger Koretzki u. a.,
Gottingen; Christentum, rémisch-katholisch: Georg Hilger, Aachen/Regensburg). Rita
Burrichter, Paderborn, rundet diesen Teil mit fachdidaktischen Uberlegungen ,zum
Umgang mit Bildern der Kunst in religiosen Lernprozessen' ab. Einen anderen Zu-
gang bietet diesen religionsdidaktischen Beitrdgen gegenuber der Aufsatz von Diet-
rich Griinewald, Koblenz: Der Kunstdidaktiker stellt bilddidaktische Uberlegungen
vor, die es erlauben, die vorgéangigen religionsdidaktischen Reflexionen auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede hin zu mustern. Dass Bilder ,visuelle Angebote’ sind
und es in methodischer Hinsicht keine fixen Rezepte zu ihrer Erschliel3ung, wohl
aber ein Fullhorn unterschiedlicher Zugange gibt, ist eine Einladung zum didakti-
schen Gesprach. Einen Spiegel anderer Art bietet der Beitrag von Bernd Schréder,
Gottingen: Der Religionspadagoge beschreibt die Wirkung von Multimedia und Medi-
engesellschaft auf den Umgang mit Werken der darstellenden Kunst. Was bedeutet
das Aufwachsen in einer medialisierten Umgebung fiir die Rezeption sowohl von Bil-
dern als auch des Bilderverbots?“ (9f.). Den Herausgebern ist uneingeschrankt zuzu-
stimmen: ,Wenn nicht in erschopfender Weise, so bringt dieses Buch doch in
innovativer Weise Vertreter von Judentum, Christentum, Islam und allgemeiner
Kunstpadagogik ins Gesprach tber wesentliche Fragen der Bilddidaktik - dazu geho-
ren die Frage nach dem jeweiligen Verstandnis des sog. Bilderverbots, diejenige
nach den Wechselféllen seiner Rezeptionsgeschichte in den drei Religionen und den
von ihnen gepragten Kulturkreisen, diejenige nach den Auswirkungen des Bildver-
standnisses auf den Umgang mit bildender Kunst und nach der Macht der Bilder heu-
te. Nicht zuletzt rickt das Thema des Buches in den Horizont dessen, was man in
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den Kulturwissenschaften den ,iconic turn‘ nennt: einen Paradigmenwechsel in der
Weltwahrnehmung. Wir erleben eine Wende vom literal-verbalen Weltumgang hin
zum asthetisch-visuellen — mit unabsehbaren Folgen fur unsere Rezeption geschrie-
bener und gehorter Texte, fur unsere Orientierung in Raum und Zeit, flr unsere Form
der Gedankenordnung, fir unseren Umgang mit religioser Tradition.“ (10f.). Beson-
ders hinzuweisen ist schliel3lich auf den Beitrag ,Religionsunterrichtliche Bilddidaktik
zwischen Bilderverbot und Mediengesellschaft* von Bernd Schroder (249-273).

Der zweite anzuzeigende Band aus der besagten Reihe wird von Katja Boehme her-
ausgegeben und tragt den Titel Wer ist der Mensch? Anthropologie im interreli-
giosen Lernen und Lehren (ISBN 3-86596-463-2). Die Herausgeberin beschreibt in
ihrer Einleitung die Hintergriinde eines interessanten Projektes: ,Finf Dozentinnen
und Dozenten aus drei verschiedenen Hochschulen starteten im Sommersemester
2011 ein bislang einmaliges Projekt: Sie boten in facherverbindender Kooperation ein
und dasselbe Thema in jeweils einer ihrer Hochschulveranstaltungen an, und zwar
unter der fur jeden Bildungsprozess grundlegenden Frage: Wer ist der Mensch?".
Dieses Thema passte ausgezeichnet in das Veranstaltungsangebot der beteiligten
Facher, handelte es sich doch bei diesen um Studienfacher der Lehrerinnen- und -
lehrerausbildung. Und schlie3lich waren die Dozentinnen und Dozenten, die sich fur
eine Vernetzung ihrer Veranstaltungen zum gleichen Thema entschlossen, Theolo-
ginnen, Theologen und Philosophen. So wurde an der Hochschule fir judische Stu-
dien Heidelberg im Fach judische Religionslehre in einer Vorlesung die Frage nach
dem Menschen aus judischer Sicht erdrtert. An der Padagogischen Hochschule Hei-
delberg befassten sich Hauptseminare in den Fachern Katholische und Evangelische
Theologie und im Fach Philosophie/Ethik mit der Anthropologie aus der jeweiligen
Fachperspektive. Und in Modulveranstaltungen des Erweiterungsstudiengangs Isla-
mische Theologie wurden an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe und an der
Padagogischen Hochschule Freiburg das Menschenbild aus islamischer Perspektive
erdrtert. Von vornherein wurde festgelegt, alle Veranstaltungen facherverbindend
nach dem Konzept der Kooperierenden Fachergruppe zu vernetzen. Die beteiligten
Hochschulveranstaltungen sollten nicht in einem zusammenhangslosen Nebenei-
nander stattfinden, sondern die Studierenden in allen Veranstaltungen darauf vorbe-
reiten, sich am Ende des Semesters die erarbeiteten Inhalte aus der Perspektive
ihres Fachs gegenseitig zu préasentieren. Zwei Wochen vor Semesterende fanden
sich etwa hundert Studierende in der Aula der PH Heidelberg zu einem Projekttag
des Interreligiosen Begegnungslernens zusammen, um sich gegenseitig Uber das
jeweilige Menschenbild zu informieren und auszutauschen. In der letzten Semester-
woche blieb dann noch Zeit, in der eigenen Veranstaltung (ob in Freiburg, Karlsruhe
oder Heidelberg) Uber den fachlichen und personlichen Zugewinn dieses facherver-
bindenden Austauschs zu reflektieren. Der vorliegende Band fasst Beitrage von Au-
torinnen und Autoren zusammen, die zumeist selbst an der konkreten Durchfiihrung
des Projekts beteiligt waren und das Thema theologisch, philosophisch oder reli-
gionswissenschaftlich aus der Perspektive ihres Fachs beleuchten. Dabei wird
deutlich, dass sich in der anthropologischen Frage nicht nur fachliche Ubereinstim-
mungen bzw. Unterschiede zeigen, sondern auch die Buntheit der hermeneutischen
Ansatze und hochschuldidaktischen Methoden, die nicht zuletzt das jeweils eigene
Wissenschaftsverstandnis widerspiegeln und hier tber den interreligiosen Begeg-
nungstag hinaus in ein fruchtbares Gesprach gebracht werden.” (9f.). Der Band ist
wie folgt aufgebaut: ,Damit erlaubt der Band in seinem |. Teil einen zumindest parti-
ellen Einblick in die Veranstaltungen der verschiedenen Facher der Theologie und
Philosophie, denn in den dort zusammengefassten Beitragen wird die Anthropologie
aus der Perspektive der Judischen Religionslehre, der Katholischen und Evangeli-
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schen Theologie, der Islamischen Theologie und des Fachs Philosophie/Ethik so dar-
gestellt, wie sie vermutlich bereits die jeweilige Hochschulveranstaltung prégte. Da-
niel Krochmalnik, der von Seiten der Hochschule fir Judische Studien Heidelberg
an der Durchfihrung des Projekts beteiligt war, leitet die Leserin und den Leser auf
einen ,Schulungsweg’ des vierfachen Schriftsinns der judischen Tradition, der -
zeitgleich mit der Scholastik — seinen H6hepunkt im 13. Jahrhundert erreichte und
noch heute als Markenzeichen judischer Hermeneutik gelten kann. Nicht zuletzt am
Lautmotiv ,Adam‘ (HaAdam, Adama, Adom, Dam...) hebt Krochmalnik aus dem Buch
Bereschit (Genesis) Schicht um Schicht die Deutungsmdglichkeiten dessen, was
(der, dieser, alle, jeder...) Mensch ist, aus den Tiefen der historischen Beziige, my-
thischen Dimensionen, symbolischen und archetypischen Erfahrungszeichen und
psychoanalytischer Interpretationen in das Licht heutiger Aktualitat. Wie sehr Anth-
ropologie und Theologie untrennbar zusammen gehéren, wird am folgenden Bei-
trag aus katholisch-theologischer Perspektive deutlich (Katja Boehme). Hier wird
nicht ein schrift- bzw. bibelhermeneutischer Zugang zum Thema gewahlt, sondern
ein zweifacher Anweg von dogmatischer und fundamentaltheologischer Seite aus. In
einem ersten Teil werden ausgehend von der Trinitatstheologie die Konsequenzen
fur eine theologische Anthropologie entfaltet, um in einem zweiten Teil die Bedeu-
tung der drei Wesensaussagen Subsistenz, Relationalitat und Geschichtlichkeit, die
aus der Trinitatslehre Gber den Menschen als Person erschlossen wurden, nun fun-
damentaltheologisch und ph&nomenologisch vom Menschen und seinen
Menschseinsbedingungen her zu durchdringen. Martin Hailer, der stellvertretend flr
seine Kollegin Heidrun Dierk, unter deren Leitung die Veranstaltung der Evangeli-
schen Theologie stattfand, vorliegenden Beitrag verfasste, zeigt unmissverstandlich
auf, dass es in der theologischen Anthropologie evangelischer Machart um teils recht
erhebliche Veranderungen geht. Ausgehend von einem Grof3werk der evangelischen
Anthropologie, das die Verwiesenheit des Menschen auf Gott aus seiner Weltoffen-
heit her begriindet (und nicht zuletzt deswegen auf katholischer Seite viel Beachtung
fand), stellt der evangelische Systematiker fir facettenreiche Ansétze der theologi-
schen Anthropologie wichtige Werke aus evangelischer Feder vor, die jeweils auf
ihre Weise bahnbrechend auf die weitere Entwicklung wirkten — nicht, ohne durch die
Darstellung ihrer konfessionellen Differenzierungen Anlasse fir die aktuelle Diskus-
sion zu bieten. Amina Boumaaiz und Imran Schroter haben als Dozierende des Er-
weiterungsstudiengangs Islamische Theologie gemeinsam mit dem katholischen
Exegeten und Religionswissenschaftler Bernd Feininger geradezu ein Kompendium
verschiedenster Aspekte zum Menschenbild im Islam erstellt, denen das theologi-
sche Vorzeichen der Barmherzigkeit vorangestellt ist. Aus dem Koran werden Gott-
ebenbildlichkeit, Ganzheitlichkeit und Geschichtlichkeit des Menschen einschlieflich
der aus diesen Aspekten ableitbaren ethischen Prinzipien theologisch fur eine islami-
sche Anthropologie erschlossen, um schlie3lich unter dem gewichtigen Stichwort
,Personalitat’ moderne aktuelle Ansatze der islamischen Anthropologie vorzustellen.
Der Il. Teil des vorliegenden Bandes fasst philosophische und religionswissen-
schaftliche Beitrage zusammen. So stellt Hans-Bernhard Petermann, der am interre-
ligiossen Begegnungstag mit Lehramtsstudierenden seines Fachs Philosophie/Ethik
philosophische Zugange zur Anthropologie prasentierte, in seinem Beitrag ausge-
wahlte und in seinem Hochschulseminar erprobte Texte zur Anthropologie vor, mit
dem Ziel, mithilfe angeleiteter Textdeutungen aus diesen elementare Problemstel-
lungen zum Menschen als Kulturwesen, Freiheitswesen und Moralwesen sowie zu
seiner Abgrundigkeit, Exzentrizitdt und Fragilitat zu formulieren. Daraus erarbeitet er
Kriterien, mit denen paradigmatisch religiose wie nichtreligiose Positionen, was der
Mensch sei, kritisch auf ihre Anwendbarkeit auf menschliche Lebensgestaltung ge-
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prift werden kdnnen. Sein Beitrag ist ein Beleg dafir, dass fur das facherverbinden-
de interreligiése Lernen in der Schule auch nichtreligibse Positionen aus den Fa-
chern der Philosophie und Ethik wertvolle Perspektiven zu den Fragestellungen der
Religionen beitragen kénnen und in den interreligiésen Dialog eingebunden werden
sollten. Gerade die mit den genannten Beitrdgen dargebotene Vielfalt der Zugange
zur anthropologischen Frage macht offensichtlich, dass es eine Totalperspektive auf
den Menschen nicht geben kann, weil diese nur durch einen ja niemals einnehmba-
ren Standpunkt auf3erhalb der eigenen Teilnehmerperspektive ermdglicht werden
kénnte. Wenn dennoch im II. Teil des Bandes auch religionswissenschaftliche Bei-
trage aufgenommen werden, dann deswegen, weil eine Auf3ensicht nur anhand be-
stimmter Aspekte Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Menschenbilder der
Religionen aufzeigen und gerade deswegen die anthropologische Fragestellung die-
ser bereichern kann.

Der religionswissenschaftliche Beitrag von Bertram Schmitz versteht sich in diesem
Sinne explizit als ausschlief3lich deskriptiv, mit dem Ziel, von aul3en interreligiose Be-
ziehungen zwischen den Menschenbildern der Religionen herzustellen. Entspre-
chend der Anlage des gesamten Buchs liegt der Schwerpunkt seiner Ausflihrungen
zwar auf den abrahamitischen Religionen Judentum, Christentum und Islam, er er-
ganzt diese aber mit anthropologischen Aussagen der beiden aus Indien stammen-
den Religionen Hinduismus und Buddhismus. Der Abhandlung von Bertram Schmitz
folgt ein Beitrag aus journalistischer Feder, der die Ergebnisse einer Tagung zusam-
menfasst, die im Jahr 2010 in der Katholischen Akademie in Bayern stattfand und
deren hohes Diskussionspotential bei weitem noch nicht erschopft ist: Dass die Fra-
ge: Wann beginnt Person?* in den Glaubensgemeinschaften unterschiedlich beant-
wortet wird, stellt Michael Schrom detailliert dar, nicht ohne auf die daraus folgenden
gesellschaftsrelevanten ethischen Konsequenzen der jeweiligen Antworten auf diese
drangende anthropologische Frage hinzuweisen. Bildungsprozesse haben zweifellos
mit Menschenbildern zu tun. Dass der Mensch Beziehungswesen ist, erweist sich
nicht zuletzt am interreligiosen Dialog selbst, zu dem in der heutigen pluralen Gesell-
schaft Burgerinnen und Birger immer haufiger herausgefordert sind. Auf diesen will
das Konzept des Interreligiosen Begegnungslernens nach dem Modell der Kooperie-
renden Fachergruppe bereits in der Schule vorbereiten. Daher bietet der 1ll. Teil des
vorliegenden Bandes einen Einblick in Theorie und Praxis dieses Modells als mogli-
ches zukunftstrachtiges Konzept interreligiosen Lernens und Lehrens in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Das innovative facherverbindende (ursprunglich fir die
Schule entwickelte) Konzept der Kooperierenden Fachergruppe wird hier erstmals
als fur die Hochschuldidaktik adaptiertes Modell interreligioser Kompetenzbildung in
der Religions- und Ethiklehrerinnen und -lehrerausbildung vorgestellt (Katja Boeh-
me). Mit einer Teilauswertung eines Fragebogens, mit dem die Studierenden, die in
den funf Hochschulveranstaltungen an der facherverbindenden interreligibsen Ko-
operation im Sommersemester 2011 beteiligt gewesen waren, das Konzept beurteil-
ten, geben Sarah Brodhacker und die Herausgeberin nicht nur Einblick in ihre
Forscherwerkstatt, sondern legen auch Chancen und Entwicklungspotential dieses
Konzepts offen. Einzuschatzen, welche Stellung dieses Konzept in der bundesdeut-
schen Lehrerausbildung einnimmt, ermdglicht der Uberblick von Julian Miotk, der
ausgewahlte Studiengange und Zertifikate zur interreligiosen Kompetenzbildung in
der Lehrerausbildung recherchiert und zusammengestellt hat.” (10ff.).
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In der Reihe ,Grundwissen Christentum® sind im Verlag Vandenhoeck&Ruprecht
zwei neue Bucher erschienen: Zum einen das von Markus Muhling herausgegebene
Gott und Goétter in den Weltreligionen (ISBN 3-525-56853-8), das eine Einfihrung
in die Gottes- und Géttervorstellungen von Christentum, Judentum, Islam, Hinduis-
mus, Konfuzianismus und Buddhismus gibt. Einleitend erklart der Herausgeber: ,In
der Gegenwart sind die Gesellschaften, zumindest die Europas, weitgehend pluralis-
tisch gepréagt. Das heilt, es gibt in einer Gesellschaft, wie z. B. die der ge-
genwartigen Bundesrepublik, nicht mehr nur eine religibse Gemeinschaft und
Tradition, sondern deren viele. Innerhalb des Christentums konnen verschiedene
Konfessionen unterschieden werden. Das Judentum hat tber Jahrhunderte die Ge-
sellschaft gepréagt, der Islam ist im Verlauf des 20. Jahrhunderts als wichtiger Einfluss
dazu gekommen. Unterschiedliche 6stliche Traditionen wie Hinduismus, Buddhismus
und Konfuzianismus werden zunehmend bekannt. Mit einer deutlich vernetzten Welt
im wirtschaftlichen und politischen Bereich erlangen auch religiése Traditionen ande-
rer Weltgegenden eine nicht zu unterschatzende Bedeutung fir die Lebenswelt. Da-
zu gesellen sich neue religiose Gruppierungen, Ideologien, Quasireligionen,
individualistische Patchwork-Religionen und vieles andere mehr. Die religiose Lage
scheint damit im 21. Jahrhundert zunachst unibersichtlich, aber ebenso enorm wich-
tig fur die Gesellschaft und gemeinsames Handeln zu sein. Auf eine religibse Grund-
bildung nicht nur in der eigenen Tradition, sondern auch in anderen Traditionen kann
innerhalb einer Allgemeinbildung der Zivilgesellschaft nicht verzichtet werden. Wenn
in vielen einfiihrenden Werken, die die Kenntnis des oder der Anderen befdrdern
wollen, haufig praktische und geschichtliche Fragen im Vordergrund stehen — Fragen
wie ,Wie leben die Anderen?‘, Wie ist ihre Religion entstanden?’, Welche Sitten und
Gebrauche spielen jeweils eine Rolle?* —, so ist dies durchaus zu begrif3en. Die
Kenntnis solcher unterschiedlicher Traditionen, sei sie auch die theoretisch oder
praktisch durch gemeinsames Leben erworbene, darf aber nicht dartber hin-
wegtauschen, dass das Selbstverstandnis der meisten Religionen nicht das von
Brauchtumsvereinen ist: Religidse Traditionen sind nicht um ihrer selbst willen da
und man feiert und bezieht sich nicht auf sich selbst — sondern in aller Regel auf eine
Instanz oder Instanzen, die von der eigenen Religion unterschieden ist oder sind: auf
,g6ttliche’ Instanzen. Will man Religionen daher wirklich ernst nehmen, wird man
nicht einfach nur nach den Traditionen, Sitten, Gebrauchen oder ethischen Vorstel-
lungen fragen kdnnen, sondern es ist anzunehmen, dass die unterschiedlichen Vor-
stellungen dieser ,goéttlichen’ Instanz oder Instanzen einen wichtigen Faktor zum
Verstandnis der anderen Religion und damit in einer pluralistischen Welt auch zum
eigenen Leben darstellen. Gelegentlich zu hérende AuRerungen wie ,Alle Religionen
glauben letztlich dasselbe’ zeugen weniger von Toleranz als vielmehr von Unkennt-
nis und Ignoranz. Dieses Buch geht daher den Weg, sich auf die Darstellung der
Vorstellungen dieser ,géttlichen’ Instanz oder Instanzen in den einzelnen Religionen
zu konzentrieren. Zu fragen ist dabei, was Uberhaupt unter einer ,Theologie’, einer
Lehre, die sich auf ,Gott' oder ,Gotter* bezieht, zu verstehen sein soll, und ebenso die
nicht minder wichtige Frage, was unter ,Religion‘’ zu verstehen ist. Um diese Fragen
zu beantworten, soll nicht in die Uberfiille der akademischen Diskussionen zu diesen
Fragestellungen eingeftihrt werden, sondern es sollen Bestimmungen genutzt wer-
den, die so weit gefasst sind, dass sie fir eigene Bestimmungen aus den unter-
schiedlichen religiosen Traditionen Raum lassen. Unter ,Religion’ seien diejenigen
handlungsleitenden Gewissheiten von Personen verstanden, die nicht empirisch ge-
testet werden konnen. Diese Gewissheiten und Uberzeugungen koénnen in tradi-
tionellen Religionen kommuniziert werden, aber auch in anderen Gemeinschaften,
die sich um Sinnkommunikation bemiihen. Selbst Uberzeugungen, die davon ausge-
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hen, dass sich solche Sinnfragen auf keinen Fall durch eine welttranszendente In-
stanz beantworten lassen - also Atheismen und pantheistische Wirklichkeits-
verstandnisse und sogar sogenannte agnostische, skeptische
Wirklichkeitsverstandnisse, die der Uberzeugung sind, dass sich solche Sinnfragen
nicht beantworten lassen — waren dann als ,Religion’ oder zumindest als Quasi-
Religionen zu bestimmen. Ebenso soll die ,gottliche Instanz’, auf die sich Religionen
beziehen, zunéachst sehr weit gefasst werden. Mit einer traditionellen Formulierung
Luthers ist dasjenige ein Gott, ,dazu man sich versehen soll alles Guten und Zuflucht
haben in allen Noten; also dass einen Gott haben nichts anders ist, denn ihm von
Herzen trauen und glauben; wie ich oft gesagt habe, dass allein das Trauen und
Glauben des Herzens beide macht, Gott und Abgott. [...] Denn die zwei gehdren zu
Haufe, Glaube und Gott. Worauf du nun (sage ich) dein Herz hangst und verlassest,
das ist eigentlich dein Gott." Dieser theologisch wichtige Gottesbegriff ist so weit,
dass er eine ganze Reihe von Instanzen fasst, die normalerweise nicht mit dem Got-
tesbegriff belegt werden. Luther benennt z. B. Geld und Gut, Nothelferverehrung,
eigene Handlungen, eigene Fahigkeiten, Klugheit, Gunst, Macht und Gewalt und so-
gar Freundschaft und Ehre. All diese Instanzen kénnen im menschlichen Leben,
Handeln, Fuhlen und Denken eine gottliche Stelle einnehmen. Indem Luther aber
zwischen Gott und Abgott unterscheidet, werden einige dieser Instanzen offensicht-
lich als falsche Goétter bezeichnet, denen diese Rolle eigentlich nicht zukommen soll-
te. Kommt sie ihnen doch zu, so wird das Handeln, Fihlen und Denken der
entsprechenden Menschen als wenig heilvoll und fatal betrachtet. Die entscheidende
Frage lautet natlrlich: Wie kann man entscheiden, was ein rechter Gott und ein Ab-
gott ist? Luthers eigene Antwort, dass das rechte Vertrauen auch den rechten Gott
ausmacht, bedeutet nicht, dass die Gottheit Gottes vom menschlichen Vertrauen ab-
hangig ware. Denn man muss ja fragen, was eigentlich das ,rechte‘ Vertrauen ist.
Und das rechte Vertrauen wird zirkular als das bestimmt, was nun wieder auf den
Jrechten’ Gott gerichtet ist. Die Frage nach dem richtigen Gott und den richtigen Got-
tesvorstellungen wird in den Theologien und Philosophien der einzelnen Religionen
erdrtert. Daher ist zu erwarten, dass unterschiedliche Religionen zu unterschiedli-
chen Verstandnissen der richtigen gottlichen Instanz gelangen - und entsprechend
auch zu unterschiedlichen Verstandnissen menschlichen Vertrauens, menschlichen
Fuhlens, menschlichen Denkens, menschlichen Glaubens und menschlichen Han-
delns und Lebens. Luthers bekannte Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen
Gott und menschlichem Leben, die nun fast 500 Jahre alt sind, erlangen im Kontext
der gegenwartigen pluralistischen Lebenswelt eine ungeahnte Aktualitat. Die Frage,
welcher Instanz oder welchen Instanzen eigentlich unbedingtes Vertrauen zuge-
schrieben und wie diese Instanz verstanden wird, ist fir gemeinsames Zusammenle-
ben und Handeln somit von grofRer Bedeutung. Deshalb soll es Aufgabe dieses
Buches sein, dieser Frage an einigen exemplarischen Beispielen nachzugehen.
Wurde in einem ersten Schritt der Religionsbegriff und der Begriff der gottlichen In-
stanz ausgeweitet, so muss in einem zweiten Schritt aus pragmatischen Grinden
eine Auswahl getroffen werden: Daher beschrénkt sich dieses Buch auf religiose
Traditionen, die man unter die Weltreligionen rechnen kann — wenngleich dieser Be-
griff aul3erst umstritten ist, sowohl hinsichtlich seines Umfangs als auch hinsichtlich
seines Gehalts. Dass die Verstandnisse der géttlichen Instanz oder Instanzen in
Christentum, Judentum und Islam vorgestellt werden, wird nicht weiter Gberraschen.
Ebenso ist es nicht weiter ungewdhnlich, dass Hinduismus und Buddhismus erschei-
nen. Dass der Konfuzianismus berlcksichtigt wird, ist schon ein wenig unge-
wohnlicher. Mit Recht kénnten auch andere anhangerstarke Traditionen aufgefiihrt
werden. Ebenso mag es uberraschen, dass mit dem Zen-Buddhismus und dem Chi-

324



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 13 (2014), H.2, 235-369.

nesischen Buddhismus zwei Artikel zu einer Religion erscheinen. Auch hier sind die
Griunde pragmatischer Art: Die Kulturen des Ostens, insbesondere die chinesischen,
erlangen in einer globalisierten Welt eine immer wichtigere Bedeutung. Hier zu ver-
anschaulichen, dass es sich dabei keineswegs um einheitliche religiése Kulturen
handelt, ja, dass sogar die Anwendung des westlichen und neuzeitlichen Begriffs der
,Religion* hier Schwierigkeiten bereiten kann, war Ziel bei dieser exemplarischen
Auswahl. Dass die Darstellungen in den einzelnen Religionen perspektivisch und
exemplarisch sein mussten, wird auch deutlich, wenn man sich klarmacht, dass es
schon in der je eigenen Tradition, hier der des Christentums, nicht einfach eine Got-
teslehre, sondern deren unterschiedliche gibt, die mitunter auch konkurrieren kénnen
und selbst innerhalb der klassischen Konfessionsgrenzen nicht einheitlich sein mus-
sen. Ziel der Lektire sollte daher nicht einfach die Wissensvermittlung sein, sondern
Offenheit, Interesse und auch Begeisterung fur die Fragestellung nach Gott und Got-
tern in der Welt der Religionen zu wecken.” (7-11). Dies gelingt zweifellos!

Zum anderen hat Schubert M. Ogden den Band Den christlichen Glauben verste-
hen (ISBN 3-525-59361-5) verfasst, der wie folgt aufgebaut ist: 1. Prolegomena.
Uber Theologie, 2. Uber Gott, 3. Uber die Schopfung, 4. Uber Jesus Christus, 5.
Uber den Heiligen Geist, 6. Uber die Kirche, 7. Uber Erlésung, 8. Uber die letzten
Dinge, 9. Epilegomena: Uber Theologie als christliche Berufung. Nicht nur die Zu-
sammenfassung im letzten Kapitel ist nachdenkenswert: ,Wé&hrend andere zusam-
menfassend gesagt haben: ,Theologie ist ein Gebet', ist der letzte Gedanke, den ich
dem Leser ubermitteln mochte: Theologie ist kritische Reflexion. Ich vertraue darauf,
dass ich genug gesagt habe, um zu verdeutlichen, dass ich meine Aussage in keiner
Weise als einen Gegensatz dazu verstehe. Ich setzte lediglich voraus, dass ,Gebet'
in dem weiten Sinn von Gottesdienst verstanden wird und damit gleichermal3en auf
jede andere Form des sakularen oder religiosen Dienstes anwendbar ist. Aber ob-
gleich die beiden Aussagen nicht zwangslaufig unvertraglich sind, bringen sie doch
verschiedene Schwerpunkte zum Ausdruck. Meines Erachtens sind die Gefahren, die
damit verbunden sind, Theologie vor allem vor Studenten der Theologie beharrlich
als kritische Reflexion zu verstehen, im Vergleich zu den mit anderen Aussagen ver-
bundenen Risiken verschwindend gering. Aufgrund zahlreicher Griinde, von denen
ich selbst zumindest einige fur fundiert halte, besteht die gré3te Versuchung, der die
meisten von uns, wenn sie an Theologie denken, stdndig ausgesetzt sind, darin, sie
nicht eindeutig genug vom Gebet oder vom Glauben und dem Ablegen des Zeugnis-
ses im Allgemeinen zu unterscheiden, sondern sie schlichtweg damit zu identifizie-
ren. Die Dialektik zwischen der wirklichen Existenz als Christ und dem Ablegen des
Zeugnisses auf der einen Seite und der kritischen Reflexion auf deren Bedeutung
und Gultigkeit auf der anderen Seite bricht meistens zusammen, weil der Unterschied
zwischen beiden Polen aufgegeben wird. Naturlich gibt es in der Geschichte der
Theologie zumindest auch einige Falle, in denen die Dialektik in die andere Richtung
zusammengebrochen ist. Theologie entfernte sich zuweilen so weit vom Zeugnis, auf
das sie reflektieren sollte, dass sie in Wirklichkeit aufgehort hat, ein indirekter Dienst
an einem gultigen Zeugnis zu sein. Aufgrund meiner Lesart dieser langen Geschichte
war diese Art der Fehlentwicklung der Theologie nie in vergleichbarer Weise verbrei-
tet wie die entgegengesetzte. Das Praktizieren von Theologie wurde dabei derart
vom Ablegen des Zeugnisses, auf das sie eigentlich reflektieren sollte, assimiliert,
dass der einzige Dienst, den sie ausuben konnte, alles andere als eine kritische Re-
flexion war. Meines Erachtens ist der Beweis hierfiir der bis in die Gegenwart rei-
chende lange Kampf innerhalb der Kirche um theologische Freiheit, flr die Freiheit,
theologisch in einer durch und durch kritischen Weise zu reflektieren. Diese Ausei-
nandersetzung dauert nicht nur in der romisch-katholischen Kirche an, sondern auch
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in den protestantischen Kirchen. Die Fakultat und die Studenten werden in ihren the-
ologischen Ausbildungsstatten wieder und wieder durch den &auf3eren Druck von
Gruppen und Individuen derart eingeschiichtert, dass sie nur mit einer Art von Bela-
gerungsmentalitat theologisch denken kdnnen. Diese konnten diejenigen, die mit der
neueren Situation an vielen protestantischen Seminaren vertraut sind, zur Genuge
erfahren. Kurz gesagt: Die gro3te Gefahr bei der Ausiibung von Theologie in meinem
Sinn ist, dass ihr Unterschied zum Glauben und zum Ablegen des Zeugnisses, auf
die sie reflektiert, nicht in ausreichendem Mal3 gesichert ist, um den Dienst, den al-
lein eine kritische Reflexion leisten kann, durchfiihren zu kénnen. Wenn meine Ge-
danken stimmen, dann kann fir mich nichts wichtiger sein als am Ende unserer
Uberlegungen zu sagen, dass Theologie kritische Reflexion ist. Jede Reflexion, die
nicht durch und durch kritisch ist, ist weder Theologie noch kann sie es in dem Sinne
sein, in dem ich sie in diesem Buch erklart und zu praktizieren versucht habe. Ich
charakterisiere mein Anliegen bewusst auf diese Weise, weil ich gerne eingestehe,
dass es nicht der einzige Sinn ist, in dem der Begriff ,Theologie* sachgerecht ver-
wendet wurde und wird. Im buchstablichen, etymologischen Sinn des Wortes als lo-
gos uber theos verstanden, bedeutet der Begriff einfach ein Denken und/oder
Sprechen Uber Gott. Der Begriff ,Theologie’ kann dann in nahezu demselben Sinn
verwendet werden, in dem ich den Terminus ,Zeugnis‘ oder auf jeden Fall ,explizites
Zeugnis' gebraucht habe. Ich habe keinen Einwand dagegen, dass er in diesem sehr
weiten Sinn benutzt wird, vorausgesetzt, er wird weder als die einzige noch als die
am deutlichsten unterschiedene Bedeutung verstanden. Doch ungeachtet der Termi-
ni, die wir gebrauchen, um deren Sinn zu beschreiben, bleibt als harter Kern immer
noch der grundlegende Unterschied zwischen dem Erheben oder Implizieren von
Geltungsanspriichen, worauf man bei dem, was ich mit dem Ablegen des Zeugnisses
meine, nicht verzichten darf, und der kritischen Reflexion auf die Bedeutung dieses
Zeugnisses und der Gultigkeit seiner Anspriche, wozu man aufgerufen ist, wenn
man in meinem Sinn christliche Theologie betreibt. Aul3erdem gehért es zur genui-
nen Natur der Mission der Kirche, ein gultiges Zeugnis gegenuber Jesus Christus
abzulegen. Deshalb ist sie immer daran beteiligt und sollte es auch sein, die folgen-
den beiden Dinge zu tun: den Anspruch, ein gultiges christliches Zeugnis abzulegen
zu erheben oder zu implizieren und, um diesen Anspruch gut zu erfillen, auch auf
dieses Zeugnis kritisch zu reflektieren, um zu bestimmen, was es wirklich bedeutet
und ob es tatsachlich giltig ist oder nicht. Indem ich darauf beharre, dass Theologie
kritische Reflexion ist, kommt es mir darauf an, dass die grundlegende Verpflichtung
der Kirche, Zeugnis abzulegen, mdéglicherweise bestenfalls zufallig durchgefuhrt wir-
de, wenn sie nicht auch ihrer zweiten Verpflichtung nachkommt und kritisch auf ihr
Zeugnis reflektiert. So tut sie alles Menschenmégliche, um sicher zu gehen, dass ihr
Zeugnis tatsachlich genauso gultig ist, wie sie es behauptet. ,Es gibt’, so sagt Paulus,
,verschiedene Gnadengaben, aber nur den einen Geist. Es gibt verschiedene Diens-
te, aber nur den einen Herrn. Es gibt verschiedene Krafte, die wirken, aber nur den
einen Gott: Er bewirkt alles in allen.’ (1Kor 12,4-6) Wenn das, was ich in diesem Ka-
pitel gesagt habe, stimmt, dann reprasentiert die Theologie als kritische Reflexion die
Kultivierung einer der Gaben des Heiligen Geistes gerade so wie sie eine Art Gottes-
dienst und eine von Gott inspirierte Form des Wirkens ist. Ich zogere daher nicht von
dem Theologen als demjenigen zu sprechen, der ihr oder sein Amt als christliche
Berufung als ,Diener der Diener Gottes' erfullt. Spatestens seit der Zeit von Gregor
dem Grof3en wurde dieser Titel dem Papstamt als dem Primas der universalen Kir-
che verliehen. Es handelt sich um einen angemessenen Titel, wenn man sich die
Rede Jesu in den Evangelien anschaut: ,Wer der Erste sein will, soll der Letzte von
allen und der Diener aller sein.(Mk 9,35) Der Titel ist jedoch genauso auf jeden an-
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deren Dienst eines speziellen Amtes anwendbar, sei es hoch oder niedrig. Die Vo-
raussetzung ist, dass man, wie ich es tue, daran festhalt, dass der entscheidende
Punkt jedes derartigen Dienstes auf die eine oder andere Weise darin besteht, den
Dienern Gottes zu dienen, die das allgemeine Amt der sichtbaren Kirche bilden.
Wenn dieser abschlieBende Teil meines Argumentes einsichtig ist, dann ist der Titel
auch fur das Amt des professionellen, akademischen wie kirchlichen Theologen an-
gemessen. Obwohl in diesem Fall der Dienst der Diener Gottes nie mehr als der indi-
rekte Dienst kritischer Reflexion sein kann, kann sie allein deren Anspruch, ihre
dienende Aufgabe durch ein gultiges Zeugnis gegenuber Jesus Christus zu erfillen,
bestétigen.” (211-214).

Im Cornelsen Verlag (ISBN 3-589-16395-3) hat Gul Solgun-Kaps das praxisorientier-
te Buch Islam. Didaktik fur die Grundschule herausgegeben, das in finf Teile ge-
gliedert ist: 1. Islamischer Religionsunterricht, 2. Schule als Raum gelebter
Integration, 3. Islam im Unterricht — Anregungen und Beispiele, 4. Lehrer-
personlichkeit und ethische Bildung im islamischen Kontext, 5. Eine Art Nachwort:
Islam und Frieden. Die Herausgeberin schreibt in ihrem Vorwort zu dieser wichtigen
Neuerscheinung: ,Der Islam in deutschen Schulen - eine Religionsgemeinschaft
zweiter Klasse? Nichts wird derzeit in der Bundesrepublik so intensiv und kontrovers
diskutiert, wie die Einfuhrung des Islamunterrichts als ordentliches Schulfach an
deutschen Schulen. Warum nicht das gleiche Recht fur die muslimischen Schiler wie
fur die evangelischen und katholischen, die ein Anrecht auf ihren Religionsunterricht
haben? Religionsfreiheit ist ein mit anderen Grundrechten konkurrierendes Gut. Die
Bemuhungen der Bundeslander erregen nicht nur die Gemduter — sie erzeugen seit
den Anschlagen am 11. September 2001 auch eine gewisse Angst. In einer christ-
lich-abendlandisch gepragten Gesellschaft soll nun der Glaube von Arbeitsmigranten
legitimiert werden? Angst ist etwas ganz Normales, wenn man auf Fremde trifft oder
einer fremden Religion begegnet, und dies v. a., wenn man sich mit ihm und ihr nicht
konstruktiv auseinandersetzt bzw. nur mediale Bilder vor Augen hat. Doch darf dies
der Grund fur Ablehnung und eine nicht sehr bewusste Wahrnehmung sein? Worauf
grindet diese Angst? Ist es, die eigene Identitat zu verlieren, oder gar, wie Sarazzin
schrieb, (..) sich selber abzuschaffen und die eigenen Werte und Traditionen nicht zu
schitzen? Auch die muslimischen Eltern haben Angst vor einer Indoktrination ihrer
Kinder, sehen viele sékulare Muslime im Islamunterricht und melden ihre Kinder lie-
ber fur den Ethikunterricht an. Andererseits ist ihnen die Lehrkraft nicht muslimisch
genug und sie haben Angst, dass ihre Kinder von ihrem Glauben abkommen und
ihre Werte und Traditionen ,vergessen‘. Mit Angst kann man die Probleme nicht 16-
sen! Die Gesellschaft steht seit Jahren vor neuen Entwicklungen und Aufgaben. Die
Herausforderung, dass Menschen aus unterschiedlichen Kulturen, Traditionen und
anderen Religionen friedlich und respektvoll miteinander zusammenleben, ist enorm.
Wir kdnnen die groRe Anzahl der muslimischen Schiler in deutschen staatlichen
Schulen nicht leugnen. Fast alle der muslimischen Migrantenkinder sind deutsche
Staatsbirger. Sie sind in Deutschland geboren oder aus Kriegsgebieten zugewan-
dert. Durch die Etablierung des islamischen Religionsunterrichts kann der Prozess
der Gestaltung eines konstruktiven Miteinanders unterstiitzt werden. Die religiose
Erziehung in Schulen ist ein wesentlicher Bestandteil von Bildung und Erziehung. Sie
tragt zur Personlichkeitsentwicklung bei, nur so kann eine Partizipation in der Gesell-
schaft stattfinden. Es ist im weitesten Sinne ein grof3er Beitrag zur Integration. Die
Pioniere, die sich in den 1970er, 1980er, 1990er und im neuen Jahrtausend bereits
fur den Islamunterricht auf den Weg machten, haben diesen bestens geebnet. Es
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gibt eine grol3e Anzahl an Projekten, die Hinweise geben, wie der Islamunterricht in
der Bundesrepublik Deutschland umgesetzt werden kann. Alle haben aber eines
gemeinsam: Islamunterricht wird in Deutsch von staatlich gepriften Lehrkraften wah-
rend der regularen Unterrichtszeit unterrichtet. Es gibt einen genehmigten Lehrplan,
der der Schulaufsicht unterliegt. Inzwischen haben sich die Verlage ans Werk ge-
macht und genehmigte Schulblcher und Unterrichtsmaterialien herausgegeben. Die
Lehrerausbildung findet an Universitaten in Erlangen, Minster, Tubingen und Osna-
brick statt. Somit ist die Qualitat im Unterricht gesichert. Die muslimischen Schuler
kénnen nun im Rahmen der freiheitlichen und rechtsstaatlichen Grundordnung ihre
personliche religidse Identitat entwickeln und ihren eigenen Platz in der Gesellschaft
finden. Nur so kdénnen die Heranwachsenden ihre Aufgaben spater in der Gesell-
schaft erfillen, Dialog- und Gesprachsbereitschaft festigen. Wenn dadurch Vertrauen
zwischen den Angehdrigen verschiedener Religionen wachst, kdnnen einander auch
kritische Fragen gestellt werden. Die Antworten auf diese Fragen sind die ersten
Schritte zur Integration der verschiedenen Glaubensrichtungen unserer Gesellschaft.
Sie sind die Voraussetzung daflr, dass eine friedliche und konstruktive Koexistenz
gelingen kann. Es braucht Zeit, Geduld und Respekt, um den Umgang miteinander
praktisch einzuiiben. Der islamische (Religions-) Unterricht an den Schulen ebnet
einen Vertrauensprozess, der von unten wachst und genahrt wird durch personliche
Begegnungen im Alltag. Die Begegnungen im Alltag ergeben sich allerdings nicht
von selbst, sie mussen bewusst gesucht und gepflegt werden. Angst kann man nicht
verdrangen oder einfach wegreden — man kann an den angeblich ,uniberwindbaren’
Grenzen und Glaubensdifferenzen jedoch taglich arbeiten. Fakt ist, dass die Offen-
heit gegenuiber dem Glauben und Uberzeugungen anderer, das ,Ernstnehmen’ des
Anderen bereits ein Weg ist, dass Menschen unbefangener einander begegnen.”
(71.).

Schliel3lich sei an dieser Stelle das von Clauld Peter Sajak im Schoningh Verlag
(ISBN 3-14-0536512-6) herausgegebene zweite Heft in der Reihe ,Lernen im Trialog®
Feste feiern. Jahreszeiten — Mahlzeiten — Lebenszeiten erwahnt, das anregende
Unterrichtsideen aus der Praxis enthalt und fur die Sekundarstufen | und Il konzipiert
ist. Bernadette Schwarz-Boenneke schreibt in ihrem Beitrag Uber den
Schulenwettbewerb “ Trialog der Kulturen“: ,Die Reihe ,Lernen im Trialog' bietet Ih-
nen Ideen fur kreative und schulergerechte Projekte und Unterrichtseinheiten zu den
drei Religionen Judentum, Christentum und Islam. Das vorliegende Heft ,Feste fei-
ern. Jahreszeiten — Mahlzeiten — Lebenszeiten’ widmet sich den religibsen Festen im
Jahresverlauf sowie den Feierlichkeiten fir besondere Lebensabschnitte, wie Geburt
und Tod, Erwachsenwerden und Hochzeit. Jeder Jugendliche hat eine eigene Vor-
stellung davon, wie im familidren Kreis besondere Feste gefeiert werden. Fir einige
haben die religiosen Feste oder auch Speiseregeln bleibend Bedeutung in ihrem.
Alltag; andere kennen die Bedeutung der Feste und Riten nicht mehr oder haben sie
nicht kennen gelernt. Sie feiern zum Beispiel Weihnachten, auch wenn es nicht zu
ihrer eigenen Religion gehort oder weil sie es als ein wichtiges Fest der Familie ver-
stehen. Dieses Heft gibt die Mdglichkeit, Uber eigene Traditionen mehr zu wissen,
und bietet Anregungen, sie sich neu zu erschliel3en. Dartber hinaus gibt es die M6g-
lichkeit, andere Feste, Sitten und Riten kennen und verstehen zu lernen. Es kann die
Frage beantworten, warum an Chanukka und Weihnachten das Symbol des Lichts so
zentral ist — oder warum Braten mit Sahnesauce in judischen Familien nicht zu den
Festtagsessen zahlt, oder auch verdeutlichen, warum fir viele judische und muslimi-
sche Glaubige die Diskussion um die Beschneidung keine Frage des Kindeswonhls,
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sondern der Religionsfreiheit und der Identitét ist. Das Heft ,Feste feiern. Jahreszei-
ten — Mahlzeiten — Lebenszeiten‘ setzt an bei personlichen und eher privaten Ereig-
nissen oder Festen in der Familie. Fur eine kulturell und religibs heterogene
Gesellschaft haben gerade auch diese eine zentrale gesellschaftliche Relevanz. Alle
hier vorgestellten Projektideen sind praxiserprobt. Schulen unterschiedlicher Schul-
formen und Jahrgangsstufen haben sie im Rahmen des ,Trialog der Kulturen'-
Schulenwettbewerbs entwickelt. Seit 2005 haben tber 170 Schulen aus verschiede-
nen Bundeslandern an dem interkulturellen und projektorientierten Wettbewerb teil-
genommen. Ein Schuljahr lang beschaftigen sich die Teilnehmer mit
Gemeinsamkeiten und Unterschieden der drei monotheistischen Kulturtraditionen.
Die Projekte verbinden nicht nur die drei Religionen miteinander. Sie weiten den Blick
Uber den Religionsunterricht hinaus, finden Anknipfungspunkte beispielsweise an
den Kunst-, Geschichts-, oder Sprachenunterricht. Auch verbinden sie die Schule mit
externen Lernorten und 6ffnen sie zum Stadtteil hin. Aus diesem reichen Fundus er-
folgreicher Wettbewerbsbeitrage schopft die Heftreihe ,Lernen im Trialog‘. (4f.). Der
Herausgeber schreibt zudem zum Thema: ,Will man Kinder und Jugendliche befahi-
gen, sich in angemessener Weise mit Judentum, Christentum und Islam auseinan-
derzusetzen, so ist es unabdingbar, dass sie lernen, die heiligen Zeiten als
Strukturprinzip des menschlichen Lebens in den drei abrahamischen Religionen
wahrzunehmen, zu reflektieren und mitzugestalten. Dies ist das Thema dieses Hef-
tes. Dabei geht es nicht nur darum, die einzelnen Feste, Feiern und Fastenregeln
identifizieren und erklaren zu konnen, sondern auch darum, die verschiedenen Fei-
erkulturen in den drei Religionen deuten und verstehen zu lernen. Dabei will aber ein
auf Fahigkeiten und Fertigkeiten abzielender Bildungsprozess nicht stehen bleiben.
Es muss auch darum gehen, Kinder und Jugendliche zu befahigen, selbst problem-
bewusst bei der Gestaltung von religiosen Festen mitzuwirken. Dabei ist allerdings
immer zu beachten, dass die Teilnahme an religiosen Festen und Feiern anderer
Religionen nur auf Einladung durch die Religionsgemeinschaft geschehen darf und
den Vollzug des Ritus in der Feiergemeinschatft selbst nicht storen sollte. Auch muss
jeder religibse Mensch selber entscheiden, ob er auf Einladung hin an einem religi6-
sen Vollzug in einer anderen Religionsgemeinschaft teiinehmen mdchte. Diese sen-
sible Abwégung und Entscheidung ist Schilerinnen und Schilern deutlich zu
machen, auf diese hin sind sie vorzubereiten und zu sensibilisieren. Entsprechend
haben wir fir unser Themenheft ,Feste feiern‘ drei Praxisbeispiele aus der Vielfalt der
Wettbewerbsbeitrdge ausgewahlt: 1. Einen trialogischen Festkalender erstellen, 2.
Ein trialogisches Kochbuch entwickeln und 3. Sich trialogisch mit dem Tod auseinan-
dersetzen.” (12f.).

6. Biblische Theologie

Ein wahrhaft herausragendes Werk legen Thomas Staubli und Silvia Schroer mit ih-
rem im Patmos Verlag (ISBN 3-8436-0444-4) erschienenen 690 Seiten umfassenden
Band Menschenbilder der Bibel vor. Unter konsequenter Einbeziehung ikonogra-
phischen Materials als Informationsquelle entstand ein beeindruckendes Buch zu
neunzig ausgewahlten Themen der biblischen Anthropologie, eine hoéchst willkom-
mene Einfihrung in altorientalisches Denken! In ihrer Einleitung schreiben die Auto-
rin und der Autor: ,Das Leitbild westlicher Menschen hat Ulrich Beck treffend als das
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»eigene Leben' erfasst. Es flllt eine Leerstelle der modernen, hochdifferenzierten,
individualisierten Gesellschaft auf paradoxe Weise, denn es ist gar kein eigenes Le-
ben, sondern gesteuert von Institutionen, die die permanente Selbstorganisation und
Selbstthematisierung verlangen. Jede Tatigkeit, jede Qualifizierung, jeder Erfolg war-
tet darauf, im Curriculum Vitae fur die ndchste Bewerbung dokumentiert zu werden
als Waffe im Kampf um die besten Platze. Die Normalbiographie ist eine Bastel- und
Risikobiographie, manchmal eine Bruch- oder gar Zusammenbruchsbiographie. Das
Leben ist experimentell, optional, ohne historische Vorbilder, jeder ist seines Gliickes
Schmied und jedes Scheitern wird als persdnliches Scheitern verbucht. Gesellschaft-
liche Krisen erscheinen als individuelle und werden beim Psychologen behandelt. Es
ist ein immer rastloseres, globaleres, rasanteres, von Verkehr und Kommunikations-
medien gepragtes Leben, enttraditionalisiert und gerade deshalb angewiesen auf
neu erfundene Traditionen, Selbstreflexion und Selbstverwirklichung. Es ist radikal
nichtidentisches, diesseitiges Leben, kritisch gegentber den Institutionen, auf der
Suche nach einer Moral von unten, und dennoch mehr denn je zuvor ein technisch
kontrolliertes und verwaltetes Leben. Den Menschen des antiken Israel, die dieses
Buch thematisiert, war nicht nur die uns so pragende Vorstellung des Individuums
fremd, sondern auch das Wort ,Person’ , jedenfalls im Sinne der Neuzeit, die damit
ein Geschopf assoziiert, das gleich einem Gefal3 ein nach Auf3en abgeschlossenes
Inneres hat, in dem sich Dinge bewusst und unbewusst entwickeln, die sich zu gege-
bener Zeit nach AulRen hin kundtun. Zahlt man Personen, spricht man von ,Képfen’,
begegnet man einer Person, tritt man vor ein ,Angesicht’, geht es um die leibhaftige
Personlichkeit, so ist von der ,Kehle/Seele’ die Rede. Der innere Mensch konkretisiert
sich im Begriff ,Herz', der vergangliche Korper im ,Fleisch’, der lebendige im ,Blut’,
die Uber ihre leibliche Existenz hinaus vorstellbare und wirksame Person im ,Namen’,
die Schonheit in ,Gewicht' und ,Glanz'. Ist vom Menschen als ,Adam’‘ die Rede, so
klingt die vergangliche Existenz aus mit Atem belebtem Erdboden bzw. Staub an,
sowie die prasexuelle Konzeption als zuwendungsbedurftiges animal sociale, aber
auch die Konzeption als lebendiges, mannliches und weibliches Abbild Gottes. Die
menschliche Disposition als sinnliches Wesen, das sieht, hort, riecht und schmeckt
und tastet, sowie als kommunizierendes Wesen, das blickt, gestikuliert, spricht oder
schweigt, musiziert und tanzt, wird dabei immer schon vorausgesetzt. Soll im Rah-
men der aspektivischen Weltwahrnehmung die kompakte Ganzheit des Menschen,
sein leiblich-seelisches Heil und Bewahrtsein durch Gott betont werden, kann dies im
Knoten bzw. Blndel zur Darstellung gebracht werden. Schlisselbegriffe zur Erfas-
sung der sozialen Einbettung eines Menschen sind seine ,Verlasslichkeit® und
,Freundlichkeit’, Aspekte, die ihrerseits wiederum eng mit Gemeinschafts-
treue/Gerechtigkeit und deren Innenseite, der Weisheit, sowie mit ,Friede/Heil* und
Segen verbunden sind. Gleiches gilt vice versa fur ein Leben, das nicht im gottes-
furchtigen Grundvertrauen wurzelt, sondern angstbesetzt ist, das Lugen, Gewalt,
Verachtung, Schande und damit dem Chaotischen und Bosen Raum gibt. Menschli-
ches Sein und Bewusstsein ist grundlegend geprégt von der Orientierung in Raum
und Zeit, von den taglichen Rhythmen des Aufstehens, Arbeitens, Essens, Ver-
dauens, Schlafens und Traumens und von den Lebensphasen: Geburt, Kindheit als
Sohn oder Tochter, Mutter- und Vaterschaft oder Kinderlosigkeit, Alter und Tod. Be-
sonders aspektreich wird die grundlegende Welterschliel3ung und -bewaltigung tber
Emotionen in biblischen Texten verarbeitet. Dabei spielen Orientierungsoppositionen
wie Zorn und Erbarmen, Bitterkeit und Sifl3e, Weinen und Lachen, Leid und Freude,
Ehre und Schande, Schuld und Vergebung nebst der fir das Leben grundlegenden
Liebe, der Neugier und dem Staunen eine wichtige Rolle. Die Thematisierung von
Aspekten rund um wirtschaftlichen Tausch und politische Macht tberrascht durch
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eine hohe und erstaunlich konsistente Sensibilitat fir Egalitdt und zeugt von Empa-
thie fir Randsténdige, insbesondere fur Witwen und Fremde. Was und wie der
Mensch ist, zeigt sich offensichtlich — und darin &gyptischen, mesopotamischen Vor-
stellungen verwandt (Brunner-Traut) — in &uf3erst vielen Aspekten und unterschiedli-
chen Konstellationen, aber deshalb keineswegs beliebig, und immer sehr konkret,
aber deshalb keineswegs naiv. Vielmehr steht alles Tun im Kontext eines permanen-
ten kulturellen Verfeinerungsprozesses und unter dem Vorbehalt personlicher Recht-
fertigung, auch wenn die ,Person’' nicht das geheimnisvolle seelische Innere eines
Menschen in der Tradition Platons ist, sondern die Summe seines Tuns im Angesicht
seiner Nachsten und Gottes. Von Menschenbildern im Plural ist aber nicht nur wegen
der konstellativen antiken Konzeption des Menschen die Rede, sondern auch wegen
regionalen und epochalen Unterschieden. Die Autoren der biblischen Texte hatten
einen Blick fir umweltbedingte Verschiedenheiten. Jeremia zum Beispiel vergleicht
Moab mit einem im selben Krug gealterten Wein mit unverkennbarem Geschmack
(Jer 48,11). Tyrus hingegen wird von seinem Zeitgenossen Ezechiel als eine pulsie-
rende Metropole geschildert, in der sich Handler aus allen Weltgegenden die Hand
reichen (Ez 27,11-24) wie kaum an einem anderen Ort. Das beschaulich-landliche
Leben in Moab und das quirlig-mondéne in Tyrus dirfte ganz unterschiedliche Men-
schentypen und Menschenbilder generiert haben, die wir aufgrund der Quellenlage
nur erahnen konnen. Eine tyrische Handlerfamilie fuhlte sich weit weg in Syrakus,
Karthago oder Cadiz eher daheim als in Kir Moab oder in Beerscheba. Zugleich aber
teilten die Menschen in Moab und Tyrus mit jenen in Jerusalem aufgrund ihrer glei-
chen, nur dialektal variierenden Sprache und Nachbarschaft viele Sitten, Vorstel-
lungen und Denkweisen, die sie wiederum von Menschen aus Agypten,
Mesopotamien oder Griechenland unterschieden. Dazu kommen noch die Klassen-
und Geschlechterunterschiede innerhalb ein- und derselben Gesellschaft eines
Stadtstaates und schlief3lich diachrone Entwicklungen, die fur uns in der Rickblende
oftmals wohl zu sehr gestaucht werden. Andererseits haben wir das Privileg, dass wir
Konstanten und Langzeitentwicklungen in antiken Epochen wahrnehmen kénnen, die
den Zeitgenossen vermutlich verborgen geblieben sind. Solche und ahnliche Be-
obachtungen stimmen historisch arbeitende Forscherinnen und Forscher gegentber
anthropologischen Verallgemeinerungen skeptisch. ,Dem Alten Testament liegt we-
der eine einheitliche Lehre vom Menschen zugrunde noch sind wir in der Lage, eine
Entwicklung des biblischen Menschenbildes nachzuzeichnen.' Dieser Satz, mit dem
Hans Walter Wolff den Titel seines eigenen Werks, dem er entstammt - ,An-
thropologie des Alten Testaments‘ — relativiert, wird heute ernster genommen denn
je. Mit dem Beginn des 21. Jahrhunderts wurde ,Biblische Anthropologie‘ zu einem
Trendthema. Innertheologisch ist darin eine Aufarbeitung der Schdpfungsvergessen-
heit der Theologie des letzten Jahrhunderts erkennbar. Zugleich reagiert die Theolo-
gie damit auf eine Explosion der Ansétze in der Sozial- und Kulturanthropologie.
Manche von ihnen haben die exegetischen Beitrdge zur biblischen Anthropologie
erkennbar beeinflusst. So greift die Emotionen- und Affektforschung auf die psycho-
logische Anthropologie und die historische Psychologie bzw. historische Anthropolo-
gie zurtick. In vielen exegetischen und bibeltheologischen Beitragen sind Einfllisse
der Linguistik erkennbar; ein besonderes Interesse gilt beispielsweise der
Metaphernforschung. Das heuristische Modell, wonach biblische Texte und die darin
vorausgesetzten Menschen-, Welt- und Gottesbilder Teil eines von Menschen ge-
sponnenen Bedeutungsgewebes sind, das wir Kultur nennen, leitet viele Forschende.
Sie versuchen, einen Ausschnitt dieses Gewebes sichtbar zu machen. Von einer his-
torischen Anthropologie des Alten Testaments erwartet Bernd Janowski, dass sie ,die
Unterschiedlichkeit der materiellen Lebensbedingungen, die demographischen und
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sozialen Besonderheiten einzelner Epochen und Regionen, die historisch variablen
Wahrnehmungs- und Handlungsmuster, kurz die Fille der konkreten Existenzformen
des Menschen in alttestamentlicher Zeit' in Rechnung stellt und entfaltet. Durch den
Einbezug aul3erbiblischer Texte und Bilder in diese faszinierende Rekonstruktionsar-
beit wird das Spezifische biblischer Menschenbilder Uberhaupt erstmals fassbar, aber
auch das, was sie mit solchen von benachbarten Vélkern gemein haben und was sie
alteren Traditionen verdanken. GroR3ere Projekte und Sammelbé&nde schreiten das
Feld der Anthropologie ab, wobei die Herausgeber auf die heterogene Vielfalt von
Ansatzen und Themen besonderen Wert legen (Bauks; Frevel; Janowski/Liess;
Wagner). Stichworte wie konstellativ’, ,relational’, ,ganzheitlich’, ,narrativ' tauchen in
zahlreichen Beitragen auf. Sie verweisen auf Zusammenhéange, ohne sie gleichzeitig
einer einzigen oder abschlieRenden oder gar einer konfessionellen Logik einzuord-
nen. Allerdings gab es schon vor dem Aufkommen solcher ,labels’ Forscherinnen und
Forscher, die den Menschen mit seinem Kdrper in Raum und Zeit ernst genommen
haben. Helga Weippert hat bereits vor vielen Jahren mit anschaulichen Beispielen
aufgezeigt, wie der Mensch im alten Israel sich selbst in seine Umwelt hineinproji-
ziert: Das Funkeln des Weins ist das ,Auge‘ des Weins, die Male, die man benutzt,
sind Verlangerungen des menschlichen Arms (Elle) oder der Schopfkraft der Hand
usw. Menschsein im Verstandnis der biblischen Schriften ist immer ein Menschsein,
das eingebunden ist in Beziehungen, das sich ganz konkret und endlich in Raum und
Zeit vollzieht, das immer ein Menschsein vor und im Hinblick auf Gott ist. Anthropolo-
gie und Sozialgeschichte riicken von daher selbstverstandlich sehr nahe zusammen
(Kessler).” (11ff.). Die Verfasserin und der Verfasser kommen zum Ergebnis: ,Weit-
gehende Einigkeit besteht also einerseits dartber, dass es das biblische Men-
schenbild nicht gibt, dass die Kontexte biblischer Texte respektiert werden mussen,
,dass, literarhistorisch, traditions- und religionsgeschichtlich sowie thematisch orien-
tiert an entsprechend differenzierenden Darstellungen gearbeitet werden sollte’, an-
dererseits aber auch darin, dass es nicht reicht, einfach Fakten aneinanderzureihen,
sondern dass diese interdisziplinar abgeglichen und diskutiert und dartber hinaus in
eine ,Denkbewegung‘ eingebracht werden missen, die mitberlcksichtigt, dass die
biblischen Texte nicht das zuféllig bewahrte oder arch&aologisch gefundene Quellen-
material eines historischen Anthropologen darstellen, sondern das in einem komple-
xen Kanonisierungsprozess fur wertvoll befundene, sorgféltig tradierte Erbgut zweier
Weltreligionen, die sich um die Beantwortung der berechtigten Frage kiimmern, was
denn Menschsein fir jede und jeden ganz konkret bedeutet, eine Frage, die ,nur als
zeitbezogenes Reden an konkreten und zu konkreten Zeiten' beantwortet werden
kann. Bei der Triangulation des Verhaltnisses zwischen historischer und theologi-
scher Anthropologie ist unser heutiger Lebenskontext der Punkt, von dem aus wir
messen. Dabei sind — anders als in der Topographie — alle drei Punkte nicht exakt zu
vermessen. Sowohl bei der selbstreflexiven Bestimmung unseres eigenen Stand-
punktes als auch bei der Rekonstruktion von Themen der historischen Anthropologie
gibt es zwar konkrete Phanomene, die beschreibbar sind, aber wegen Stérungen,
Sichtbeschrankungen oder mangels Daten gibt es auch Unschéarfen. Am schwierigs-
ten ist der hypothetische, theologische Punkt zu peilen. Er muss versuchsweise im-
mer wieder neu gesetzt werden, in der Hoffnung, durch Erprobung einen Punkt zu
finden, der zu optimalen Ergebnissen bei der Orientierung in der Geisteslandschaft
fuhrt. Dieses Modell verlangt der theologischen Anthropologie eine Flexibilitat ab, die
ihr in der Realitat tendenziell fehlt, weil sie oft wider besseres hermeneutisches Wis-
sen der Uberzeugung ist, dass sie Kenntnis einer hoheren Wirde, Humanitéat oder
Idee des Menschen habe, der — wenngleich hundertfach relativiert - sich die facet-
tenreichen Menschenbilder der Bibel letztlich einzuordnen héatten. Man spricht auf-
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grund dieser permanenten Peilung von einer nicht aufzuhebenden, produktiven
Spannung zwischen historischer und theologischer Anthropologie, von einer prinzipi-
ellen Unabgeschlossenheit der Anthropologie, die der von ihr in einer untibersichtlich
gewordenen Welt erwarteten Orientierungsleistung unverséhnlich gegeniberstehe.
Gegenuber der facettenreichen Brechung des Menschlichen im Prisma der Kulturen
und Epochen zeigt die wachsende Datenfllle der Paldonthologie andererseits, wie
wenig wir uns physiologisch vom frihen Homo sapiens, ja selbst vom Homo
neanderthalensis unterscheiden. Praktisch alles, was wir Uber unsere Vorfahren in
Erfahrung bringen, kommt uns &auf3erst vertraut vor. Sammeln, jagen, wandern, gril-
len, basteln, gestalten, musizieren, tanzen sind zwar fur die Menschen der Mega-
stadte des 21. Jh. zu Freizeitaktivitditen geworden, aber eben aufgrund unserer
Geschichte nicht zufallig, sondern weil wir darin ganz besonders unserer Art entspre-
chen. In der Langzeitperspektive der rund 500 000 Jahre, in denen sich der Homo
sapiens entfaltet hat, ist die Distanz zwischen uns und der zwei- bis dreitausendjahri-
gen Bibel so kurz, dass sie nicht Gberbetont werden sollte, wozu uns nicht zuletzt die
technischen Errungenschaften der letzten Jahrzehnte gerne verleiten, auch wenn
natdrlich nicht zu leugnen ist, dass diese uns vor ganz neue Herausforderungen stel-
len. In dieser Langzeitperspektive erhélt das, was Philosophie und Theologie gerne
zum zeitlosen Wesen* stilisieren, eine geschichtliche Dimension. Die Entmythologi-
sierung philosophisch-theologischer Onthologie durch die histoire de longue duree
offnet umgekehrt eine Verstandnishilfe fur das, was der biblische Mensch fir uns
Moderne so irritierend selbstverstandlich Gott nennt. In diesem grof3en, uner-
klarlichen, bald faszinierenden, bald erschreckenden Gegenuber manifestiert sich die
Erfahrung des Sich-Vorfindens als Ergebnis einer langen, unsichtbaren Entwicklung,
das literarisch als Geschaffensein durch Gott ausgedrickt wird, und des Ausgeliefert-
Seins (den eigenen Gefluhlen, gesellschaftlichen Dynamiken, den Kréaften der Natur
usw; Keel/Schroer), das konzeptuell im Gesegnet- und Verfluchtsein, im Erbarmen
und im Zorn Gottes eine Gestalt findet. Das bedeutet keineswegs, dass die Rede von
Gott heute keinen Sinn mehr hat, denn die Beschéaftigung mit der Langzeitgeschichte
lehrt uns auch, wie wenig wir Uber uns wissen, wie Vieles réatselhaft bleibt, wie gut
dem Menschen in dieser Situation der Beschranktheit eine Haltung der Demut, des
Klagens, Lobens und Staunens vor dem Schrecklichen und Wunderbaren, ein
Menschsein coram Deo, vor Gott, noch immer bekommt.” (15f.). Zur Gestalt des vor-
liegenden Buches heildt es in der Einleitung: ,Das Konzept und die Form des vorlie-
genden Sachbuches versucht, den Eigenheiten biblischer ,Anthropologie” und den
skizzierten Postulaten der Forschung Rechnung zu tragen, indem es auf eine Re-
konstruktion einer Idealbiographie oder eine kulturanthropologische Systematisierung
des Materials in Spharen der Person, der Gesellschaft und der Welt" weitgehend
verzichtet. Indem Aspekte von Menschsein in kleineren Themeneinheiten in den Blick
genommen werden, ibernehmen wir den aspektivischen Zugang zur Wirklichkeit, der
fur die Weltwahrnehmung altorientalischer Kulturen inklusive der biblischen so cha-
rakteristisch ist und eine VerknlUpfung einzelner Aspekte zu ,Konstellationen* tber-
haupt erst zulasst. Die ausgewahlten neunzig Themen stehen dementsprechend in
mannigfacher Verbindung zueinander, ausgehend von den Grundbedirfnissen nach
Zuwendung, Sattigung, Kleidung, Atem, von Emotionen und Kommunikation.
Manchmal ergeben sich Themenkomplexe, in anderen Féllen ist die Reihung eher
locker, an Stichworten orientiert. Querverweise zeigen thematische Verschrankungen
an, die oftmals Grundlage wichtiger Konstellationen sind. Texte und Bilder sollen das
oft ganz offensichtliche, bisweilen auch verborgene Wissen und die Weisheit vom
menschlichen Leben zwischen Geburt und Tod illustrieren und so auch einem breite-
ren Publikum Einblick in die Quellen ermdglichen. Den Fachleuten werden insbeson-
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dere auf ikonographischem Gebiet neue Materialien und Deutungsvorschlage unter-
breitet. Ziel war es, durch das gewahlte Vorgehen unterschiedliche Diskurse zu ver-
netzen. Wir hoffen, dass die so entstandenen Skizzen zum Weiterdenken und
Weiterforschen im Meer der biblischen Menschenkunde anregen.” (17). Das ist zwei-
fellos bestens gelungen!

In der Deutschen Bibelgesellschaft (ISBN 3-438-06260-4) ist der reich bebilderte
Band Die Menschen der Bibel. Ein illustriertes Lexikon der Heiligen Schrift er-
schienen, der in alphabetischer Reihenfolge von Aaron, Abdon, Abel und Abigail
Uber Jabin, Jaddua, Jael und Jafet bis zu Ziba, Zidkija, Zippora und Zofar Haupt- und
Nebengestalten der Bibel sehr kenntnisreich vorstellt. Nach Hinweisen zur Herkunft
und Bedeutung des jeweiligen Namens erfolgt eine Prasentation der wichtigsten Er-
eignisse und Taten aus dem Leben der betreffenden Gestalt. Ein Buch, das ebenso
wie das nachste in jede religionspadagogische Handbibliothek gehdrt! Irmgard Werth
legt im Neukirchener Kalenderverlag (ISBN 3-920524-81-8) auf Gber 700 Seiten eine
neu erzahlte und kommentierte Ausgabe der bewéhrten Neukirchener Bibel = Das
Alte Testament vor. In ihrem Vorwort fragt die Verfasserin: ,Was ist das Geheimnis
der Bibel? Worin liegt ihre eigentimliche Faszination? Warum werden Menschen bis
heute von ihrer Botschaft ergriffen? Es ist das Zeugnis von dem Einen Gott, der auf
vielfache Weise zu Menschen gesprochen hat und spricht. Es ist das eine Wort Got-
tes, das verborgen die ganze Geschichte der Menschheit durchzieht und in Jesus
Christus seine Mitte hat. Alle Erfahrungen der Menschen, Freude und Leid, Hoffnung
und Enttduschung, Zeiten der Gottesnédhe und Zeiten der Gottesferne, sind von die-
sem Wort umschlossen. Das ist die verheil3ungsvolle Botschaft, die das Alte Testa-
ment fur uns bereithédlt. Zu Unrecht tragt dieser Teil der Bibel den Namen ,Altes’
Testament. Er ist durch das Neue Testament weder uberholt noch widerlegt. Viel-
mehr fiahrt er uns an den Anfang und auf den Grund unseres Glaubens zuriick und
ladt dazu ein, die Botschaft der Bibel ganz neu und von Anfang an zu buchstabieren.
Dabei werden wir die Uberraschende Entdeckung machen, dass der Gott des Alten
Testaments — entgegen vielen Vorurteilen gegeniber dem sog. ,alttestamentarischen
Gott' — ein Gott der Liebe ist. Wo ist solch ein Gott, wie du bist?*, ruft der Prophet
Micha aus, Uberwaltigt von Gottes vergebender Liebe (Mi 7,18). Und staunend be-
kennt die Gemeinde in den Psalmen: Wer ist wie der Herr, unser Gott, der oben
thront in der H6he und der den Geringen aufrichtet aus dem Staub?* (PS 113,5-7).
Es ist das Staunen Uber den Weg Gottes, der in die Tiefen der Menschheit herab-
steigt und den Menschen nahekommt. Das ist die gute Nachricht, das ,Evangelium’
des Alten Testaments, das zu Recht auch das ,Erste Testament’ genannt wird. Es ist
der verborgene Schatz, den es in diesem alten Buch neu zu entdecken gilt. Der Va-
ter Jesu Christi ist kein anderer Gott als der, ,der Himmel und Erde geschaffen hat',
und der sich seinem Volk als ,der Herr, dein Gott' offenbart hat (Ex 20,2). Der vorlie-
gende Band mochte die Leserinnen und Leser mit auf den Weg nehmen, den die
Schriften des Alten Testaments selbst vorgeben. Auf diesem langen, aber lohnenden
Weg will er uns die Botschaft dieses alten Buchs neu erschliel3en. In Entsprechung
zu den drei grof3en Kapiteln des Alten Testaments — Geschichtsbticher, Prophetische
Blcher und Lehrblcher - beschreibt er den Weg des Wortes Gottes in drei Schritten:
(1) Gottes Wort in der Geschichte seines Volkes, (2) Gottes Wort im Wort der Pro-
pheten, (3) Gottes Wort in der vielstimmigen Antwort der Gemeinde auf sein Wort.
Dabei sind vorweg zwei grundlegende Fragen zu klaren: (1) Wie soll in diesem Band
von Gott geredet werden? Gott hat sich Mose mit seinem Namen offenbart (Ex 3,14)
und bleibt doch der Unfassbare, der sich dem Zugriff des Menschen entzieht. In judi-
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scher und auch in christlicher Tradition wird dem dadurch Rechnung getragen, dass
der Gottesname JHWH nicht ausgesprochen, sondern durch die Anrede ,Herr* (hebr.
,adonaj’) ersetzt wurde. Als Ausdruck der Ehrerbietung gegentber dem heiligen Gott
wird sie in dieser Ausgabe bewusst beibehalten und nicht durch andere Gottesna-
men ersetzt. (2) Wie kdnnen die Texte der Bibel in die Sprache unserer Zeit tber-
setzt werden und dennoch ihrem eigenen Anspruch als verbindliches Wort gerecht
werden? Voraussetzung dafur ist, dass wir den Texten zutrauen, dass sie in jeder
Zeit und zu allen Menschen sprechen, dass wir sie ausreden lassen und ihnen nicht
ins Wort fallen. Dies gilt auch fur die Textfassungen in diesem Band. Sie sind aus
dem standigen Dialog mit den biblischen Originaltexten hervorgegangen und méch-
ten diese in unserer Zeit neu zum Klingen bringen.” (1f.). Den Auftakt des judischen
Kinderbibelgesamtwerks ,Erzahl es deinen Kindern — Die Torah in funf Banden”
macht der im Ariella Verlag (ISBN 3-9813825-9-4) erschienene Vorleseband 1
Bereschit - Am Anfang, der eine Ubertragung des ersten Buches Mose von Hanna
Liss und Bruno Landthaler mit kindgerechten lllustrationen von Darius Gilmont ent-
halt. In ihrem Vorwort berichten die Ubertragenden: ,Als wir vor etlichen Jahren mit
der Vorarbeit fur dieses Buch begonnen haben, standen bereits Kinder im Mittel-
punkt: zunéchst die eigenen, spater auch die kleinen Zuhorer aus der Baumweg-
Synagoge in Frankfurt am Main. Denn wir wollten die Kinder an der Torah-Lesung in
der Synagoge teilhaben und sie wissen lassen: Die Synagoge ist auch ein Platz fur
euch! Aber das war gar nicht so einfach. Anders als im christlichen Bereich gab (und
gibt) es kaum jiudische Kinderbibeln, geschweige denn eine kindgerechte Ubertra-
gung der Torah. Die einzige Kinderbibel, die wir im Regal stehen hatten, war die ,Bi-
bel fur Kinder erzahlt”, die Abrascha Stutschinsky im Jahr 1964, also vor genau
funfzig Jahren, verfasst hatte. Aber diese Kinderbibel, das stellten wir sehr frih fest,
war wenig geeignet, um sie im Lesezyklus der Synagoge vorzulesen, das heif3t von
Parascha zu Parascha, von Leseabschnitt zu Leseabschnitt. Also begannen wir, eine
eigene Ubertragung fir die Kinder zu verfassen. Inhaltlich war das nicht so schwierig,
da wir hauptberuflich ja ohnehin mit der Bibel und ihrer Auslegung beschaftigt sind.
Aber die Torah so zu erzahlen, dass Kinder sie tatséchlich verstehen kdnnen, das
war eine Herausforderung. Und so entstand Uber viele Jahre hinweg langsam ein
Text, von dem wir annehmen kdnnen, dass er ,kindgerecht” ist, denn unsere wich-
tigsten Lektor/-innen und Korrektor/-innen waren die Kinder selbst, die uns mit fra-
genden Blicken oft genug deutlich machten, dass da noch einiges Uber ihre Képfe
hinweg erzahlt und vorgelesen wurde. Und so konnen wir endlich mit ,Erzahl es dei-
nen Kindern‘ den judischen Familien im deutschsprachigen Raum eine Torah vorle-
gen, die Kinder ab einem Alter von finf Jahren verstehen kénnen. Sie ist ebenso
zum Vorlesen in der Familie, im Kindergarten oder in der Schule gedacht wie zum
Schmokern fur kleine Erstleser.” (10). Allen insgesamt funf Banden ist gemeinsam,
,dass sie zwar in erster Linie zum Vorlesen gedacht sind, dass wir aber Einleitungen
und Kommentare beigeben, die an die vorlesenden Erwachsenen beziehungsweise
an interessierte Jugendliche adressiert sind. Das soll unserer Beobachtung Rech-
nung tragen, dass die Kenntnis der biblischen Texte und der Umgang mit ihnen heu-
te nicht mehr selbstverstandlich sind. Die Kommentare bieten also allen
interessierten Leserinnen und Lesern die Moglichkeit, sich den Text der Torah besser
zu erschlieBen. Wer solcher Hilfen nicht bedarf, kann — aus seinem eigenen Wis-
sensschatz schopfend — unvermittelt den Kindern mit viel Spal die Torah vorlesen
und erklaren.” (11). Den bekanntesten Erzahlungen der Bibel widmet sich das im
Reclam Verlag (ISBN 3-15-010963-2) von Hildegard Kretschmer veroffentlichte reich
illustrierte Buch Wie Jona vom Wal verschluckt wurde. Berthmte Maler erzahlen
die Bibel. Ausgezeichnet ausgewahlte Bilder von Kinstlern wie Jacopo Amigoni und
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Fra Giovanni da Fiesole Angelico Uber Matthias Grinewald und Leonardo da Vinci
bis zu Peter Paul Rubens und Jan Vermeer erzahlen die nach Meinung der Verfasse-
rin schonsten und spannendsten Geschichten aus dem Alten und Neuen Testament.

In der Reihe ,,Grundwissen Theologie® ist im Schéningh Verlag UTB (ISBN 3-8252-
3473-7) der neue preisgunstige Band Psalmen von Johannes Schnocks erschienen.
In seiner Einfihrung hebt der Autor hervor: ,Das Psalmenbuch gehort zu den bibli-
schen Kernbereichen, die im Rahmen der alttestamentlichen Exegese im Theologie-
Studium behandelt werden. Auch auf3erhalb des Studienbetriebs erfahren die Psal-
men ein vergleichsweise hohes Mal3 an Beachtung. Das liegt sicher auch an ihrer
Bedeutung in der personlichen und kirchlichen Frommigkeit — man denke nur an die
Renaissance, die zz. vielerorts die Stundenliturgie erlebt. Aber auch dariber hinaus
bieten sie einen poetischen, authentischen und oft sehr persdnlichen Zugang zu ei-
ner biblischen Theologie, der heute viele Menschen ansprechen kann. Von wissen-
schaftlicher Seite ist in der Psalmenexegese in den vergangenen zwei Jahrzehnten
ein erheblicher Innovationsschub zu verzeichnen, der besonders auch von Exegeten
des deutschsprachigen Raumes angetrieben wurde und wird. Kennzeichnend ist hier
eine gewisse Relativierung der Formen- und Gattungskritik, die die Psalmenexegese
fast 100 Jahre dominiert hat, und eine deutliche Aufwertung der Interpretation von
Psalmen in ihrem (redaktionsgeschichtlich gewachsenen) Buchzusammenhang ei-
nerseits und mit neuen literaturwissenschaftlichen Perspektiven andererseits. Ent-
sprechend hat sich das Aufgabenfeld der Psalmenexegese verschoben. Es geht
auch in einem hermeneutischen Sinn viel mehr als noch vor einigen Jahren um Fra-
gen nach der individuellen poetischen Gestalt dieser Texte, nach ihrem Beitrag zur
biblischen Anthropologie und Theologie und nach ihrer Einbindung in die Kompositi-
on des Psalmenbuchs.” (7). Zum Aufbau des empfehlenswerten Grundwissenbandes
fuhrt der Verfasser aus: ,Die folgenden Kapitel fihren vor diesem Hintergrund jeweils
in wichtige Aspekte der Psalmenexegese ein. Dabei setzt dieses Buch nicht bei Ein-
leitungsfragen oder bei Fragen nach Gestalt und Entstehung des Psalmenbuches an,
sondern fragt zunéchst, was es bedeutet, dass Psalmen poetische Texte sind, und
welche Hermeneutik sich daraus ergibt. Hierzu gehort auch ein Blick auf
Metapherntheorien im Kontext der Psalmenexegese (Kapitel 1). Die Formen- und
Gattungskritik hat sich seit H. Gunkel bemiht, die Psalmen dadurch in einen
Verstehenskontext zu stellen, dass jedem Psalm eine Gattung zugewiesen wurde.
Vom ,Sitz im Leben’, der fur die einzelnen Gattungen z. T. sehr hypothetisch er-
schlossen wurde, sollten dann die Psalmen besser verstehbar werden. Gerade im
Gefolge von S. Mowinckel wurde der ,Sitz im Leben’ als kultischer Kontext ausgebaut
und der Psalm darauf festgelegt. Die Verdienste, aber besonders auch die Grenzen
und Unzulanglichkeiten dieser Methodik werden heute deutlich gesehen (Kapitel 2).
Der Ansatz einer Psalmen- und Psalterexegese geht dagegen von einer anderen Art
der Kontextualisierung der Psalmen aus. Der aus heutiger Sicht primare Kontext ei-
nes Psalms, in dem er als kanonischer Text Uberliefert ist, ist demnach sein Umfeld
im Psalmenbuch. Dieser primare Kontext kann nun synchron auf Kompositionsstruk-
turen (Kapitel 3) und diachron auf seine Redaktionsgeschichte befragt werden (Kapi-
tel 4). Das nachste Kapitel erdrtert dann die theologische Sonderstellung, die das
Psalmenbuch unter den biblischen Bichern einnimmt und bedenkt die Rezeption in
der Liturgie (Kapitel 5). Auch bedingt durch die Festlegung auf eine vorwiegend kulti-
sche Funktion im Rahmen der Formen- und Gattungskritik haben die Psalmen for-
schungsgeschichtlich im Blick auf die alttestamentliche Anthropologie und Theologie
gegenuber erzahlenden Texten lange ein Schattendasein geftihrt, aus dem sie nun
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zunehmend heraustreten. Die beiden Schlusskapitel des Buches diskutieren daher
Themen, bei denen das Psalmenbuch wesentliche Beitrdge zur biblischen Anthro-
pologie (Kapitel 6) und Theologie (Kapitel 7) leistet. Zu Beginn eines jeden Kapitels
findet sich eine Zusammenfassung, die als Lesehilfe die Grundlinien des folgenden
Kapitels verdeutlicht, bei wiederholter Lektire oder zur Prifungsvorbereitung aber
auch als Gedachtnissttze hilfreich sein kann. Die Kapitel bieten dann zunachst theo-
retische Abschnitte, die den jeweiligen Aspekt in moglichst einfacher Sprache er-
schlieBen. Damit kombiniert werden Beispielpsalmen, mit deren Auslegung die
entsprechende Thematik konkretisiert und vertieft wird. Eine vollstandige Exegese
der Psalmen ist dabei nicht angestrebt. Gleichwohl sollen die Beispielauslegungen
aufzeigen, wie Psalmen- und Psalterexegese konkret aussehen kann, einer Theorie-
lastigkeit dieses Buches entgegenwirken und auch fortgeschrittenen Studierenden
ein kleines Kompendium von Psalmenstudien an die Hand geben. Im Anhang findet
sich ein Glossar, das benutzte Fachausdricke erlautert und bei der Lektiire mogli-
cherweise auftretende Fragen durch Hintergrundinformationen klart. Hier sind auch
Stichworte aufgenommen, die im Duktus des Buches bei der ersten Benutzung er-
klart werden, so dass mit Hilfe des Glossars die Einzelkapitel auch unabhangig von-
einander lesbar sind. Theologiestudierenden wird damit in kompakter Form eine Ein-
fuhrung in das Psalmenbuch geboten, die zur Vor- oder Nachbereitung von
Vorlesungen oder Hauptseminaren zur Psalmenexegese gelesen werden kann. Da-
riber hinaus mochte das Buch eine Vorstellung davon vermitteln, wie eigene exege-
tische Arbeiten an den Psalmen angegangen werden kodnnen. Angesichts der
Bandbreite der Studiengdnge und ihrer Sprachanforderungen ist der Text so gestal-
tet, dass er auch ohne Hebraischkenntnisse verstehbar ist. Allerdings erreicht dieses
Blchlein sein eigentliches Ziel, zur eigenen Exegese anzuleiten, nur bei vorhande-
nen — und in der Psalmenexegese bedeutet das haufig: sehr fortgeschrittenen -
Hebraischkenntnissen. Fur Leserinnen und Leser, die aul3erhalb eines Theologiestu-
diums an den Psalmen interessiert sind, will diese Einfihrung aufzeigen, welche
neuen Wege die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesen Texten in den
letzten Jahren eingeschlagen hat. Auf diese Weise soll eine Lesehilfe gegeben wer-
den, um sich etwa anhand von Psalmenkommentaren gezielt Gber einen Psalm in-
formieren zu kénnen und diese Kommentierung kritisch einordnen zu kénnen.” (8f.).

Monika Fuchs und Dirk Schliephake zeichnen als Herausgeber fur das in der
Neukirchener Verlagsgesellschaft (ISBN 3-7887-2817-5) herausgegebene empfeh-
lenswerte Buch Bibel erzahlen verantwortlich. In ihrem Vorwort skizzieren die Her-
ausgebenden den Fokus und Aufbau ihres Sammelbandes: ,,Bibel erzahlen' als
theologische Handwerks- und kommunikative Mundwerkskunst steht im Fokus der
inspirierenden Beitrage von Autorinnen und Autoren aus unterschiedlichen Arbeits-
feldern in Wissenschaft, Kirche und Bildungswesen. Sie laden ein zu einer spannen-
den Entdeckungsreise in die Geschichte und Entwicklung des Bibel-Erzéhlens und
er6ffnen differenzierte Handlungsoptionen fir die Gegenwart und Zukunft dieser im-
mens wichtigen Verkindigungsform des biblischen Evangeliums. Anhand von funf
unterschiedlichen Perspektiven bieten die Beitrage einerseits Einblicke in den aktuel-
len Forschungsstand zum Thema ,Bibel erzéhlen’, andererseits praktisch-
theologische Reflexionen gegenwartiger Bibelerzéhlpraxis an vielfaltigen Orten. Den
Band einleitend reflektiert Monika Fuchs in Teil 1 (Einfihrende, biblische und zeitdi-
agnostische Perspektiven) zunéchst die Urspriinge und Beziige der biblisch-
christlichen Erzahlkultur. Die Einzigartigkeit der biblischen Erzéahlungen nimmt Ingo
Baldermann als hermeneutischen Leitfaden wahr, um die ,unvergleichliche Mensch-
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lichkeit ihrer Gotteserfahrung' nachzuempfinden und aus ihr eine lebendige und wi-
derstandsfahige Hoffnung zu gewinnen, die sich aus der bewussten und ungeschon-
ten Erinnerung speist und stark macht. Christoph Bréauer diskutiert in seinem
Grundlagenbeitrag Erzahlen und Erzahimedien im Wandel der Zeit. Er beleuchtet
den Zusammenhang zwischen Identitat und Erzéhlung und eroffnet Anknipfungs-
punkte fir ein ,Bibel erzéhlen® in der Gegenwart. Teil 2 (Systematisch-theologische
und historische Perspektiven) fragt nach der Entwicklung der Erzahlkultur im Laufe
der Theologie- und Kirchengeschichte: Am Beispiel des antiken Theologen Johannes
Chrysostomos entdeckt Katharina Heyden den Wert und die Kunst des Bibel-
Erzahlens in der frihen Christenheit und gewinnt daraus Impulse fur heutiges Bibel-
Erzahlen. Bernd Schréder geht in seinem kursorischen Gang durch religionspadago-
gische Publikationen zum Erzéhlen (biblischer Geschichten) der Frage nach, wann
und mit welchen Akzenten das Erzahlen und die Erzahltheorie seit der Reformation
fur die christlichreligiose Erziehung an Bedeutung gewinnen. Erstmals in deutscher
Sprache stellt Eberhard Harbsmeier Soren Kierkegaard als begnadeten sokratisch-
dialogischen Erzéhler vor, dessen existenzielle Themen auch heute noch Relevanz
fur Kinder haben. Christian Grethlein entfaltet in finf Schritten die Bedeutung des
Erzahlens als Kommunikationsform des Evangeliums - und damit grundlegender
Themen des menschlichen Lebens — in der neueren Theologie und Religionspada-
gogik. Teil 3 (Linguistische und literarische Perspektiven) erdrtert die Bedeutung
miindlicher Uberlieferungen fir die Ubersetzungspraxis biblischer Texte und unter-
sucht Varianten der (Nach-)Erzahlung biblischer Geschichten: Anhand von Einbli-
cken in die konkrete Praxis des Bibelubersetzens entfaltet und begriindet Eberhard
Werner die These, dass mundliche Texttraditionen (Bibel erzahlen) immer die Aus-
gangsbasis fur Schrifttraditionen darstellen. Karin Schopflin unternimmt einen Rund-
gang durch unterschiedlichste literarische Verarbeitungen der archetypischen
Brudermord-Erzahlung von Kain und Abel in der Weltliteratur. Teil 4 (Religionspada-
gogische und didaktische Perspektiven) diskutiert die Wirkung biblischen Erzéhlens
mit Blick auf unterschiedliche Erzéhlorte und Rezipienten: Jochen Arnold themati-
siert, welche Wirkungen das Weitererzéhlen von Gottes Liebesgeschichte im Gottes-
dienst und in konkreten liturgischen Formen entfalten kann. Frieder Harz erlautert
psychologische Perspektiven und das didaktische Potential von ,Bibel erzahlen® bei
Kindergarten- und Grundschulkindern. An einem Unterrichtsbeispiel erértern Petra
Freudenberger-L6tz und Annike Reif, welche Impulse sich beim ,Bibel erzahlen® fur
das Theologische Gesprach mit Jugendlichen ableiten lassen. Martina Plieth be-
schreibt ihr in langjahriger Praxis entwickeltes und bewahrtes Konzept einer narrativ-
seelsorgerlichen Beziehungspflege im Altenheimkontext und stellt Leitlinien und
Praxisbausteine fir ein bild- und leibhaftes Erzahlen bei und mit alten Menschen vor.
Teil 5 (Erzahlpraktische und konzeptionelle Perspektiven) schlie3t den Bogen zu ak-
tuellen bibeldidaktischen Konzepten und Modellen sowie Techniken und Medien des
Erzahlens biblischer Geschichten: Dirk Schliephake gibt Einblick in ein Bibelerzahl-
konzept der erzahlenden Weitergabe emotionaler Lebenserfahrungen biblischer
Menschen und stellt konkrete Bausteine der Bibelerzahler/in-Ausbildung im Michae-
liskloster Hildesheim vor. Aus ihrer langjahrigen Berufserfahrung als Schauspielerin
und Coach sowie in der Mitarbeit bei der Bibelerzahlerausbildung liefert Maria von
Bismarck zentrale theaterwissenschaftliche Impulse. Jochen Arnold entdeckt am Bei-
spiel von traditionellen Erzahlliedern, Spirituals und popularmusikalischen Vortrags-
liedern die Kunst des Erzéhlens mit Musik, in der das Wort Christi einen
,musikalischen Klangleib‘ gewinnt. Den Abschluss bilden vier praxisnahe Kurzbeitré-
ge zu konzeptionellen Ansatzen: Ulrike Lenz und Martin Steinhduser widmen sich der
besonderen Rolle und Funktion des Erzéhlens und der Erz&hlperson im Rahmen des
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religionspadagogischen Konzeptes Godly Play. Uta Pohl-Patalong arbeitet in ihrem
Beitrag die unterschiedlichen Mdéglichkeiten und Orte zum Erzahlen im Bibliolog her-
aus. Bernd Hillringhaus fuhrt kritisch-konstruktiv in das erzéhlende Spiel mit Figuren
ein, und Dirk Schliephake weitet den Blick auf bereits erprobte neue Mdglichkeiten
und Chancen, die Kirchenraume, Zelte und andere Orte fur das ,Bibel erzéhlen® bie-
ten.” (9ff.). Praxisbuch Bibel erleben lautet der Titel des Buches von Martina Stein-
kuhler im Verlag Vandenhoeck&Ruprecht (ISBN 3-52570213-0. Die Autorin schreibt
in ihrem Vorwort: ,Inmitten all dieser gewaltig tUberzeugenden (bibeldidaktischen)
Ansétze betone ich immer wieder eines: Die Bibel hat ein Alleinstellungsmerkmal.
Das ist Gott. In all ihren Worten und Texten ist Gott. Der Gott Abrahams und Moses,
der Gott Davids und Jesu. Ein zugewandter Gott, von dem erzahlt wird, dass er die
Menschen als sein Gegenuber geschaffen hat. Die Menschen, die in der Bibel zu
Wort kommen, leben mit dieser Erfahrung und mit diesem Bekenntnis; sie leben in
dieser Haltung: im Angesicht Gottes. Wenn ich mich angesichts der Sakularisierung
und Rationalisierung der Welt um mich her frage: Wie ist es moglich, die religiose
Dimension im Gesamtprogramm ,moderne Bildung‘ zur Geltung zu bringen, sei es in
Gemeinde, Schule oder Alltag, so fallt es mir wie Schuppen von den Augen: ,sola
scriptura’, ,allein durch die Bibel'. Sehen wir einmal ab vom kulturellen Wert der Bibel
als Weltliteratur und historischer Quelle, so haben wir vor uns: eine ganze Lebens-
welt, die gepréagt ist von religioser Erfahrung, ein vielstimmiges Bekenntnis zu einem
transzendenten Gegenuber. Wenn Bildung bedeutet, eigene Erfahrungen zu reflek-
tieren, fremde Erfahrungen zu erproben und zu hinterfragen, eigene und fremde
Deutungen abzugleichen und abzuwagen und miteinander zu verweben — dann kann
religiose Bildung im christlichen Kontext ein spezifischer Umgang mit der Bibel sein,
und zwar einer, der Menschen heute die Mdglichkeit gibt, die Lebenshaltung der
Menschen damals authentisch kennenzulernen und anzuprobieren. Das hat viel mit
Hermeneutik zu tun, auch mit Didaktik und Methodik — es erschopft sich weder im
Erzahlen noch im Inszenieren oder einem anderen Lernarrangement. Auf einmal ist
ganz vieles mdoglich: allein aus der Schrift. Probieren wir sie aus, die Lebenswelt Bi-
bel.” (7f.) Die Verfasserin fahrt fort mit einleitenden Erklarungen: Dieses Buch heif3t
Praxisbuch. Und so heil3t es, weil jetzt keine theoretische Abhandlung folgt, sondern
ein Arrangement praxisfertiger und praxiserprobter Bausteine. Anst63e zur religiosen
Bildung, auch und gerade fir die Kinder und Jugendlichen, die gern abwinken: Bibel?
- Blof3 nicht ... Das sagen sie ubrigens, weil sie die Bibel bislang als Lernstoff ken-
nengelernt haben oder als Glaubenslehre. ,Bibel ist langweilig‘, bezieht sich auf Ers-
teres (wobei langweilig* bedeutet: ,anstrengend’ und ,irrelevant’); ,Ich glaube nicht an
die Bibel‘; auf das Zweite. Wer so reagiert, hat die Erfahrung gemacht, dass mit der
Bibel eine Aufforderung zum ungepriften Einverstandnis verbunden wird. Das Pra-
xisbuch Bibel verlangt weder das eine noch das andere. Es initiiert vielmehr Entde-
ckungsreisen, Ratselraten, Schatzsuchen und Perlentauchen. Vorausgesetzt ist nur
eines: ein ernsthaftes Interesse an Fragen des Lebens.” (8). Es gilt nun den dreige-
teilten Aufriss mit je zwolf inhaltlich gleichen Modulen sowie dem Bibelerzahlkurs
(BEZ) zu entdecken! Zum Entdecken und Ausprobieren in der religionspadagogi-
schen Arbeit mit Kindern in Kindergarten, Schule und Gemeinde ladt ebenso die im
Gutersloher Verlagshaus (ISBN 3-579-07412-2) erschienene Box Herzfiguren. Emo-
tionale Erlebnisinhalte biblischer Geschichten entdecken von Paul Zenner ein.
Die Box enthéalt zwdlf Buchenholzfiguren mit Aufstellern, finf Sets mit je acht farbigen
Einschiebeelementen sowie ein Buch mit Erlauterungen und zehn ausgefiihrten Er-
zahl- und Spielbeispielen. Mit den Herzfiguren soll eine neue Dimension biblischer
Geschichten erschlossen werden. Der Autor schreibt dazu in seinem Begleitbuch:
~Jahrtausende alt sind die Geschichten der Bibel. Von Generation zu Generation
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vorgelesen und erzahlt, in Kunst und Literatur weitergegeben. Biblische Geschichten
sind tief eingewoben in unsere Kultur. Und sie bewegen noch heute Menschen. Denn
biblische Geschichten erzahlen nie einfach, was ,damals‘ war. Biblische Geschichten
berichten in der Gestalt des Geschehens von gestern von der Wirklichkeit des
Menschseins, wie sie auch heute ist. So kdnnen die Geschichten der Bibel heute wie
vor tausend Jahren ermutigen und trdsten, aufritteln, zum Nachdenken anregen und
Lebensfragen klaren helfen. Wer biblische Geschichten hort, lernt das Leben ken-
nen, lernt sein Leben kennen. In der péadagogischen und religionspadagogischen
Arbeit hat es sich bewahrt, vor allem Kindern und Jugendlichen die Geschichten der
Bibel nicht allein zu Gehoér zu bringen. Es wurden viele Materialien entwickelt, die
dabei helfen, eine biblische Geschichte auch darzustellen. Mit Hilfe einfacher Bau-
klotze, kleiner Figuren oder auch komplexer Materialsammlungen kann fir jede Ge-
schichte ein Schauplatz geschaffen werden. Kinder und Jugendliche kdnnen sehen,
was sie horen. Es entstehen innere Bilder, die den Sehend-Horenden die Erleb-
nisinhalte einer biblischen Geschichte nahebringen. Eine so erzéhlte und dargestellte
Geschichte ist Kindern oft auch noch nach langerer Zeit so gegenwartig, dass sie sie
mit grof3em Interesse nacherzahlen und nachspielen kénnen. Was sie erinnern und
behalten, sind die elementaren Wahrnehmungen: Wer ist klein, wer grof3? Wer steht
im Mittelpunkt oder wer gehdrt nicht dazu? Wer lauft weg? Wer bleibt und stellt sich?
Wer ist traurig? Wer ist froh? Auf diese Weise entstehen Kommunikationsprozesse.
Die Zuhotrenden treten gleichsam in die Geschichte ein, verweben ihr Dasein, ihre
Erfahrungen mit den erzahlten Erfahrungen der Protagonisten. Sie entdecken in der
biblischen Geschichte das Leben, vertiefen eigene Erfahrungen und erfahren das
eigene Dasein im erzahlten Sein der Figuren in der Geschichte. Diesen Kommunika-
tionsprozess kénnen Erzéhlerinnen und Erzahler biblischer Geschichten mit Hilfe der
Herzfiguren auf eine ganz andere Weise neu gestalten und in eine bisher wenig an-
gesprochene Richtung vertiefen. Mit den Herzfiguren lassen sich emotionale Erleb-
nisinhalte von Geschichten sichtbar machen.” (4f.). Zum Symbol Herz schreibt der
Verfasser weiter: ,Das Herz ist nach biblischem Verstandnis der symbolische Ort fur
unsere ,eigentliche Identitat’, fir unsere Ganzheitlichkeit mit Leib und Seele, fir Ver-
stand und Gefuhl, Freiheit und Verantwortlichkeit, der Ort, an dem Entscheidungen
getroffen werden, wo Echtheit, Wirde, Einfihlungsvermégen und Erkenntnisfahigkeit
wohnen. Das Herz symbolisiert unser ,eigentliches Selbst' in einem ganz umfassen-
den Sinn. Das Herz ist darum auch der Ort unserer Emotionen. Hier empfinden wir
Liebe, Freude, Neugier, Vertrauen, Angst und Ekel sowie Trauer und Wut (vgl.: R6m
5,5; Ps 63,6; Apg 17,20; Ps 27,8; Ps 28,7; Ps 25,17; 4 Mose 21,5; ROm 9,2; Ps
77,10). Erz&hlerinnen und Erzéhler einer biblischen Geschichte kénnen mit den
Herzfiguren die Geflihle der Protagonisten einer Erzéhlung sichtbar machen. Sie
konnen Gefuhlswandlungen im Wortsinne ansichtig machen und - vor allem: Sie
konnen mit den Zuhdrenden utber die Gefiihle der in der Geschichte Handelnden und
Uber die Emotionen der Zuhorenden selbst ins Gesprach kommen. Wer die Arbeit mit
den Herzfiguren ausprobiert, wird schnell feststellen, dass mit ihnen nicht nur bibli-
sche Erzahlungen nachgespielt werden kénnen. Auch alltdgliche Szenen kdnnen mit
den Figuren auf das emotionale Erleben darin erschlossen und zuganglich gemacht
werden.” (5). Es gibt mehrere Moglichkeiten, biblische Geschichten mit Hilfe der
Herzfiguren zu erzahlen. Variante 1: Erzahlung und Darstellung durch einen einzel-
nen Erzahler/eine einzelne Erzéahlerin: ,Die zuhérenden und zuschauenden Perso-
nen sitzen im Kreis. Die erzadhlende Person hat die 10 Grundfiguren, die zwei
Emotionsfiguren und ein Herz mit den Farbschiebern vor sich liegen. Mit wenigen
Hilfsmitteln inszeniert sie den Schauplatz des Geschehens, benennt die Figuren und
ordnet ihnen ihre Rollen zu. Dann beginnt die Erzahlung, zum Beispiel nach Lk 19,1-
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10: ,Das ist Zach&dus. Zaché&us ist oft einsam. Er hat keine Freunde.' Der Erz&hler/die
Erzahlerin zeigt die Emotionsfigur Trauer und Angst. ,Wie sich Zachaus wohl fuhlt?*
Die Zuhorenden und Zuschauenden sprechen Uber die Geflihle des Zach&us und
benennen Angst und Trauer. Der Erzahler/die Erzahlerin schiebt einen grauen und
einen schwarzen Farbschieber in die Figur. Im weiteren Verlauf der Erz&hlung wer-
den dann die Grundfiguren eingesetzt. Alle Personen werden mit den Grundfiguren
dargestellt — auch Zach&us. Nur ab und an, zur Verdeutlichung von Angst und Trau-
er, Liebe und Vertrauen, kommen die Emotionsfiguren ins Spiel. Dann wird die Emo-
tionsfigur neben die Grundfigur gestellt. Die Korperhaltung dieser Figuren gibt ihren
Gefiihlen zusatzlich Ausdruck. Wenn wir unsere Gefuihle in der Offentlichkeit nicht
direkt zeigen kdonnen oder auch nicht zeigen wollen, entstehen oft Missverstandnis-
se, weil andere nicht wissen, wie wir uns wirklich fihlen. Die in sich versunkene Figur
zeigt, wie Zachaus seine Angst und Trauer alleine, zu Hause, zum Ausdruck bringen
wuirde. (\Wie wirden Angst und Trauer bei Zachaus aussehen, wenn er fur sich ganz
alleine wéare?') Die einfachen Figuren, Hohlenmalereien gleich, sprechen das ar-
chaische Bewusstsein an (Jean Gebser). Die im Spielverlauf durch die Aufstellung
der Figuren entstehenden soziogrammartigen Grundmuster elementarisieren kompli-
zierte Beziehungsgeflige. Die mdgliche archetypische Wirkung gibt Anteil an kollekti-
ven Erfahrungen. Die Einfachheit der Form der Herzfiguren, die Ubersichtliche
Gestaltung der szenischen Ablaufe und die Grunddifferenzierung der Geflihle ermdg-
lichen &ahnliche Erlebnis- und Erfahrungszugewinne wie bei Marchen. Durch die Vi-
sualisierung der Gefiuihle werden die Erlebnisinhalte der biblischen Geschichten zu
Identifikationsmoglichkeiten fir die eigene Geschichte und Lebenssehnsucht. Die
erzahlende Person kennt die biblische Geschichte und die zu erwartenden Geflhle
der einzelnen Protagonisten. Sie inszeniert sie im Ablauf der Erzahlung nach Aktion
und Reaktion. Der Erzahler/die Erzahlerin lasst die Gefuhle aber von Zuhérenden
benennen. Es gibt keine falschen Gefiihle. Alle Gefiihle sind mdglich und sollten
nach dem Schema Aktion und Reaktion Uberprift werden. ,Ist es so?' - Warum
glaubst du, fuhlt er/sie so?* Sollte jemand der Zuhérenden ein unerwartetes Gefuhl
benennen, sollte er oder sie auch sagen kénnen, warum diese Figur so fuhlt und
welche Reaktionen daraus bei den anderen Protagonisten folgen. Die Zuhdrenden
korrigieren sich gegenseitig und der Erzahler/die Erzahlerin fihrt dann wieder auf die
Spur des Handlungsgeschehens der Geschichte. Variante 2: Ein Erzahler/eine Er-
zéhlerin und mehrere Darstellende/Mitspielende. Vor Beginn der Erzéhlung werden
die Rollen verteilt. Jeder Spieler/jede Spielerin sucht sich, nachdem der Erz&hler/die
Erzahlerin die Rollen vorgestellt hat, aus den unterschiedlichen Grundfiguren ,seine’
Figur aus und achtet auf die Anleitung des Erzahlers/der Erzéhlerin. Jeder Spie-
ler/jede Spielerin hat ein Set mit den farbigen Schiebern zur Symbolisierung der
Grundgefuihle. Daraus nimmt er/sie die jeweils zum Verlauf der Szene passenden
Gefihle fur seine/ihre Figur. Wie und wo der Spieler/ die Spielerin seine/ ihre Figur
im Handlungsgeschehen platziert, obliegt seinem/ihrem Vorstellungsvermogen, lasst
sich aber aus der Erzahlung erschliel3en. Dadurch kommt eine zusatzliche Variante
mit ins Spiel. Die Spielenden korrigieren sich gegenseitig. Der Erzahler/die Erz&hlerin
moderiert.” (9ff.).

7. Weitere theologische Disziplinen
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In der bewahrten Reihe ,Themen der Theologie* im Verlag Mohr Siebeck sind als
UTB zwei Neuerscheinungen zu verzeichnen: Zum einen das von Jens Schréter her-
ausgegebene Buch Jesus Christus (ISBN 3-8252-4213-8), das bereits in seinem
Titel das Grundbekenntnis des christlichen Glaubens und das Zentrum christlicher
Theologie aufnimmt: ,,Jesus Christus® ist eigentlich eine Kurzform des Bekenntnisses
Jesus ist der Christus’, araméisch: ,der Messias’, deutsch: ,der Gesalbte’. Dieses
Grundbekenntnis wird in den einzelnen Disziplinen der christlichen Theologie mit je
eigenem Schwerpunkt entfaltet: Die Wissenschaft vom Neuen Testament befasst
sich mit denjenigen Schriften, die das Bekenntnis zu Jesus von Nazareth als der
letztgultigen Offenbarung des Gottes Israels bezeugen. Die im - erst christlich so
genannten -  Alten Testament' versammelten israelitisch-judischen Schriften gewin-
nen angesichts dieses Bekenntnisses eine neue Bedeutung. Die alttestamentliche
Wissenschatft als Teil der christlichen Theologie lenkt hierauf ihr Augenmerk. Die Kir-
chengeschichte lasst sich als Nachvollzug eben jenes Bekenntnisses in Theologie
und Frommigkeit des Christentums auffassen. Die Systematische Theologie kann als
Durchdringung dieses Bekenntnisses mit Hilfe philosophischer Begrifflichkeit — etwa
in der Christologie und der Trinitatslehre — sowie als hermeneutische Reflexion des
Zusammenhangs von einmaligem historischem Ereignis (ndmlich von Wirken und
Geschick Jesu von Nazareth) und seiner fir das Heil jedes Menschen grund-
legenden Bedeutung beschrieben werden. Die Praktische Theologie befasst sich
damit, wie dieses Bekenntnis in kirchlichen Vollztigen - in der Predigt, der Seelsorge,
im diakonischen Handeln - sowie in der Bildung, vor allem im Religionsunterricht,
unter den je aktuellen Bedingungen zur Geltung zu bringen ist. Die Religions-
wissenschaft bzw. die Interkulturelle Theologie schliel3lich betrachtet das Bekenntnis
zu Jesus Christus im Horizont anderer religioser Uberzeugungen und fragt nach de-
ren Verhaltnis zur Bedeutung Jesu innerhalb des Christentums.” (1f.). Der Autor fragt
in seiner Einflhrung zu Recht weiter: ,Was hat es mit dem Bekenntnis ,Jesus (ist der)
Christus’ auf sich? Grundlegend lasst sich formulieren: In dieser Aussage verdichtet
sich die Uberzeugung, dass in dem Menschen Jesus von Nazareth die heilvolle Nahe
und rettende Kraft Gottes endgultig und untberbietbar Gestalt gewonnen hat. An
diese Bestimmung kntpft sich jedoch sofort eine Reihe von Fragen, denen sich die
christliche Theologie zu stellen hat: Wer war bzw. ist dieser Jesus von Nazareth?
Was macht ihn so einzigartig, dass die Uberzeugung, es handle sich nicht um einen
gewohnlichen Menschen, sondern um denjenigen, der als Reprasentant Gottes auf
der Erde gewirkt hat, plausibel erscheinen kann? Handelt es sich dabei lediglich um
eine kihne Behauptung, die seine ersten Anhanger — aus welchem Grund auch im-
mer — in die Welt gesetzt haben, oder lassen sich Griinde benennen, die diese Uber-
zeugung glaubhaft machen und sie auch fir spatere Zeiten und Menschen, die Jesus
nicht unmittelbar begegnet sind, bedeutsam werden lassen? Liegen diese Grinde im
Wirken und der Lehre Jesu von Nazareth selbst, so dass dessen Inhalte und histori-
sche Umstande moglichst genau zu erforschen waren? Oder beruht das Bekenntnis
zu ihm in erster Linie auf Vorstellungen seiner frihen Anhanger, die ihre Erwartungen
und Hoffnungen nachtraglich auf seine Person projiziert haben? Wie verhalten sich
also der ,historische Jesus' und der ,geglaubte Christus' zueinander? Zu bedenken
ist weiter das Verhaltnis des Glaubens an Jesus Christus zu den Schriften Israels
und des Judentums. Es kann kein Zweifel daran bestehen, dass Jesus selbst galilai-
scher Jude war, der fest im Glauben an den Gott Israels stand, in der Tora, der Wei-
sung Gottes fur sein Volk, unterwiesen war und sich mit seiner Botschaft an sein Volk
Israel gesandt wusste. Was aber bedeutet dies flr die verbindlichen Schriften Israels,
fur das Gesetz, fur die Erwahlung des Volkes? Bestand dies alles unveréandert weiter
oder musste es angesichts des Auftretens Jesu grundlegend neu durchdacht wer-
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den? Sind die Schriften und Traditionen Israels angesichts des Bekenntnisses zu
Jesus Christus Uberhaupt noch verbindlich oder treten die Schriften des Neuen Tes-
taments an deren Stelle und machen sie fortan fir die Christen Uberflissig oder zu-
mindest zweitrangig? Das Bekenntnis zu Jesus Christus hat demnach nicht zuletzt
auch Konsequenzen fur den Glauben an den Gott Israels. Glauben Juden und Chris-
ten an denselben Gott — nur eben mit dem Unterschied, dass sich Christen aul3er-
dem noch zu Jesus Christus bekennen? Oder verandert der Glaube an Jesus
Christus auch den Glauben an den Gott Israels in grundlegender Weise? Christen
wie Juden sind davon Uberzeugt, dass der Gottes Israels der einzige Gott ist, Schop-
fer des Himmels und der Erde. Wird dieses Bekenntnis zur Einzigkeit Gottes nicht
durch dasjenige zu Jesus Christus verletzt? In welchem Verhaltnis steht schlie3lich
dieses Bekenntnis zu denjenigen anderer Religionen? Gibt es zwischen der christli-
chen und der muslimischen Sicht auf die Bedeutung Jesu Konvergenzen oder beste-
hen hier uniberbriickbare Widerspriiche? Was folgt schlie3lich aus dem Bekenntnis
zu Jesus Christus fur die Gestaltung des individuellen und gemeinschaftlichen Le-
bens? Gibt es ein spezifisches Ethos und verbindliche Lebensregeln fir die an Jesus
Christus Glaubenden? Kénnen Weg und Lehre Jesu als Grundlage einer Ethik der
christlichen Kirche dienen oder gehéren sie in eine spezifische historische Situation,
aus der sich keine unmittelbaren Konsequenzen fur das christliche Leben spéaterer
Zeiten herleiten lassen? Was aber konnte dann als Mal3stab christlichen Lebens die-
nen? Uberblickt man dieses Spektrum von Fragen, kann kein Zweifel daran beste-
hen: Bei der Entstehung und Bedeutung des Bekenntnisses zu Jesus als dem
Christus geht es um die grundlegenden Inhalte des christlichen Glaubens, um die
Gestaltung des Lebens in den christlichen Kirchen, und darum, was das christliche
Bekenntnis von anderen Bekenntnissen und Uberzeugungen unterscheidet. Das wird
in den Beitragen des vorliegenden Bandes, die das christliche Grundbekenntnis aus
Sicht der verschiedenen theologischen Disziplinen in den Blick nehmen, auf je eige-
ne Weise deutlich.” (2f.).

Der Verfasser gibt sodann eine Uberblick tiber die vorziiglichen Beitrage: ,Markus
Witte beleuchtet in seinem Beitrag die Bedeutung des Alten Testaments fur das Be-
kenntnis zu Jesus Christus. (...) Jesus Christus erscheint auf diese Weise als ,die
entscheidende Verbindung zwischen beiden Testamenten‘. Der neutestamentliche
Beitrag von Reinhard von Bendemann nimmt diesen Ansatz so auf, dass er auf die
,Rezeption Ubergreifender narrativer Zusammenhange und Motivkomplexe‘ des Alten
Testaments - wie etwa Exodus, Sinaigeschehen, Schopfungsvorstellung - im friihen
Christentum verweist. Auf dieser Grundlage geht er sodann dem Wirken und Ge-
schick Jesu und dessen Deutungen in den Schriften des Neuen Testaments - also
den ,neutestamentlichen Christologien® - nach. (...) Martin Ohst legt bei seinem Gang
durch die Kirchengeschichte den Akzent auf einen oft eher vernachlassigten Bereich.
Statt eines dogmengeschichtlichen Rekurses auf die pragenden Begriffe und Lehr-
systeme der christlichen Bekenntnisbildung stellt er ,frommigkeits-, theologie- und
kirchengeschichtlich wirksame Bezugnahmen auf den Menschen Jesus' in den Mit-
telpunkt. Grundlegend ist die bereits in alten Texten (1 Petr 2; 1 Clem 16) begegnen-
de, Jes 53 aufnehmende Darstellung Jesu als desjenigen, der in seiner Demut und
Leidensbereitschaft den Glaubenden ethisches Vorbild geworden ist. (...) Der Beitrag
von Notger Slenczka erschliel3t aus systematisch-theologischer Perspektive das Be-
kenntnis zu Jesus Christus als ,Reflex des frommen Selbstbewusstseins®. (...) Hel-
mut Schwier wendet sich in seinem praktisch-theologischen Beitrag der Frage zu,
wie das Bekenntnis zu Jesus Christus im praktischen Vollzug des Glaubens Gestalt
gewinnen kann. Er befasst sich dazu zunachst mit dem Gottesdienst als ,Feier und
Kommunikation des Evangeliums’, in dem Jesus als Christus in vielfaltiger Weise
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kommuniziert und gefeiert wird, insbesondere in der Schriftauslegung und in den
Sakramenten. Naher in den Blick kommt dabei die Christuspredigt als Ort der Verge-
genwartigung Christi. Bemerkenswert ist weiter der im Blick auf den Religionsunter-
richt konstatierte Befund: Wé&hrend in Lehrmaterialien der ,Mensch Jesus’ deutlich im
Vordergrund steht, zeigen neuere empirische Untersuchungen, dass Schilerinnen
und Schuiler durchaus die ,christologische' Frage nach Jesus als dem Sohn Gottes
stellen. Daraus konnten sich, wie Schwier mit Recht konstatiert, wichtige Anst63e fur
Konzeption und Durchfilhrung des Unterrichts ergeben, der haufig zu einseitig von
der historisch-kritischen Jesusforschung her konzipiert wird und die Spannung zwi-
schen ,Jesus’ und ,Christus' zu wenig zur Geltung bringt. In Diakonie, Seelsorge und
Beratung ist nach Schwier vor allem die ,Praxis Jesu’, etwa seine Wunder und seine
Tischgemeinschaften, ein wichtiger Bezugspunkt. Auch hier warnt Schwier davor,
dass eine ,(zu) schwache Christologie’ kaum in der Lage sei, diakonisch-
seelsorgerlich produktiv zu werden. Die Perspektive auf das munus regium - die
Reich-Gottes-Botschaft Jesu — und seine Auferstehung kénnten dazu verhelfen, die
Uberwindung von Not, Tod und Unheil als trostende Botschaft des Evangeliums zur
Wirkung zu bringen. Schliel3lich werden mit dem Blick auf ,Christus und Kultur‘ die
vielfaltigen Rezeptionen der Christusgestalt aulRerhalb der traditionellen kirchlichen
Lebensformen in den Blick genommen. In Film, Musik, Literatur usw. werden Inhalte
des Lebens Jesu Christi — ganz unabhangig von ihrer historischen Verifizierbarkeit -
aufgegriffen und in unterschiedlicher Weise fruchtbar gemacht. Die Prasenz und kul-
turpragende Kraft der Person Jesu Christi ist demnach - jedenfalls in traditionell
christlich gepragten Kulturraumen — keineswegs auf das ,kirchliche Christentum* be-
schrankt. Man kénnte hier die Frage anschlieRen, wie es auch in Regionen, die von
zum Teil dramatischen Traditionsabbriichen gekennzeichnet sind und in denen eine
Kenntnis biblischer Erzahlungen und Grundaussagen des christlichen Glaubens nicht
(mehr) vorauszusetzen ist, gelingen kann, die Geschichte Jesu Christi so zu erschlie-
3en, dass ihr lebensfordernder, heilvoller Gehalt deutlich wird. Klaus Hock beleuchtet
die Prasenz Jesu Christi in Islam und Hinduismus. (...) Der Uberblick tiber die Bei-
trage dieses Bandes gibt demnach zu erkennen, dass Person und Weg Jesu Christi
in der grol3en Weite der darin angelegten Deutungen in den Blick treten. Die Tradi-
tionen Israels und des Judentums, die sich als ,Vorwort zu Jesus Christus' auffassen
lassen, die Deutungen, die Jesus Christus in den Texten des Neuen Testaments ge-
funden hat, die Orientierung an seiner Demut und Leidensbereitschaft, das dadurch
erschlossene Gottesverhéltnis, in das der glaubende Mensch eintreten kann, die
Prasenz seiner Person in kirchlichen und nicht-kirchlichen Kontexten der Gegenwart
und schliel3lich die Auseinandersetzung mit seiner Bedeutung in nicht-christlichen
Religionen sind spezifische Akzente, die dabei besonders hervortreten. Eine genaue
Lekture der Beitrage wird dies im Detail verdeutlichen. Die Zusammenfassung am
Schluss des Bandes wird einige Akzente aufgreifen und aus der Perspektive der ge-
genwartigen Jesusforschung und ihrer Bedeutung fur das Christusbekenntnis zu-
sammenfihren.” (3ff.). Eine wichtige Neuerscheinung auf der Hohe des aktuellen
Forschungsstandes! Dies trifft auch flr das zweite Buch in dieser Reihe zu, das Mar-
tin Laube zum Thema Freiheit herausgegeben hat (ISBN 3-8252-3771-4) und das
dem Gesamtkonzept der Reihe entsprechend das Freiheitsthema entlang der klassi-
schen theologischen Teildisziplinen erganzt um zwei philosophische Beitrage behan-
delt. Der Herausgeber gibt in seiner Einfiihrung einen gelungenen Uberblick tiber die
Beitrage dieses lesenswerten Bandes: ,Zum Auftakt skizziert Uwe Becker die Grund-
linien des alttestamentlichen Freiheitsverstandnisses. (...) Der neutestamentliche
Beitrag von Friedrich Wilhelm Horn nimmt seinen Ausgang von dem auffalligen Be-
fund, dass sich das Wort ,Freiheit’ — von wenigen Ausnahmen abgesehen - allein in
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den paulinischen Briefen findet, dort jedoch eine zentrale Stellung einnimmt. Paulus
hat insofern maf3geblich als Theologe der Freiheit zu gelten; ihm verdankt sich die
EinfUhrung des Freiheitsbegriffs in das christliche Denken. Dennoch ist umstritten, ob
Paulus ein koharentes eigenes Freiheitsverstandnis entwirft und in welchem Malie er
dabei auf Motive der stoisch-hellenistischen Tradition zurtckgreift. (...) In seinem
umfangreichen kirchengeschichtlichen Beitrag gibt Martin Obst einen detaillierten
Uberblick uber die weitverzweigten Entwicklungslinien und Debattenstrange des
Freiheitsbegriffs vom frilhen Christentum bis zum Ausgang der Reformationszeit. (...)
Der systematisch-theologische Beitrag von Martin Laube nimmt die neuzeitlichen
Entwicklungslinien der Freiheitsthematik in den Blick und sucht die Uberbordende
Vielfalt von Positionen, Debatten und Perspektiven in einen systematischen Zusam-
menhang zu bringen. (...) Im Mittelpunkt des praktisch-theologischen Beitrags von
Christian Albrecht steht die gegenlaufige Doppelthese, dass die Freiheit nur ein
Randthema in der Praktischen Theologie darstellt und doch zugleich als ihr Grund-
thema zu gelten hat. Auf der einen Seite fungiert der Freiheitsbegriff in praktisch-
theologischen Zusammenhangen lediglich als affirmativ besetzte Globalchiffre, um
ebenso gezielt wie unbestimmt das protestantische Freiheitspathos aufzurufen. Sei-
ne inhaltlichen Konturen bleiben daher zumeist unscharf; eine selbstandige prak-
tisch-theologische Aufnahme und Aneignung findet nicht statt. Bei naherem
Hinsehen lassen sich gleichwohl mehrere Verwendungskontexte des Freiheitsbe-
griffs unterscheiden. So wird er — exemplarisch in der Seelsorgelehre — als Zielbegriff
der kirchlichen Praxis eingefiihrt. Ubereinstimmend erklaren etwa Friedrich Schleier-
macher, Otto Haendler und Joachim Scharfenberg die Wiedergewinnung von Freiheit
zur Aufgabe seelsorgerlichen Handelns. Dabei greifen sie auf je verschiedene Tradi-
tionslinien des Freiheitsbegriffs zurtick, ohne diesen selbst zum Thema zu machen.
Ebenfalls in der Seelsorgelehre findet sich dann auch ein kriteriologischer Gebrauch
des Freiheitsbegriffs: Im Umgang mit der notorischen Methodenvielfalt ist legitim,
was Freiheitsgewinn verspricht. In anderen Zusammenhangen wiederum wandert der
Freiheitsbegriff gleichsam auf dem Umweg einer aul3ertheologischen Wirtstheorie in
die Praktische Theologie ein - so etwa bei der Rezeption soziologischer
Institutionentheorien in der praktisch-theologischen Kirchenlehre. Die Religionspada-
gogik hingegen nutzt den Freiheitsbegriff zur Abbreviatur eines christlichen Men-
schenbildes: Zur Freiheit sei der Mensch bestimmt; daran habe sich folglich auch die
religionspadagogische Praxis zu bemessen. Nicht selten wird der Freiheitsbegriff
schlief3lich als summarische Pathosformel in Anspruch genommen, um den pauscha-
len Richtungssinn eines bestimmten Ansatzes oder eines bestimmten Praxisfeldes
anzugeben — ohne dass damit eine ausgearbeitete Freiheitstheorie verbunden ware.
Doch trotz dieser eigentimlich pauschal-rhetorischen Rezeption hat der Freiheitsbe-
griff auf der anderen Seite als das zentrale Grundthema der Praktischen Theologie
zu gelten. Obgleich zumeist nur implizit mitgefthrt, pragt er ihre Aufgabe und ihr
Selbstverstandnis. Die Praktische Theologie zielt auf eine umfassende Bildung ihrer
Adressaten - in Kirche und Schule -, damit sie gegeniuber normativen Ansprichen
und unmittelbaren Zumutungen Distanz gewinnen kénnen und zu einem selbsténdig
begriindeten Urteil befahigt werden. In dem Mal3e, in dem sich die Praktische Theo-
logie einer solchen Bildungsaufgabe verpflichtet weil3, gilt inr Augenmerk also vor
allem der muindigen Freiheit derer, die in ihrem Beruf fur Kirche und Christentum ein-
treten. Gottfried Seebald verknipft in seinem Beitrag die Aufarbeitung der philosophi-
schen Willensfreiheitsdebatte mit einer geblndelten Darstellung seines eigenen
Konzepts von Freiheit als Hindernisfreiheit. (...) Der Beitrag von Beate Rdssler wid-
met sich dem Freiheitsbegriff in der politischen Philosophie. Im Unterschied zur Wil-
lensfreiheit des Einzelnen geht es hier um die individuelle Handlungsfreiheit und die
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dafur notwendigen politisch-sozialen Rahmenbedingungen. (...) Die abschlieRende
Zusammenschau unternimmt den Versuch, die einzelnen, durchaus pointiert ange-
setzten Beitrage auf ihre Konvergenzen und Divergenzen hin durchsichtig zu ma-
chen. Dabei geht es nicht darum, die zuvor aufgefacherte positionelle und inhaltliche
Vielfalt im Zugriff auf die Freiheitsthematik gleichsam hinterriicks wieder einzuebnen.
Stattdessen liegt das Augenmerk darauf, einige elementare Grundlinien, Motive und
Problemstellungen zu praparieren, welche die Fulle der Ansatze und Theorien
exemplarisch zu strukturieren erlauben. Damit verbindet sich zum einen die Absicht,
die theologischen Beitrdge — unbeschadet ihrer Unterschiede im Einzelnen - inhalt-
lich aufeinander zu beziehen. Zum anderen soll auf diese Weise ein Ansatzpunkt
gewonnen werden, um die grundséatzlichen Differenzen zwischen theologischem und
philosophischem Freiheitsdenken herauszuarbeiten, dabei aber zugleich die teils
Uberraschenden, teils hintergrindigen Gemeinsamkeiten aufscheinen zu lassen.”
(9ff.).

Ulrich Koértner macht mit seinem in der Neukirchener Verlagsgesellschaft (ISBN 3-
7887-2781-9) erschienenen Band Die letzten Dinge den Auftakt zu der neuen Reihe
»1heologische Bibliothek® und belegt damit, dass die Eschatologie keineswegs zu
einem harmlosen Schlusskapitel der Dogmatik wird, sondern verstanden als Lehre
von der christlichen Hoffnung ins Zentrum der Theologie gehort. In seiner Einleitung
gibt der Autor einen Uberblick tiber den Aufbau seines ausgezeichneten Bandes:
~Wer uber die theologischen Implikationen moderner Geschichtsauffassungen nach-
denkt, stol3t unweigerlich auf die christliche Lehre von den letzten Dingen, die in der
Fachsprache der Theologen auch als Eschatologie bezeichnet wird. Von ihr handelt
dieses Buch. Das erste Kapitel gibt eine Ubersicht tiber Gegenstand und Geschichte
der Eschatologie und versucht, den Wahrheitsanspruch eschatologischer Aussagen
Uber die Zukunft der Welt und das Ende der Geschichte zu klaren. Die Sprache der
Hoffnung ist eine andere als die Sprache historischer oder naturwissenschaftlicher
Tatsachen. Das zweite Kapitel untersucht das Verhaltnis von Eschatologie und Apo-
kalyptik. Schon im Neuen Testament st63t man auf apokalyptische Bilder und Denk-
formen, die sich auch in der weiteren Geschichte des Christentums finden.
Apokalyptische Vorstellungen pragen die Weltsicht von Endzeitsekten und funda-
mentalistischen Bewegungen. Umstritten ist aber, ob der christliche Glaube und sei-
ne Zukunftshoffnung in einer Sprache ausgedriickt werden koénnen, die auf
apokalyptische Bilder und Denkmuster ganz verzichtet. Ist eine unapokalyptische
Lehre von den letzen Dingen denkbar, oder bleibt eine christliche Eschatologie auf
die Sprache der Apokalyptik angewiesen, zumal dann, wenn sie gegeniber moder-
nen Spielarten von Apokalyptik sprachfahig bleiben will? Das dritte Kapitel befasst
sich mit dem Zeitverstandnis, das einer christlichen Auffassung von Geschichte und
Eschatologie zugrunde liegt. Die biblische Uberlieferung deutet die Zeit als befristete
Zeit. Nicht nur die Lebenszeit des Menschen, sondern auch die Weltzeit wird als be-
fristet gesehen. Zentral fir ein theologisches Zeitverstandnis ist der Begriff der Zu-
kunft, wobei jedoch zwischen zwei verschiedenen Zukunftsbegriffen zu
unterscheiden ist. Ein Begriff von Zukunft im Sinne dessen, was noch aussteht, aber
als Moglichkeit schon in der Gegenwart beschlossen liegt, ist von jener Zukunft zu
unterscheiden, unter der das Zu-Kommen Gottes, das Kommen Gottes in die Welt -
sein Advent — zu verstehen ist. Diese Zukunft und ihre Mdglichkeiten lassen sich
nicht aus innerweltlichen Gegebenheiten ableiten, sondern sie spielen der Welt von
aulRen neue Mdglichkeiten zu. Das Kommen Gottes aber ist nach christlichem Glau-
ben in einer noch néaher zu erklarenden Weise mit Person, Leben und Sterben Jesu
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von Nazareth verbunden. Sein Auftreten, seinen Tod und seine biblisch bezeugte
Auferstehung deutet der christliche Glaube nicht nur als Mitte der Zeit, woran sich bis
heute unsere Zeitrechnung orientiert, die die Geschichte in die Zeit vor und nach
Christus einteilt. In ihm sind vielmehr auch Anfang und Ende der Zeit beschlossen.
Die Lehre von den letzten Dingen ist recht verstanden die Lehre von der christlichen
Hoffnung. Sie handelt von dem, Uber das hinaus nichts mehr zu erwarten und zu hof-
fen ist, weil sich in ihm alle Hoffnungen endgiltig erftllen. Worin im einzelnen diese
Hoffnung besteht, was also genau vom Glauben erhofft wird, wie diese Hoffnung be-
grindet ist und wie sich von ihr unter den Bedingungen der Gegenwart reden lasst,
ist Gegenstand des vierten Kapitels. Das funfte Kapitel schliel3lich handelt vom Le-
ben aus Glauben bzw. vom Leben, das von der christlichen Hoffnung getragen ist.
Es geht dabei nicht allein um Ethik, jedenfalls nicht in einem verengten Sinne, der
sich auf das menschliche Handeln beschrankt, sondern auch um das Gebet und den
gemeinschaftlichen Gottesdienst der christlichen Gemeinde. Die letzten Dinge sind
nicht in einem zeitlichen Sinne als die letzten Ereignisse zu denken, sei es im Sinne
einer naturwissenschaftlichen Kosmologie, sei es im Sinne eines mythischen Zeitver-
standnisses, sondern es geht um das Letztglltige, das ewigen Bestand hat, weil es
teilhat am ewigen Leben Gottes. Gemessen an der letzten und letztgultigen Wirklich-
keit Gottes leben wir im Vorletzten, wie es Dietrich Bonhoeffer genannt hat. Im Vor-
letzten geréat der Glaube immer wieder in Bedrangnis und Zweifel. Im Vordergrund
steht aber nicht die Erfahrung der Anfechtung, sondern die Erfahrung, von allen gott-
losen Bindungen befreit zu werden zu einem Leben in Liebe, Freude und Dankbar-
keit. Die Freiheit bleibt aber gefahrdet und wird durch Erfahrungen fortbestehender
Unfreiheit konterkariert. Zum Leben im Vorletzten gehéren darum das Wachen und
Beten ebenso wie die Feier des kommenden Gottes. Darum steht am Ende des Bu-
ches der Versuch, den christlichen Gottesdienst als symbolische Vergegenwartigung
christlicher Eschatologie und ihrer Lebenspraxis zu interpretieren.” (18ff.). Dort heifl3t
es unter der Uberschrift ,Die Feier des kommenden Gottes': ,lhre symbolische Ver-
dichtung erfahrt die christliche Eschatologie in Taufe und Abendmahl. Die Taufe ver-
sinnbildlicht und vollzieht am T&aufling das Mit-Christus-gekreuzigt-Werden und gibt
Teil an Christi Auferstehungsleben, dessen Vollendung fur die Glaubenden noch
aussteht. Auch das Abendmabhl ist von der Eschatologie durchdrungen. Einerseits
vergegenwartigt es den Tod Christi als Heilsgeschehen, andererseits ist die Mahlfeier
ein Vorschein des himmlischen Festmahls im Reich Gottes, von dem die Gleichnisse
Jesu handeln." So darf die Feier des Abendmabhls nicht einseitig von der Erinnerung
an den Tod Jesu und von dem Hinweis auf die menschliche Stinde und Schuld be-
stimmt werden, wie es in der Vergangenheit zumeist der Fall war. Vielmehr soll das
Abendmahl auch den Charakter eines Freudenmahls haben. Wenn heute bisweilen
einseitig der Charakter des Gemeinschafts- und Freudenmahls betont wird, ist freilich
nicht nur daran zu erinnern, dass die Einsetzungsworte unaufgebbar im Zentrum der
Feier stehen, die den Tod Christi vergegenwartigen. Zu bedenken ist auch, dass die
biblische Uberlieferung das Abendmahl in den Horizont der noch ausstehenden Voll-
endung der Gottesherrschaft rickt. Die Dimension der futurischen Eschatologie, die
in der Abendmabhlstuberlieferung klar festgeschrieben ist, darf nicht zugunsten einer
rein prasentischen Eschatologie ibergangen werden. Ubereinstimmend berichten die
synoptischen Evangelien, Jesus habe nach dem Kelchwort noch hinzugefigt, er
werde vom Gewéchs des Weinstocks nicht mehr trinken, bis er es wieder im Reich
Gottes tun werde. Paulus wiederum erkléart, dass mit jedem Abendmahl alle, die da-
ran teilnehmen, gemeinschaftlich den Tod Jesu bis zu seiner Wiederkunft verkindi-
gen. Somit steht jede Feier des Abendmahls in der Spannung zwischen prasenti-
scher und futurischer Eschatologie, zwischen gegenwartiger Erfahrung des Heils und
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der Nahe Christi und der Erwartung seines Kommens. Diese Spannung kennzeichnet
den christlichen Gottesdienst insgesamt. Einerseits enthalt er Elemente, die schon
jetzt Gottes Gegenwart und Nahe erfahren lassen, und anderseits solche, die auf die
noch ausstehende Vollendung der Gottesherrschaft verweisen. Die Erfahrung der
Gottesnédhe ist im Gottesdienst eine gemeinschaftliche. Insofern verschranken sich
auch hier die individuelle Eschatologie und die universale. Man kann den Gottes-
dienst aber auch als eschatologische Zeiterfahrung deuten. Jeder Gottesdienst wird
in der Gewissheit gefeiert, dass Christus dort, wo zwei oder drei in seinem Namen
versammelt sind, mitten unter ihnen ist. Durch die zugesagte und erhoffte Gegenwart
Christi wird jeder Gottesdienst zu einem Kairos. Zumindest ist dies die Hoffnung, auf
die hin der Gottesdienst im Namen des dreieinigen Gottes gefeiert wird. Als exempla-
rischer und liturgisch gestalteter Kairos ist er ein Symbol fir das Kommen Gottes, mit
dem auch im Alltag der Welt gerechnet werden darf. Jeder Gottesdienst ist ein Fest
der Freiheit der Kinder Gottes, nach der sich die ganze Schopfung sehnt. Diese Frei-
heit ist der Inbegriff christlicher Eschatologie.” (275ff.).

Interdisziplindre Zugange zum Thema Was heil3t hier Toleranz? stehen im Mittel-
punkt des ebenfalls in der Neukirchener Verlagsgesellschaft (ISBN 3-7887-2850-2)
von Andrea Bieler und Henning Wrogemann herausgegebenen gleichnamigen
Sammelbandes. In ihrer Einleitung schreiben die Herausgebenden zur Aktualitat ih-
res Themas: ,Das Thema Toleranz ist von bleibender Aktualitat. Schon ein fllichtiger
Blick in die tagliche Nachrichtenlandschaft fiihrt etliche Beispiele vor Augen. Es stellt
sich die Frage, wie viel Andersartigkeit eine Gesellschaft im Blick auf ethnische und
religiose Minderheiten ertragt. Die Vertreibung von Christinnen und Christen im Irak
durch die Terrormiliz Islamischer Staat ist im Jahre 2014 wohl einer der offensicht-
lichsten und grausamsten Versuche, ethnischen und religiosen Minderheiten das Le-
bensrecht sowohl ideologisch als auch praktisch zu bestreiten. Gleichzeitig ist in
Europa seit Jahrzehnten ein Erstarken des Rechtspopulismus zu beobachten, so
dass judische Minderheiten erneut unter Druck geraten. Das Andere kann jedoch
auch an der sexuellen Orientierung festgemacht werden, wie Demonstrationen ge-
gen gleiche Rechte fir Schwule und Lesben in Frankreich sowie Gesetzesverschar-
fungen in Russland oder etwa in afrikanischen Landern wie Uganda gezeigt haben.
Toleranz erscheint damit als etwas, das nicht ab einem gewissen Zeitpunkt als gege-
ben betrachtet werden kann, sondern das immer wieder neu erstritten werden muss.
Im Zusammenhang dieser Entwicklungen ist es unabdingbar, sich immer wieder aufs
Neue zu vergegenwartigen, was unter Toleranz in einem gegebenen Kontext und im
Blick auf eine bestimmte Frage zu verstehen ist. Dieser Aufgabe gehen die Beitrage
des vorliegenden Bandes in je eigener Weise nach.” (7). Der Band ist wie folgt auf-
gebaut: ,Unter I. Systematische und historische Perspektiven wird mit dem Aufsatz
des Philosophen Thomas Bedorf das Augenmerk zunéchst auf gesellschaftstheoreti-
sche Aspekte gelenkt. Bedorf fragt im Anschluss an seinen Kollegen Rainer Forst
nach den Bedingungen, die erfillt sein missen, um einen trennscharfen Toleranzbe-
griff zu erreichen. In der Fluchtlinie einer Theorie der Gabe versteht er unter Bezug-
nahme auf die Arbeiten von Marcel Mauss und Marcel Hénaff den Begriff der
Anerkennung als Verkennung, was bedeutet, dass Anerkennung ein riskantes und
unabschlieBbares Unterfangen bleibt, so dass durch das Procedere des Anerken-
nens die Andersartigkeit des Anderen nicht zum Verschwinden gebracht wird. Dies
wird mit dem Ausdruck einer unverséhnten Anerkennung auf den Punkt gebracht.
Dem schlief3t sich in systematisch-theologischer Perspektive der Beitrag von Johan-
nes von Lupke an. Sein Anliegen ist es darzulegen, warum Glaubensgewissheit und
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Toleranz keineswegs einander ausschlie3en. Beide konnen sich vielmehr gegensei-
tig befruchten, wenn ein Verstandnis des Glaubens artikuliert wird, das sowohl von
der Wahrheitssuche als auch von einem Freiheitsbegehren geleitet ist. Dabei wird
das Anderssein des Anderen respektiert, ohne dass die Wahrheitsfrage aufgegeben
wird. Vor diesem Hintergrund entfaltet von Lupke eine theologische Deutung der
Ringparabel Lessings, in der die Toleranzfrage als zutiefst religiose Frage interpre-
tiert wird. Aus der Perspektive der Kirchengeschichte zeigt Hellmut Zschoch in sei-
nem Beitrag Toleranz und Intoleranz: Erbe der Reformation? auf, dass das Erbe der
Reformatoren nicht einseitig fir oder gegen ein bestimmtes Toleranzverstandnis in
Anspruch genommen werden kann. Vielmehr sei zwischen ,Toleranz im 6ffentlichen
Rechtsleben und als burgerliche Tugend® sowie ,Toleranz in Diskursen um die Wahr-
heit' zu unterscheiden. Wahrend im Endeffekt die Wahrheitsfrage fiir den rechtlichen
Bereich suspendiert worden sei, wurde die Wahrheitsfrage im Bereich des religiésen
Diskurses verscharft. Indes kann heute gerade die reformatorisch zentrale Lehre von
der Rechtfertigung des Sunders allein aus Glauben fiir eine Toleranzbegrindung
genutzt werden, geht es doch um das Ungeschuldet-Sein des Glaubens, das jede
Form von Zwang ausschlie3t. Siegfried Kreuzer gibt in seinem Beitrag zum
Josefinischen Toleranzpatent ein Beispiel obrigkeitlicher Toleranzbemihungen. Im
Jahre 1781 erliel3 Kaiser Josef Il das sogenannte Toleranzpatent fir die habsburgi-
schen Lande. Dies ermdglichte der bis dato verfolgten evangelischen Minderheit,
ihren Glauben o6ffentlich zu bekennen und Gemeinden und Schulen ohne Angst vor
Verfolgung aufzubauen. Die von Josef Il eingefihrten Regelungen waren allerdings
auch von Einschrankungen begleitet. Unter Il. Biblische Schriften und antike Gesell-
schaft finden sich drei Beitrage, die sich dem Alten Testament, dem Neuen Testa-
ment und der antiken Gesellschaft zuwenden. Siegfried Kreuzer diskutiert
Phanomene der Toleranz bzw. Intoleranz, die sich in den Schriften des Alten Testa-
ments spiegeln. Dabei spannt er einen weiten Bogen von der Urgeschichte, Uber die
Erzelternerzéhlung, die hochst ambivalente Landnahmetradition und die Entwicklung
einer monotheistischen Gottesvorstellung hin zu Fragen von Toleranz und Intoleranz
in der Zeit des Zweiten Tempels. Er schlief3t mit einer Reflexion der reichen, zum Tell
widersprtchlichen Diversitat der Gottesvorstellungen, der Beurteilung des Kénigtums
und den unterschiedlichen zukinftigen Heilsvorstellungen. Diese Vielfalt erfordert
eine innerkanonische Toleranz bei der Zusammenschau alttestamentlicher Texte.
Francois Vouga untersucht aus neutestamentlicher Perspektive die Toleranzthematik
anhand der Rolle der Damonen im Markusevangelium. Das Evangelium, so konnte
man meinen, empfiehlt die Intoleranz gegentber den Damonen, die die Machte des
Bosen verkorpern. Vouga arbeitet demgegeniber heraus, dass die ,vermeintlich un-
reinen Geister und die Damonen als offen, respektvoll und gehorsam, hoflich und gut
erzogen' vorgestellt werden. Der Ort der Intoleranz ist vielmehr in der menschlichen
Psyche zu finden, die mit Autoaggression und Intoleranz gegen das eigene Selbst
ringt. Die falschlich als Exorzismen qualifizierten Geschichten im Markusevangelium
beschreiben den Weg der Heilung als Weg zur Toleranz gegenliiber dem zerrissenen
Selbst. Knut Usener 6ffnet den Horizont, indem er den antiken Toleranzdiskurs an-
hand verschiedener Beispiele untersucht. Obwohl es im Griechischen kein eindeuti-
ges Korrelat zum modernen Toleranzbegriff gibt und tolerantia im Lateinischen
hauptsachlich die Fahigkeit zum Erdulden und Ertragen bezeichnet, lassen sich in
den antiken, paganen Gesellschaften Vorformen moderner Toleranzdiskurse entde-
cken. Anhand verschiedener Debatten z. B. zum Thema der sexuellen Neigung, der
Beurteilung von Menschen unterschiedlicher Hautfarbe sowie den Konflikten um un-
terschiedliche Werteorientierungen verdeutlicht Usener den nuancenreichen, situati-
ven Diskurs um tolerante Einschatzungen und Haltungen. Im Teil Ill. Praktisch-
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theologische, empirische und interreligiose Perspektiven finden sich Beitrage aus der
Perspektive der Praktischen Theologie, der empirischen Toleranzforschung, der
Diakoniewissenschaft und der Missions- und Religionswissenschaft. Andrea Bieler
arbeitet in ihrem Beitrag heraus, dass Ambiguitétstoleranz und empathische Imagina-
tion zwei Fahigkeiten sind, die grundlegend fiir die Ausbildung von Toleranz sind.
Das Konzept der Ambiguitatstoleranz bezeichnet die Kapazitat eines Individuums
oder einer Gruppe, Vieldeutigkeit, widerstreitende Perspektiven und die daraus resul-
tierende Unsicherheit wahrzunehmen und konstruktiv zu bearbeiten. Ausgehend von
Brunswick-Frenkels Forschungen zur Entstehung autoritdrer Personlichkeiten sowie
neuerer Forschungen der Kognitionspsychologie wird nach den Mdoglichkeiten zur
Ausbildung toleranter Haltungen gefragt. Eine wesentliche Dimension, die in den
verschiedenen religiosen Handlungsfeldern entwickelt werden sollte, ist eine empa-
thische Imagination, die in der Kommunikation des Evangeliums beheimatet ist. Bea-
te Klpper und Andreas Zick stellen aus sozialpsychologischer Perspektive die Frage:
,Schuitzt Religiositat vor Menschenfeindlichkeit oder befordert sie sie?* Der vorliegen-
de Beitrag bietet eine Zusammenschau zentraler empirischer Ergebnisse der sozial-
und religionspsychologischen Forschung zur Frage des Zusammenhangs von Religi-
ositat und Vorurteilen. Einen Schwerpunkt bildet die Darstellung aktueller empirischer
Ergebnisse aus dem Langzeitprojekt ,Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit’, das
von 2002-2011 am Institut fur interdisziplinare Konflikt und Gewaltforschung der Uni-
versitat Bielefeld durchgefiihrt wurde. Die Diakoniewissenschaftlerin Beate Hofmann
diskutiert in ihrem Beitrag eine Kontroverse, die Fragen der Toleranz im Bereich der
Diakonie in Deutschland aufwirft. Folgende Fragen werden heifl3 diskutiert: ,Kénnen
die Kirche und ihre Diakonie tolerieren, dass immer mehr Mitarbeitende in diakoni-
schen Einrichtungen angestellt werden, die keiner christlichen Kirche angehdren?
Oder gefahrdet diese personalwirtschaftliche Praxis die Identitdt und das Selbstver-
standnis der Diakonie?* Sie stellt die Argumente, die fir bzw. gegen eine Kirchenbin-
dung der Mitarbeitenden in der Diakonie sprechen, vor und prasentiert im Anschluss
ihren eigenen theologischen Ansatz einer Diakonie in Pluralitat. Ausgehend von den
empirischen Ergebnissen des Religionsmonitors 2013, der die Entwicklung religioser
Haltungen von jugendlichen zu beschreiben sucht, fragt Evelyn Krimmer, ob der kon-
fessionsgebundene Religionsunterricht als Auslaufmodell zu beschreiben sei. In ih-
rem Beitrag pladiert sie fur die Fortflhrung dieses Modells in verwandelter Gestalt.
Krimmer favorisiert einen konfessionsgebundenen Religionsunterricht, der sowohl die
Ausbildung einer eigenen religiosen Identitat als auch die Offenheit gegeniiber ande-
ren Religionen férdert. Religiose Bildungsprozesse, die sich innerhalb dieses Span-
nungsfeldes entfalten, haben die Chance, einen mal3geblichen Beitrag zur Toleranz-
und Pluralitatsfahigkeit zu leisten. Unter dem Titel Toleranzkonzepte im modernen
Islam. Zu Begrindungsmustern religioser Toleranz in reformislamischen Entwirfen
geht Henning Wrogemann der Frage nach, welche spezifischen Hermeneutiken mus-
limische Reformer/innen der letzten Jahrzehnte entwickelt haben, um diejenigen
Aussagen des Koran zu deuten, die gegen Toleranz im Sinne der Menschenrechts-
Charta der Vereinten Nationen von 1948 zu sprechen scheinen. Mit Muhammad
Shahrur, Farid Esack und Abdullahi an-Naim werden Ansatze vorgestellt, die auf die
universalen Gehalte der koranischen Botschaft abheben und in je eigener Weise die
Bedeutung oder Reichweite derjenigen Aussagen eingrenzen, die innerhalb der ko-
ranischen Botschaft fur intolerantes Verhalten etwa durch eine islamistischmilitante
Interpretation herangezogen werden kénnten. Daran anschliel3end wird schlaglichtar-
tig die Relevanz reformislamischer Ansatze im Blick auf globale muslimische Diskur-
se etwa zum Thema Apostasieverbot vor Augen gefuhrt.” (7ff.) Insgesamt belegen
die Beitrage, ,dass die einzelnen theologischen Facher vielfaltige Anschlussmoglich-
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keiten zu anderen kulturwissenschaftlichen und sozialwissenschaftlichen Disziplinen
bieten. Eine solche Interdisziplinaritat weiter auszubauen erscheint vor dem Hinter-
grund wachsender Intoleranz in etlichen Gesellschaften nicht nur als erstrebenswert,
sondern als geradezu notwendig. Es zeichnet sich ab, dass es im beginnenden 21.
Jahrhundert in etlichen gesellschaftlichen Kontexten nicht mehr ausreichen wird,
weltanschaulich weitgehend neutrale Begrindungsmuster von Toleranz zu kommu-
nizieren. Vielmehr sind auch Akteure aus den verschiedenen Religionstraditionen
gefragt, religiose Toleranzbegrindungen zu entwickeln, diese in den zivilgesellschaft-
lichen Diskurs einzuspeisen und damit einen konstruktiven Beitrag zur Entwicklung
und Aufrechterhaltung einer fur alle Menschen lebensforderlichen gesellschaftlichen
Pluralitat zu leisten.” (10f.).

Warum es Krankheit, Leid und Katastrophen gibt, versucht Thomas Hartmann in sei-
nem im Verlag Friedrich Pustet (ISBN 3-7917-2535-2) veroffentlichten Buch Gott im
Himmel, das Bose auf Erden? zu erklaren. Der Autor widmet sich insbesondere
folgenden funf Hauptaspekten: ,Das philosophische Hauptproblem bei der Behaup-
tung einer vollig voraussetzungslosen Schopfung aus dem Nichts aber ist, dass man
Gott dann auch flr jedes Ereignis in dieser Welt zumindest mitverantwortlich machen
muss. Insbesondere auch fiir das Bose und die Ubel, die Mensch und Natur von je-
her begegnen respektive begehen — auch diese hatte der Schopfer dann ja ,aus dem
Nichts' heraus mit kreiert und ihre Entfaltung sehenden Auges zugelassen. Aber ein
Gott, der dies alles geschaffen und initilert hat, muss sich fragen lassen, ob er es
nicht hatte besser machen kénnen. Oder ob es dann nicht sehr viel einsichtiger und
redlicher ist zu vermuten, dass Gott doch nicht im traditionellen Sinne allmachtig ist
und dass er diese Welt auch nicht aus einem absoluten Nichts heraus erschaffen hat.
Das sind fur den Glaubigen durchaus provokante Behauptungen, die in diesem Buch
ausfuhrlich erlautert und nachvollziehbar begriindet werden mussen und sollen. Dies
will ich in folgenden Hauptschritten und Argumenten angehen, die ich hier zunachst
nur andeute: 1. Abschied vom Dogma, dass Gott allmachtig ist. Diese Vor-Annahme
steht einer tiberzeugenden Verteidigung der Liebe Gottes angesichts der Ubel in die-
ser Welt am meisten im Weg. Meine Formel wird lauten: Gott ist nicht allmachtig, er
ist aber auch nicht ohnméchtig. Gott ist ibermachtig. Dies impliziert im Ubrigen auch
einen Abschied vom selbstherrlichen, autoritaren Gottesbild, der alles in seiner Hand
halt, die Welt nach eigenem Gutdinken und willkirlich lenkt und regiert. Gott hat
Macht, aber diese ist auf Erden begrenzt und taugt nicht zum Gebaren eines gren-
zenlosen Allherrschers. Gottes ,Ubermacht’ ist die Macht der Liebe. 2. Gott hat die
Welt nicht vollig neu und d. h. aus dem Nichts erschaffen. Er hat sie bestenfalls so
gut es ging geordnet, was der tiefere Sinn der sieben Schoépfungstage ist. Insofern
ware diese angesichts der gegebenen Umstande tatsachlich die ,beste aller mégli-
chen Welten’, wie der beriihmte Philosoph Leibniz unter allerdings ganz anderen Vo-
raussetzungen behauptete. Warum aber hat Gott die Welt respektive das vorfindliche
Chaos uberhaupt angeruhrt, wenn doch auch daraus die Mdglichkeit zu vielen leid-
vollen Ereignissen und Erfahrungen entstehen konnte? Obwohl diese Frage nur
schwer oder auch gar nicht zu beantworten sein wird, steht doch am Ende die Uber-
zeugung: Gott ist jedenfalls der heilvolle Schdpfer unserer Zukunft! 3. Die eigentliche
Ursache des konkreten Ubels fiir Menschen und andere Lebewesen ist die materielle
Welt und daraus folgend die Korperlichkeit, in der diese uns als im Wesenskern geis-
tig-seelische Subjekte gleichsam einsperrt. Meine These: Alles Leid, jedes Ubel ent-
steht letztlich aus den materiell-koérperlichen Voraussetzungen unserer Existenz in
dieser Welt. Damit ist keinesfalls eine Abwertung der Leiblichkeit und insbhesondere
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der Sexualitat verbunden oder beabsichtigt. Dennoch ist diese These - trotz dieses
naheliegenden ,Verdachts’, der auszuraumen sein wird —, zwingend und notwendig,
um die Realitdt des Bdsen zu verstehen sowie den nachsten Schritt zu tun, Erlésung
und Befreiung aus dem Ubel denkmdglich zu machen. 4. Gott ist nicht allmachtig im
traditionellen Sinne, lautet die erste These oben. Dass Gott aber auch nicht ohn-
machtig ist, sondern Gbermachtig im Vergleich zu uns sterblichen Wesen und uns
daher befreien will und kann, zeigen beispielhaft die sogenannten Nahtoderfahrun-
gen, bei denen fur klinisch tot befundene Menschen wieder in dieses Leben zurlck-
kehrten. Haufig begegneten sie dabei einem Wesen voller Licht und Liebe, das viele
mit Gott identifizieren. Zwar kénnen diese intensiven und nachhaltigen Erfahrungen
nichts beweisen, sie sind aber ein starkes Indiz fir eine geistig dominierte und leid-
freie Welt, in die hinein Gott uns erlésen will. 5. Dieser Gott lebt nicht unnahbar in
seinem Himmel und wartet geduldig, aber bis dahin unerreichbar fir uns. Sondern
wir konnen mit ihm in Kommunikation treten, etwa im Gebet. Aber auch durch die
Meditation und gerade in dieser, auch im christlichen Sinne, schon etwas von
Entgrenzung und einem Uberschreiten der Barrieren unseres irdischen Daseins er-
fahren.” (15ff.).

Einen spannenden Essay legt Jean Pierre Wils mit seinem bei Klopfer&Meyer (ISBN
3-86351-082-4) erschienenen Buch Kunst. Religion. Versuch uber ein prekares
Verhaltnis vor. Im Vorwort heil3t es vom Autor: ,Religion ist zur Irritation geworden.
Das hat zweifelsohne damit zu tun, dass wir nicht so recht wissen, ob sie im Kom-
men oder im Gehen ist. Was als langst dberwunden galt, ist scheinbar wieder da.
Diejenigen, die fest vom baldigen Ableben der Religion tUberzeugt waren, sei es froh-
lockend oder in Trauer gehdillt, reiben sich die Augen. Aber was sie sehen, ist kei-
neswegs eindeutig: Haben wir es mit einem hartnackigen, aber sanften Nachleben zu
tun oder doch eher mit einem Nachbeben, das weitere Erschitterungen ankindigt?
Stehen die Zeichen eher auf Sturm, sind tektonische Verschiebungen religionsradia-
ler Provenienz in Sicht? Ziehen dunkle Wolken auf, deren Stirme freiheitlichen Ge-
sellschaften schlecht bekommen werden? Wir, Zeitgenossen einer mide
gewordenen Moderne, mussen offenbar umdisponieren.

Aber auch eine andere Diagnose vermag zu irritieren — die Behauptung, Kunst sei zu
einer Art Ersatzreligion geworden. Dies galte dann fir Menschen, die sich enttauscht
oder gekrankt von Religion abgewandt haben, und Lebenssinn in anderen Gefilden
suchen, eben in denen der Kunst. Auch wenn sich erweisen wird, dass diese These
- die Kunst-als-Ersatzreligion-These — problematisch ist, lasst sich nicht von der
Hand weisen, dass zwischen beiden Lebensbereichen Uberschneidungen und Ahn-
lichkeiten existieren. Religion und Kunst sind prominente Anwarter auf das Amt des
Sinn-Spenders. Sie haben, gewiss je aus eigener Perspektive, mit Verletzungen und
Verheilungen zu tun. Das mag einer der wichtigsten Griinde sein, weshalb eine ei-
gentumliche Faszination von ihnen ausgeht, eine Faszination, die uns fallweise auch
das Furchten lernen kann. Entkrampfend wirkt oft der Blick in die Vergangenheit, in
diesem Fall in eine tiefe und sehr entfernte Vergangenheit. Vermutlich ist die hier
postulierte Nahe zwischen Kunst und Religion keineswegs neu oder gar das Ergeb-
nis einer erst zeitgenossischen kulturellen Verschiebung. Sie reicht vielmehr in die
Anfange der Menschheit. Handfest und einschneidend waren die Verletzungen, die
Menschen zugefugt wurden. Kunst und Religion kénnen deshalb als friheste Rebel-
lionen gegen das Schicksal betrachtet werden. Ihr Einsatz war nichts weniger als die
Suche nach Verheilungen. Es bestand ein therapeutisches Band zwischen beiden,
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das bis in die Gegenwart reicht. Es gab Zeiten, da war Kunst vor allem Therapie und
Religion eine unmittelbare Uberlebensnotwendigkeit. Diese Zeiten sind vorbei. Aber
nicht ganz. Tiefenbohrungen werden ergeben, dass Kunsterfahrung auch heute noch
in hohem Male aus religiosen Quellen schopft. Wir werden uns deshalb mit dem
Phanomen der Epiphanie befassen, mit der Manifestation einer ,Kraft’, die man auch
als ,reale Gegenwart' bezeichnen kann. Etwas vermag uns in grofRer Kunst zu er-
schuttern, eine ,Atmosphare’ stellt sich ein, die tUber das Urteilen und tber das Argu-
mentieren hinausgeht. In solchen Momenten berthrt Kunst Religion, ohne zu dieser
zu werden. Dass beide miteinander auch auf Kriegsfuld stehen kénnen, zeigen die
durch Kunst verursachten BlasphemieFalle. Diese zu verstehen, nétigt uns erneut,
die durchaus auch explosive Nahe von Kunst und Religion zu erkunden. Nicht zuletzt
ist es das Gesprach mit den Toten, das Religionen immer gefuhrt haben und das
heute ohne unsere asthetische Investierungen restlos verstummen wird. Ob auch die
Kunst dazu in der Lage ist, gehort zu den Fragen, die hier gestellt werden sollten.
Denn im Gesprach mit ihnen, mit den Toten, werden die grol3en Verletzungen und
die mdglichen Verheilungen thematisiert. Der Dialog mit den Toten bildet gleichsam
die Probe aufs Exempel. Wer sich mit dem Thema ,KUNST.RELIGION' befasst, ris-
kiert Einiges. Man riskiert, die Grenzen zwischen dem Philosophischen und dem
Personlichen zu missachten. Dieses Risiko ist der Autor dieser Abhandlung zwar
nicht ohne Zégern, aber am Ende doch mit frohlicher Gelassenheit eingegangen.”
(9ff.).

Zum problembewussten Gesprach zwischen Theologie und Gegenwartsliteratur liegt
mit dem von Jan-Heiner Tiuck und Andreas Bieringer im Herder Verlag (ISBN 3-451-
32673-8) herausgegeben Band , Verwandeln allein durch Erzahlen** Peter Handke
im Spannungsfeld von Theologie und Literaturwissenschaft eine wichtige neue
Stimme vor. In ihrer Einleitung stellen die Herausgeber ihr leitendes Interesse dar:
.Der vorliegende Band beleuchtet, wie der Untertitel angibt, das Werk Peter Handkes
im Spannungsfeld von Literaturwissenschaft und Theologie’. Was kann das Ge-
sprach von Literaturwissenschaft und Theologie bringen? Beide Disziplinen sind
Geisteswissenschaften und stehen wissenschaftspolitisch unter ahnlichem Legitima-
tionsdruck. Beide Disziplinen haben priméar mit Texten zu tun, aber Kooperationen in
Forschung und Lehre gibt es, wenn Uberhaupt, bislang allenfalls vereinzelt. Mit der
Ausbildung einer eigenen Auslegungswissenschaft zur Deutung der kanonischen
Texte des Alten und Neuen Testaments verfugt die Theologie Uber eine hohe Lese-
und Interpretationskompetenz. Aber bringt sie diese auch ein, wenn es um die Aus-
einandersetzung mit der Gegenwartsliteratur geht, die oft genug auf biblische Motive
zurickkommt, diese fortschreibt oder verfremdet? Heutige Theologen - von rihmli-
chen Ausnahmen abgesehen - neigen dazu, Literatur auf religios relevante Stellen
hin abzusuchen. In einem Bild zugespitzt: Wie ein Truffelschwein, das ein verfeiner-
tes Geruchsorgan mitbringt und das Terrain nach kulinarischen Delikatessen durch-
wuhlt, haben Theologen einen wachen Riecher fur schéne Stellen und interessante
Passagen. Sie durchforsten das Feld der Literatur und zitieren, was in die Predigt
passt, was als Motto einen Aufsatz ziert oder einen theologischen Gedanken illus-
triert. Aus Truffelschweinen werden — immer noch im Bild gesprochen — dann aller-
dings Wildsaue, wenn der Kontext der Zitate unbeachtet bleibt, wenn Brechungen
Uberlesen, Distanzierungssignale und Verstérungen ignoriert werden, wenn Wider-
standiges passend gemacht wird und Literatur zum Stichwortgeber eigener theologi-
scher Interessen missbraucht und vereinnahmt wird. Literaturwissenschaftler sind
demgegenuber geschult, Texte in Kontexten zu lesen und angemessen zu interpre-
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tieren. Allerdings reagieren nicht wenige von ihnen mit Abwehrreflexen, wenn es um
theologische Fragestellungen geht. Die Sorge vor dogmatischen Lektlurepramissen,
die Reserve gegeniber der religiosen Indienstnahme von Literatur, antikirchliche Af-
fektlagen oder einfach auch ein konfessorischer Atheismus mdgen hierbei im Hinter-
grund stehen. Natirlich lieRe sich der Ball wissenschaftstheoretisch zurlickspielen
und die Rickfrage aufwerfen, ob in der Literaturwissenschaft die Voraussetzungen
der eigenen Lesepraxis immer hinreichend geklart sind, ob es nicht auch andere,
nichttheologische Funktionalisierungen von Literatur gibt und ob eine agnostische
Haltung nicht auch auf einen quasireligiosen Kult des Fragezeichens hinauslaufen
kann. Aber die Literaturwissenschaft — um den Blick auf ihre Starken zu lenken - ver-
fugt Uber eigene Zugange und Interpretationsverfahren, sie vermag die literaturge-
schichtliche Tiefendimension und intertextuelle Vernetzung besser offenzulegen.
Uberdies steht sie nicht selten in enger Tuchfiihlung mit der Gegenwartsliteratur.
Zwischen literarischen Suchbewegungen und religiosen Weltdeutungen muss es al-
lerdings nicht zwangslaufig zu Widersprichen kommen, es kann gerade dann, wenn
es um die Selbstverstandigung des Menschen in Grenzlagen geht, zu Uberraschen-
den Entsprechungen kommen. Religion ist aller Kirchen- und Glaubenskrise zum
Trotz nach wie vor ein vitaler Faktor. Nicht die Religion ist am Ende, sondern die Mo-
dernisierungstheorien, die das Ende von Religion in den 60er und 70er Jahren des
20. Jahrhunderts prognostiziert haben. ,Der sakrale Komplex', notiert Jirgen Haber-
mas, der einst selbst die These vom Absterben der Religion im Kontext der Moderne
vertreten hat, ,der sakrale Komplex hat sich nicht aufgelost; religiose Uberlegungen
haben in der Symbiose mit dem Kultus ihrer Gemeinden ihre Vitalitdt bewahrt. Die
Mitglieder religioser Gemeinschaften kénnen sogar das Privileg fur sich beanspru-
chen, im Vollzug ihrer kultischen Praktiken den Zugang zu einer archaischen Erfah-
rung — und zu einer Quelle der Solidaritdt — behalten zu haben, die sich den
unglaubigen Soéhnen und Toéchtern der Moderne verschlossen hat.” Gerade die rituel-
len Praktiken, die sich sakularisierungsresistent erwiesen haben, haben in der
Gegenwartsliteratur eine neue Prasenz erhalten. In den Aufzeichnungen von Botho
Straul3 tauchen sie auf, in den Biichern von Hanns-Josef Ortheil wird die sprachpra-
gende Kraft der Liturgie herausgestellt, und bei Felicitas Hoppe figuriert die Beichte
als Schule der Freiheit. In das ,aufgespannte Ohr Gottes', das der Priester hinter dem
Sprachgitter repréasentiert, darf alles hineingestammelt werden; Sprachfindung und
Identitatsbildung gehen zusammen (dass andere Autoren andere, weniger erfreuli-
che Erfahrungen im Beichtstuhl, der ,Stindenkabine’, beschrieben haben, ist be-
kannt). Martin Mosebach prangert in seiner viel beachteten Streitschrift Haresie der
Formlosigkeit die nachkonziliare Liturgiereform an und meint, den romischen Ritus
gegen seine Feinde in Schutz nehmen zu missen. Martin Walser diagnostiziert in
seinem Essay Rechtfertigung, eine Versuchung, dass etwas fehlt, wenn Gott fehilt,
und fullt diese Leerstelle in seinem Roman Muttersohn durch virtuose Inszenierungen
des barockkatholischen Bilder- und Zeichenkosmos augenzwinkernd aus. Bei Ulla
Hahn, Arnold Stadler, Thomas Hurlimann, Daniel Kehlmann — um nur diese Namen
zu nennen — gabe es Ahnliches zu verzeichnen. Und bei Peter Handke? Seit Jahr-
zehnten gehort Handke zu den bedeutendsten deutschsprachigen Autoren. Sein
Werk ist facettenreich und komplex. Bislang sind vor allem die gesellschaftskritischen
und geschichtsbezogenen Motive sowie die biographischen Hintergrinde seines
(Euvres aufgearbeitet worden. Auch haben die literarischen Variationen auf die ver-
anderten Beziehungen zwischen Mann und Frau in der spatmodernen Lebenswelt
entsprechende Aufmerksamkeit gefunden. Weniger beachtet sind bislang die religio-
sen Motive in Handkes Buchern, wenn man von Harry Balochs Studie Ob Gott oder
Nicht-Gott einmal absieht. Dabei hat Handke von den Hornissen (1966) an immer
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wieder auf seine katholische Sozialisation in Griffen und Tanzenberg Bezug genom-
men. Die Sinndichte seiner Erzahlungen, Theaterstiicke und Aufzeichnungen erreicht
er unter anderem durch biblische Anspielungen und liturgische Subtexte, die sowohl
auf der Buhne als auch bei der Lektire seiner Bicher ein starkes Echo auslosen.
Auch finden sich immer wieder sporadische Notizen zur Bedeutung kirchlicher Zere-
monien und Beschreibungen von Messbesuchen. Die verborgene Prasenz des Heili-
gen kann - wie in Der GroR3e Fall (2010) geschildert — die Erfahrung einer Freude
freisetzen, die das Leid der anderen nicht ausblendet oder verréat, sondern verwan-
delnd umschliel3t. Der literarische Versuch, den Verstummten eine Stimme zu geben,
steht in Immer noch Sturm (2011) in der Tradition des rettenden Eingedenkens, das
die Evokation einer Hoffnung freisetzt, dass aus Totenkopfen Antlitze werden sollen.
Diese und andere Motive zeigen, dass das Werk Handkes eine interdisziplindre Aus-
einandersetzung provoziert. Das Wiener Symposium ,Verwandeln allein durch Erzah-
len* hat daher versucht, Handkes Werk im Spannungsfeld von Theologie und
Literaturwissenschaft zu beleuchten. Dabei kristallisierten sich unterschiedliche Les-
arten heraus. Ob sich Handkes Umgang mit religiésen, biblischen, liturgischen Bezi-
gen auf eine vernlnftige Diesseitigkeit und Weltlichkeit beschranken lasst (der
Schriftsteller als Verkinder eines ,Evangeliums des Irdischen‘?) — oder ob es in sei-
nen Werken nicht doch Spuren einer produktiven Anverwandlung von religidsen, bib-
lischen, liturgischen Bezligen gibt, die neue, andere Zugange zum ganz anderen
erschlieen (der Schriftsteller als eigenstandiger, mitunter durchaus eigenwilliger
Hermeneut des Evangeliums?) — das ist die im Hintergrund schwelende und durch-
aus kontroverse Frage.” (11ff.). Die Herausgeber skizzieren den Aufbau des Bandes
wie folgt: ,Die Miniatur Wie ein Gewecktwerden fir einen anderen Tag von Peter
Handke bildet den Auftakt des Bandes. Theologische Annaherungen aus der Feder
von Elmar Salmann OSB und Jan-Heiner Tick schlie3en sich an. Wahrend Salmann
Grundgesten des Handkeschen Schreibens auffihrt und en passent auch die Gefahr
einer Instrumentalisierung theologischer Quellen durch die Literatur anspricht, geht
Tuck eucharistischen Spuren im Werk Handkes nach. Zwei literaturwissenschaftliche
Zugange von Helmuth Kiesel und Hans Holler ergdnzen die Anndherungen. Kiesel
stellt Handkes apokalyptisches Stiick Uber die Dorfer in einen literaturgeschichtlichen
Kontext und arbeitet dabei die Motive Verklarung und Heilszuversicht heraus. Héller
betont in seinem Beitrag Handkes Wende zum Klassischen und weist entschieden
auf die Wiederentdeckung der Weltlichkeit der Bibel hin. Andreas Bieringer und Alex
Stock lassen demgegenuber liturgische Spuren, die Handkes (Euvre von Anfang an
als ,Grundmusik’ durchziehen, umfassend zu Wort kommen. Mirja Kutzer und Klaus
Kastberger nehmen in ihren Beitragen die fragilen Beziehungswelten in Handkes BU-
chern in den Blick. Wahrend Kutzer anhand des kurzen Briefs zum langen Abschied
die Dreieckskonstellation von Religion, Liebe und Erzahlung auslotet, steht
Kastbergers Beitrag tUber die Liebe ganz im Zeichen des Salzes. Das Ensemble der
Beitrdge wird durch die Rubrik Motive erganzt, in der fur Handke wichtige Themen-
felder aufgearbeitet werden. Den Anfang macht der Benediktiner Jakob Deibl OSB,
der versucht, Handkes Erzahlung Wiederholung mit Hélderlin-Metamorphosen zu-
sammenzubringen. Die Germanistin Anna Estermann greift auf Handkes umfassende
Bilderwelt im Licht einer weltlichen Religion zurick. Abgerundet wird die Rubrik von
Harald Baloch, der sich mit Raum und Zeit als poetischer Grundstruktur in Handkes
Erzahlungen auseinandersetzt. Am Ende des Bandes sind personliche, kirchliche
und literarische Stimmen versammelt, um Peter Handke anlasslich seines siebzigs-
ten Geburtstags (Dezember 2012) zu wuirdigen. Der Publizist Erich Kock versucht
eine Gesamtdeutung und hebt in seinem dichten Essay die gesteigerte Sensibilitat
und obsessive Beobachtungsgabe Peter Handkes hervor. Einen eher personlich ge-
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haltenen Beitrag hat der Salzburger Priester Johannes Neuhardt beigesteuert, der
als langjahriger Freund Peter Handkes einen ,merkwirdigen‘ Weihnachtsgru3 des
Dichters zuganglich macht und deutet. Eine feinsinnige Wirdigung religibser Motive
bei Peter Handke nimmt der Grazer Bischof Egon Kapellari vor, dessen Festvortrag
im Rahmen des Wiener Symposiums an dieser Stelle dokumentiert wird. Der ab-
schlieRBende literarische Grul3 stammt aus der Feder des BuchnerPreistragers Arnold
Stadler, dessen Brief an Peter Handke von hoher Wertschatzung zeugt.” (14f.). An
dieser Stelle seien zwei Hinweise auf Neuerscheinungen der Kinder- und Jugendlite-
ratur im Arena Taschenbuch-Verlag eingefligt: Zum einen Sam und Emily. Kleine
Geschichte vom Gliick des Zufalls von Holly Goldberg Sloan (ISBN 3-401-50654-
8), ein spannender Jugendroman, der fragt, ob es Schicksal oder Zufall ist, wenn ein
Augenblick entsteht, der unvergesslich ist, und der in den Satz mindet: ,Alles, was
man tun musste, war, der eigenen Stimme zu folgen.” (428). Zum anderen den ein-
fuhlsamen Roman Max, mein Bruder (ISBN 3-401-50251-9) von Sigrid Zeevaert,
der die Begegnung eines Kindes mit Krankheit, Sterben und Tod in einer offenen und
zuversichtlichen Grundstimmung darstellt. Angela Kunze-Beiklfner ist die Verfasse-
rin des im RPA Verlag (ISBN 3-86141-249-6) erschienenen und von Christine Mahler
kongenial illustrierten Bilderbuchs Hannes sucht Gott, das behutsame Anregungen
zu Gottesvorstellungen und Gottesrede von Kindern im Elementarbereich beinhaltet.

Praxisorientierte Entwirfe fur die Jugendarbeit enthalt der von Martin Burger und
Vassili Konstantinidis im Evangelischen Jugendwerk buch+musik (ISBN 3-86687-
102-1) und im Verlag Haus Altenberg (ISBN 3-7761-0316-8) herausgegebenen Band
Film + Verkundigung. Filme als Briicke zwischen Glaube und Themen junger
Menschen. Burger schreibt unter anderem zu Herausforderungen und Chancen von
Filmen in der Jugendarbeit: ,Filme erzéhlen Geschichten. Wenn es gute Filme sind,
dann sind es Geschichten, die die Zuschauer ansprechen, berihren oder begeistern.
Filme kdnnen es schaffen, dass wir fur einige Zeit in ihre Welt eintauchen. Wir stehen
an der Seite der Helden, fiebern mit, wenn es brenzlig wird, lachen oder weinen. Wir
werden an andere Zeiten und Orte transportiert und erleben Abenteuer, ohne dabei
den bequemen Sessel verlassen zu mussen. ,Ein Film ist wie ein Kuchen mit 700
Schichten’ hat es Regisseur Ridley Scott einmal treffend auf den Punkt gebracht. Als
Zuschauer nehmen wir nur die oberen Schichten bewusst war. Was darunter liegt,
erschliel3t sich oft nur auf den zweiten Blick. Unser Buch soll daher eine Briicke sein
zwischen den Filmen, den Themen, die wir in der Bibel entdecken, und den Themen
junger Menschen. Dies stellt eine Herausforderung fur alle dar, die Filme in der Ju-
gendarbeit einsetzen. Wenn wir Filme und Verkindigung zusammenbringen, dann
graben wir ein paar Schichten tiefer. Wir fragen nach Themen, die die Menschen an-
sprechen und bringen sie in einen Dialog mit der christlichen Botschaft. Dazu gehort,
dass wir sowohl die Filme als auch die biblischen Texte und die Themen junger Men-
schen ernst nehmen. Dirk Blothner, seit 1997 Drehbuchanalytiker und -berater sowie
als Stoffentwickler tatig, empfiehlt Drehbuchautoren in seinem Buch ,Erlebniswelt
Kino — Uber die unbewusste Wirkung des Films" wirksame Filmthemen und bedeut-
same Inhalte, die ein breites Publikum ansprechen, z. B. den Wunsch nach Verande-
rung, die Suche nach neuen Grenzen, die Sehnsucht nach Verbindlichkeit oder das
Interesse an starken Figuren. Filme beinhalten die gro3en Themen, die die Men-
schen beschaftigen. Wir méchten dazu ermutigen, inhaltliche Tiefenbohrungen zu
machen und sich diesen Themen zu stellen. Filme sind dabei nie Mittel zum Zweck.
Die vielfaltigen Formen, die wir in diesem Buch beschreiben, zeigen, dass es loh-
nend ist, sich intensiver mit den Filmen auseinanderzusetzen und danach zu fragen,
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wann man wie welchen Film einsetzen will. Allein die Tatsache, dass wir in der Ju-
gendarbeit mit Filmen arbeiten, garantiert allerdings nicht, dass mehr Jugendliche in
unsere Gruppenangebote oder Jugendgottesdienste kommen. Formen der Jugend-
arbeit sind aber sehr gut dazu geeignet, dass wir durch die Filme die Themen der
Jugendlichen mit den Anliegen, die wir vermitteln wollen, zusammenbringen. Aber
Achtung: ,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte!* Bei Filmen haben wir es nicht nur
mit einem Bild zu tun, sondern mit einer Vielzahl von Eindrticken, die den Zuschauer
in ihre Welt mit hineinnehmen. Das Gesehene setzt sich besser fest als das gehorte
Wort. Wenn wir mit Filmen arbeiten, dann sollten wir uns dessen immer bewusst
sein. ,Film+Verkundigung' fuhrt deshalb auch einige Beispiele auf, wie Filme mit un-
terschiedlichen Aktionen, z. B. einem Gottesdienst, verbunden werden kénnen. Da-
durch kénnen sich Jugendliche noch intensiver mit bestimmten Themen
beschaftigen. ,Gute Filme beziehen sich auf die Alltagserfahrungen ihrer Besucher,
die Sehnsichte und Schwierigkeiten, die die Menschen betriiben und beglicken’, so
Dirk Blothner in seinem Buch. Dieser Satz lasst sich mit Blick auf Verktindigung fol-
gendermalRen formulieren: ,Gute Verkindigung bezieht sich auf die Alltagserfahrun-
gen der Menschen, die Sehnsichte und Schwierigkeiten, die sie betriben und
begliicken.” Wenn wir beides zusammenbringen, werden wir Teil der gro3en Ge-
schichte von Gott und seinen Menschen. Eine Geschichte, die nie verstaubt, sondern
immer wieder neu entdeckt und erzahlt werden will.“ (22f.) Interessante Aspekte zu
Filmen von A wie ,Ab durch die Hecke”, ,Atemlos — Gefahrliche Wahrheit‘ und
LAvatar” Gber ,Die Tribute von Panem — The Hunger Games"®, ,DieTruman Show" und
.Die Welle“ bis zu , The life of Pi: Schifforuch mit Tiger“, ,Vaya con dios* und ,Ziem-
lich beste Freunde®!

Religiose Erfahrungswelten und digitale Lebenszusammenhange sowie Bruicken, die
zwischen diesen geschlagen werden kénnen, riicken in den beiden Veréffentlichun-
gen Gefallt mir! Oder auch nicht. Grenzgange zwischen Facebook und Religion
von Benjamin Breutel und Petra Schulz in den Blick, die im Garamond Der Wissen-
schaftsverlag in der Reihe ,BlickARTist — Religion als Kunst* erschienen sind: zum
einen in dem Buchband (ISBN 3-944830-41-4), zum anderen in dem didaktischen
Beiheft mit der ,Didaktik im Werden“ und mit Praxisvorschlagen (ISBN 3-944830-42-
1). Die Verfasserin und der Verfasser schreiben in letzterem zum Umgang mit sozia-
len Netzwerkseiten: ,Im Gegensatz zu den Lernenden gehdren die Lehrenden in
Uberwiegender Zahl der Gruppe der Digital Immigrants an, also jener Gruppe, die
nicht wie die Digital Natives bereits mit den digitalen und vor allem internetbasierten
Kommunikationstechniken aufgewachsen sind. Insofern sind die Lehrenden infolge
der immer starkeren Verknipfung der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen mit
Facebook, YouTube, Twitter u. A. herausgefordert, sich mit dem Thema auseinan-
derzusetzen. Dies bedeutet nicht, sich wider Willen auf das Experiment eines eige-
nen FacebookProfils einlassen zu missen. Aber es gilt doch, einen kritischen,
kreativen und konstruktiven Umgang mit sozialen Netzwerkseiten zu tben. Und es
gilt, die Entwicklung damit zusammenhangender Kompetenzen sowohl auf der Seite
der Digital Natives als auch auf der Seite der Digital Immigrants zu erdffnen. Dazu
gehoéren zum einen die Bereitschaft einer reflexiven Auseinandersetzung mit der all-
tagsweltlichen Nutzung von sozialen Netzwerkseiten, zum anderen die Reflexion der
Vor- und Nachteile sowie die kreative Nutzung der gegebenen Potentiale. Es geht
um vielschichtiges wechselseitiges Verstehen, das sich medien-, technik- oder religi-
onsmissionarischer Impulse und Gesten enthalt. Auch diejenigen (Leitung, Lehrkraf-
te, Teamer), die nicht bei Facebook als Nutzer angemeldet sind, kdnnen das Thema
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im Gesprach, Kurs, Projekt, Unterricht — in Kooperation und im Dialog mit den jeweils
Beteiligten — behandeln. Gemeinsames Lernen vollzieht sich auf Augenhdhe.
Exemplarisch zeigt sich daran, wie der Herausforderung durch die neuen Medien
unter Bertcksichtigung und in offensiver Aufnahme der Unterschiede hinsichtlich
Nutzung und Einschatzung begegnet werden kann. Ein Social-Media-Leitfaden, der
einen breiten Uberblick zu mdglicher Nutzung von Facebook in Lernprozessen ge-
wahrt, wird nicht geboten. Es gibt eine Vielzahl von sozialen Netzwerkseiten im Inter-
net, Facebook stellt unter ihnen allerdings die mit Abstand erfolgreichste dar. Daher
geht es vornehmlich um Facebook, andere [soziale] Medien geraten nur am Rande in
den Blick. Die nicht nur flr soziale Netzwerkseiten, sondern auch theologisch be-
deutsame ethische Perspektive kommt lediglich implizit zur Sprache. Es geht zu-
nachst um Wahrnehmen und Verstehen des Phanomens Facebook unter
verschiedenen Perspektiven. Dem tragt die hohe Zahl der Praxisvorschlage Rech-
nung, die Anregung fur die wahrnehmungs- und erfahrungsorientierte Auseinan-
dersetzung bietet. In den Blick riicken Haltungen, Interessen, Wiinsche, Angste,
Hoffnungen und Probleme, die sich mit der Nutzung von Facebook verbinden. Wer-
den diese zunachst erhoben und zusammengetragen, so wird in einem zweiten
Schritt eine darauf bezogene Reflexion angestof3en. Leitend ist dabei die Frage: Was
verstehen wir von uns, wenn wir unsere Art der Facebook-Nutzung verstehen? Dabei
geht es weniger um Herausstellung individueller Profile als vielmehr um exempla-
rische Einsichten. Wertungen gegentber ist Zurtickhaltung geboten. Werte spiegeln
sich in Haltungen und Einstellungen gegentber Facebook. Nicht die Wertung des
Nutzerverhaltens steht im Vordergrund, sondern die Erhebung des Spektrums mogli-
chen Nutzerverhaltens. ,Werte entstehen [...] in ihrer Bindung an Identitat und Le-
bensgeschichte aus bestimmten Erfahrungen.’ Werte sind stets ambivalent. Jeder
Wert kann zum Tyrannen werden. Deshalb ist die bewusste Auseinandersetzung mit
subjektiv fur bedeutsam gehaltenen Werten erforderlich sowie die Frage nach dem,
was im Letzten handlungsleitend wirkt. Ein von der christlichen Wahrheitserfahrung
her sich verstehendes Handeln ist wesentlich von Freiheit bestimmt, die auf Befrei-
ung antwortet. Diese Befreiung findet ihre Grenze an der Freiheit und Wirde des An-
deren. Das Hin- und Herschwingen zwischen analogem und digitalem, wirklichem
und virtuellem, innerem und &ul3erem Leben erfordert transitorische ldentitaten.
Transitorische Identitaten sind in der Lage, in Ubergangen zu operieren. Angesichts
der Tatsache, dass die verschiedenen Lebensbereiche gar nicht so klar voneinander
getrennt, sondern miteinander verwoben sind und sich vielfaltig Uberlagern, verlaufen
erforderliche Transite nicht nur vom einen zum anderen, sondern kreuz und quer und
im spannungsvollen Zugleich. Bewegung und Wandel charakterisieren die Dynami-
ken, in denen sich Identitaten in der Spat- und Postmoderne orientieren mussen.
Identitat selbst wird als komplexe patchworkartige Struktur verstanden, die aus vielen
Teil-Identitaten besteht, die jeweils in verschiedenen Kontexten aktiviert und unterei-
nander ausbalanciert werden mussen. Ubergange zwischen den verschiedenen Teil-
Identitaten korrespondieren mit Ubergangen in sozialen Kontexten. Die Nutzung von
Internetangeboten wie Facebook regt die Ausbildung neuer Teil-ldentitaten an. Onli-
ne-ldentitéaten und -Lebenszusammenhange kénnen relativ beliebig konstruiert und
simuliert werden. Online-Identitaten stellen eine subjektiv relevante Reprasentation
der eigenen Person dar. Facebook bietet deren Darstellung durch verschiedene Ein-
gabemoglichkeiten einen Rahmen. Wer was kundtut, wie er sich darstellt und insbe-
sondere, welcher Wahrheit dies entspricht, ist offen. Zwischen der Herausforderung
der Identitatsdarstellung bei Facebook und bei Computerspielen gibt es Uberschnei-
dungen und Unterschiede. Bei Computerspielen geht es in erster Linie darum, sich in
einem virtuellen Raum eine andere Identitdt anzulegen, die in die Geschichte des
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Spiels passt. Bei Facebook ist man gefordert und nach den AGBs auch verpflichtet,
in erster Linie und zunéchst die eigene Identitat zur Darstellung zu bringen. Es geht
darum, sich selbst mit Freunden zu vernetzen und damit verbunden ist die Heraus-
forderung, sich selbst darzustellen. Computerspiele bieten Stories und Rollen an, in
die sich die Spieler einfinden kdnnen, um aktiv und kreativ zu werden. Die ,Rolle’, die
man bei Facebook spielt, ist die eigene. Aber wer ist man? Wer mochte man sein?
Wie mdchte man wahrgenommen werden?* (4f.). Und zu Brickenschlagen durch
Grunderfahrungen schreiben die Autorin und der Autor: ,Facebook und Religion las-
sen sich in vielfaltiger Weise zueinander in Beziehung setzen. Grunderfahrungen
kénnen Bricken bilden, Anschlussmdglichkeiten des Verstehens bieten und Verbin-
dungen zwischen verschiedenen Erfahrungswelten herstellen. Grunderfahrungen
sind ,nackte‘ Erfahrungen, die erst durch eine alltagsweltliche Konkretion zu alltagli-
chen Erfahrungen werden. Das heil3t, Grunderfahrungen werden durch Abstraktion
gewonnen. Analoge Grunderfahrungen kénnen in verschiedenen Kontexten entdeckt
werden. Die Grunderfahrung ,Die leibliche Gegenwart eines kdrperlich nicht anwe-
senden Menschen spiren’ lasst sich entdecken wahrend einer Trauerfeier, beim
Schreiben eines Briefes, beim Abendmahl, bei einem Telefonat, beim Erhalt einer
SMS oder IM. Gefuhle, Imaginationen, Atmospharen spielen eine Rolle bei diesem
Zugleich von Prasenz und Entzug. Die Grunderfahrung zeichnet sich je nach Situati-
on, in der sie Bedeutung gewinnt, durch eine andere Facette aus. Die Grunderfah-
rung ,sich allein fuhlen* kann sich einstellen, wéahrend man von allen Menschen
verlassen in der Wuste sitzt, aber auch vor der Facebook-Applikation auf dem Smatrt-
phone, weil die erhoffte Rickmeldung auf die Statusmeldung ausbleibt. Durch den
Briickenschlag kann es gelingen, Welten spannungsvoll zu verflechten. Eindeutige
Positionen mussen nicht gewonnen werden. Vielmehr ist die Entwicklung von Sensi-
bilitat gegeniber Ambivalenzen und Mehrdeutigkeiten intendiert. Eine metareflexive
Wahrnehmung des Umgangs mit Grenzen, der Erfahrung auf Schwellen sowie des
Briickenschlagens wie -abbrechens verhilft dazu, sich immer wieder neu zu sich
selbst und dem eigenen Umgang mit dem Thema und den am Gespréach Beteiligten
ins Verhaltnis zu setzen. Ziel ist es, zu verstehen, welche Bedingungen zu dieser
Wahrnehmung oder jener Deutung fuhren und diese oder jene Erfahrung oder Hal-
tung zur Folge haben. Der ganze Mensch gerat in den Blick mit seinen Fragen und
Antworten, seinen Unsicherheiten, Angsten und Zweifeln, seinen Sehnsiichten und
Hoffnungen.” (8f.). Schliel3lich erfolgt das Pladoyer fiir eine beziehungsorientierte
Didaktik: ,Es geht um Beziehung und um Kommunikation. Es geht um kommunikati-
ve Beziehungen und zwar nicht nur in Unterrichtsprozessen, sondern auch bei
Facebook und in der Religion. Beziehungswinsche zu anderen, zu einem Uberge-
ordneten umfassenden Ganzen und auch zu sich selbst zeigen sich in der Facebook-
Nutzung vielfaltig. Wie verhalten sich die Beziehungen der Nutzer und Nutzerinnen
online und offline zueinander. Wie verhalten sich die Grenzen zwischen realer und
digitaler Welt zueinander? ,[D]ie Medienwelt stellt eine harsche Herausforderung fur
unser Beziehungsleben dar: Sind wir Menschen nur noch im digitalen Kontakt? Im
Zeitalter des Web 2.0 sind die Medien selbst eine eigene Welt geworden, entfalten
eine eigenstandige Dynamik und binden uns in virtuellen sozialen Raumen, was un-
ser Beziehungsleben verandert.' Beziehungen missen wahrend des gesamten Le-
bens bewusst gestaltet werden. Dies gilt auch fur die Beziehungen zu den
Geschichten, die das Leben von Menschen pragen. Facebook bietet mit Posts von
Freunden Geschichten an, zumindest Momentaufnahmen von Geschichten, die er-
zéhlt werden kénnen und wollen und in die sich Nutzer und Nutzerinnen verwickeln
lassen (kbnnen). Man kann in Beziehung zu einer Geschichte sein Leben gestalten.
Diese Geschichte wird dann Teil der eigenen Lebensgeschichte, die sich in Aus-
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schnitten, Posts, in der Chronik (Timeline) von Facebook findet. Christliche Religion
bietet mit den biblischen Geschichten ihrerseits Geschichten an, mit denen sich Men-
schen auseinander- und zu denen sie sich in Beziehung setzen kdonnen. Nicht nur die
Beziehung zu anderen Menschen, sondern auch die Beziehung zu Geschichten
pragt die Entwicklung der Beziehung des Menschen zu sich selbst und zu anderen.
Eine beziehungsorientierte Didaktik sensibilisiert fur Beziehungen der am Bildungs-
prozess Beteiligten zueinander und ihre Beziehung zu den ,Stoffen’, sprich Inhalten
des Lernprozesses. Sie fragt danach, was diese jeweils auszeichnet. Sie fragt nach
der Qualitat dieser Beziehungen und danach, woran sich Qualitdt bemessen kann.
Bildung vollzieht sich dialogisch und kommunikativ. Eine kommunikativ orientierte
Lernkultur zeichnet sich insbesondere durch Zurickhaltung gegentber linearen
Denkstrukturen und letztgiltigen Losungen aus. Entdeckende statt registrierende
Wahrnehmung wird angeregt und individuelle Vorerfahrungen und -einstellungen of-
fengelegt. Im Bildungsprozess, der als Kommunikationsprozess angelegt ist, geraten
die beteiligten Subjekte (Teilnehmerinnen und Teilnehmer einschliel3lich Leitung)
untereinander sowie ihr Verhaltnis zum Thema ,in eine alle Seiten verandernde Be-
wegung‘. Eine kommunikative Didaktik intendiert symmetrische Unterrichtsformen,
deren Struktur transparent ist fur alle Beteiligten. Grenzgange zwischen Facebook
und Religion ricken ein fiur die Medialisierung der Welt exemplarisches Kommunika-
tionsphanomen in den Blick und regen dazu an, dies im Horizont eigener Sinnsuche
und biblisch-christlicher Vorstellungswelten wahrzunehmen, zu verstehen, zu deuten,
zu reflektieren. Und umgekehrt: Grenzgadnge zwischen Facebook und Religion ri-
cken christliche Religion in exemplarischen Erscheinungsweisen in den Blick und
regen dazu an, diese im Horizont des Mediums Facebook wahrzunehmen, zu verste-
hen, zu deuten, zu reflektieren. Respekt vor den Erfahrungswelten des jeweils ande-
ren ist dabei leitend, auch und gerade dann, wenn sie fremd oder gar befremdlich zu
sein scheinen. Respekt heildt nicht, sich die mit dieser Erfahrungswelt verbundenen
Perspektiven zu eigen machen missen. Der Respektrand in der Buch- und Kunst-
wissenschaft ist der Bereich, in dem sich kein Text findet. Respektrand respektiert,
dass es noch mehr gibt als den eigenen Text. Respektrand gibt Raum. Auch fur be-
hutsame Kommentierung. Ist diese verniinftig, so sollte sie sich von einer verneh-
menden Vernunft leiten lassen, die sich durch Achtsamkeit und Sensibilitat fur
Zwischentone auszeichnet.” (10).

8. Didaktische Materialien

Im Auftrag der RPE von Uwe Hauser und Stefan Herrmann im Calwer Verlag (ISBN
3-7668-4295-4) herausgegeben erschien der dritte Teilband der bewahrten Reihe
Arbeitshilfe Religion neu — Grundschule 3./4. Schuljahr. Der von Heinz-Glnter
Kibler erarbeitete Band enthélt neben zwei methodisch-didaktischen Artikeln Uber
Symboldidaktik und Kirchenpadagogik im Religionsunterricht der Grundschule drei
umfangreiche Unterrichtseinheiten zu 1. Mit Martin Luther entdecken, dass wir vor
Gott keine Angst zu haben brauchen und wir uns Gottes Freundlichkeit und Liebe
nicht erst verdienen mussen. 2. Im Haus Gottes und der Menschen Gemeinschaft
erfahren — Miteinander leben und feiern in der Kirchengemeinde 3. Deine Welt. Mei-
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ne Welt. Eine Welt — Als Kinder im gemeinsamen Haus der einen Welt leben: Vonei-
nander lernen — miteinander teilen — weltweit. Ein reichhaltiges Materialangebot mit
Lernkarten, Materialkarten in Farbe und Farbbildern rundet den gelungenen Band ab!

45 Vertretungsstunden Religion fur die Klassen 5-10 lautet der Titel des von Ste-
phan Sigg im Verlag Cornelsen (ISBN 3-589-16222-2) verotffentlichten Buches. Im
Vorwort erlautert der Autor sein Konzept: ,,Konnen Sie mal die Religionsstunde der
Klasse 8b ubernehmen?’ Haufig missen Lehrkrafte ganz spontan fur die Klassen
erkrankter oder abwesender Kollegen einspringen. Das ist eine zusatzliche Belas-
tung: Wie soll man in der kurzen Zeit eine inhaltlich abwechslungsreiche und sinnvoll
gefullte Lektion zusammenstellen? Bei dieser Herausforderung wollen lhnen die 45
Vertretungsstunden Religion helfen. Das Buch enthélt jeweils 15 Stundenkonzepte
fur die Jahrgangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10. Mit kleinen Anderungen lassen sich aber
zahlreiche Stundenkonzepte auch fur jingere oder altere Jahrgangsstufen umsetzen.
Es gibt Stunden, in denen schriftliche Aktivitdten und Einzelarbeiten im Vordergrund
stehen, bei anderen werden die Aktivitaten Sprechen und Zuhdren betont. Manche
Stundenentwirfe dienen der Wiederholung, andere aktivieren die Kreativitdt der
Schuler. Die Themen orientieren sich an den Lehrpléanen, es werden aber auch The-
men und Aspekte aufgegriffen, die im regularen Unterricht oft zu kurz kommen. Alle
Stunden sind so konzipiert, dass sie ohne Rucksprache mit dem zu vertretenden Kol-
legen gehalten werden konnen. Sie finden in der vorliegenden Sammlung Stunden
ohne Kopiervorlage, die aul3er der Durchsicht des Konzepts keine weitere Vorberei-
tung oder zusétzliches Material erfordern. Die meisten der anderen Stunden sind mit
geringem Vorlauf (Vervielfaltigen der Kopiervorlagen) durchfiuhrbar. Einige wenige
erfordern etwas mehr Vorbereitung, da zum Beispiel ein Film gesucht werden muss.
Der Uberblick: Kompetenzbereiche zeigt Ihnen, mit welchem Vorbereitungsaufwand
bei der jeweiligen Stunde zu rechnen ist.” (5).

Anzuzeigen ist das eindrucksvolle dreiteilige Unterrichtswerk blickpunkt Religion
und Kultur Sekundarstufe I, das von einem Projektteam unter Leitung von Matthias
Pfeiffer und Kuno Schmid, einem Autorenteam unter Leitung von Michael Zangger,
einem Expertenteam und einer Kontaktgruppe Religionen unter Leitung von Jirgen
Oelkers im Lehrmittelverlag Zirich erarbeitet worden ist und religionskundliches
Orientierungswissen zu den funf gro3en religiosen Traditionen Judentum, Christen-
tum, Islam, Hinduismus und Buddhismus beinhaltet. Neben dem farbenreich illustrier-
ten Schilerbuch (ISBN 3-03713-602-7) und dem Klassenmaterialringbuch (ISBN 3-
03713-604-1) mit CD-ROM inkl. Kopiervorlagen, Losungen, Bilddateien, Diaserien
und Audiomaterialien sowie DVD inkl. neun Kurzfilmen umfasst diese mit dem
~Worlddidac Award 2014“ ausgezeichnete Lehrmittelreihne den Kommentar (ISBN 3-
03713-603-4), in dessen Einleitung das Gesamtkonzept vorgestellt wird: ,Blickpunkt
3 ist ein Lehrmittel fur den religionskundlichen Unterricht auf der Sekundarstufe I.
Dabei kommt Religion als Kultur in den Blick. Es ist unterrichtsleitend flr das Fach
Religion und Kultur und kann auf allen Anforderungsstufen eingesetzt werden. Das
Lehrmittel Blickpunkt 3 geht von der Erfahrungswelt der Jugendlichen aus. Es knlpft
an ihr Vorwissen an und baut mit vielfaltigen Lernformen Kompetenzen im Umgang
mit Religion und verschiedenen religiésen Traditionen auf. Einen wichtigen Stellen-
wert haben Reportagen und Portrats. Sie vermitteln Einblicke in exemplarische Kon-
texte der jeweiligen Tradition in der Schweiz. Doppelseiten mit Orientierungswissen
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liefern dazu das erforderliche Sachwissen. Zudem werden Fragen zu Religion und
Gesellschaft angesprochen. Blickpunkt 3 bietet erweitertes Klassenmaterial zu den
Reportagen und Portrats und erganzende Diaserien (Bildfolgen), welche die Er-
schlieBung der Reportagen visuell unterstitzen. Filme, Audio- und Bilddateien er-
mdoglichen Differenzierungen und ergdnzen die Arbeitsblatter im Ordner mit dem
Klassenmaterial.” (4). Zum Lernen mit Blickpunkt 3 heil3t es weiter: ,Kulturkundliche
Zugangsweise: Religion wird als integraler Bestandteil von Kultur verstanden. In
Blickpunkt 3 werden Religionen deshalb kulturkundlich betrachtet. Religiose Traditio-
nen werden so zum Gegenstand, wie sie in der Schweiz und fur die Jugendlichen
sichtbar und erfahrbar werden: zum Beispiel Gber Objekte, Bilder, Gebaude, Kleider,
Personen oder gesellschaftliche Debatten. Religiose Traditionen werden aus unter-
schiedlichen Perspektiven erschlossen: aus einer lebensweltlichen Sicht (Reportagen
und Portrats), aus einer sachorientierten Sicht (Orientierungswissen) und im Kontext
von gesellschaftlichen Auseinandersetzungen (Kapitel zu Religion und Gesellschaft).
Dabei wird auch auf die Vielfalt innerhalb der jeweiligen religiosen Tradition geachtet.
Religion ist jedoch nur ein Bereich von Kultur (wie Sprache, Kunst, Politik, Wirtschaft
oder Wissenschaft), das Fach nur eines unter verschiedenen Fachern, die sich alle
auf verschiedene Aspekte von Kultur beziehen. Ein religionskundlicher Unterricht
kann zu dieser kulturellen Bildung einen Beitrag leisten. Dabei ergeben sich Bezlige
zu anderen Schulfachern wie Geschichte, Geografie, Bildnerisches Gestalten oder
Hauswirtschaft. Religionskundlicher Unterricht: Durch die ErschlieBung von Phano-
menen aus ihrer Umgebung und Lebenswelt erwerben die Jugendlichen auch
Grundkenntnisse der grof3en religiosen Traditionen. Sie erfahren, zu welcher Traditi-
on das jeweilige Phdnomen gehért und was es den Menschen, die sich dieser Tradi-
tion zugehorig fuhlen, bedeutet. Sie lernen auch, wie unterschiedlich diese
Bedeutung von Fall zu Fall ausgelegt werden kann. Diese Einbettung in konkrete
Kontexte und in den Alltag von Menschen ermdglicht es den Jugendlichen, religiose
Phanomene differenziert wahrzunehmen. So kann die Frage des Kopftuchtragens
aus der Perspektive gesellschaftlicher Debatten zu Kleidersitten oder aus der Per-
spektive politischer Konstellationen (Migration, Minderheiten) betrachtet werden.
Oder man kann sich informieren, wie die Diskussion dazu im Islam verlauft und was
man daraus Uber den Islam lernen kann. Ebenso kdnnen Schopfungsgeschichten als
heilige Texte in einer religiosen Tradition betrachten werden oder im Zusammenhang
einer Debatte zu Religion und Naturwissenschaften. Trotz dieser sachlichen Ausrich-
tung wird der Unterricht mit Blickpunkt 3 auch immer wieder Vorstellungen und Hal-
tungen der Schulerinnen und Schilern berthren. Dies kann dazu fihren, dass die
Jugendlichen auch ethische oder existenzielle Fragen in den Unterricht hineintragen.
Der Umgang mit solchen Fragen und Debatten verlangt von der Lehrperson eine be-
sondere Sensibilitdt und eine Haltung achtsamer Unparteilichkeit. Dabei sollten sich
die Lehrerinnen und Lehrer ihres eigenen Standpunktes und ihrer eigenen Uber-
zeugungen bewusst sein und verantwortungsvoll damit umgehen - unabhangig da-
von, ob sie sich selbst als religiés, religios distanziert oder als nichtreligits
bezeichnen wirden. Beitrag zur politischen Bildung: Der Unterricht mit Blickpunkt 3
leistet einen Beitrag zur politischen Bildung, insbesondere zur Respektierung und
Artikulierung der Religionsfreiheit, wie sie in Bestimmungen der Bundesverfassung
und Konventionen der UNO und des Europarates festgelegt ist. Es werden keine
personlichen Bekenntnisse von den Jugendlichen eingefordert, keine religibsen
Handlungen verlangt und keine weltanschaulichen Ansichten bevorteilt. Glaubensan-
spruche der einzelnen Religionen werden nicht bewertet. Grundlage ist die weltan-
schauliche und religiose Neutralitat der Schule. Religiés neutral heilt, dass der
Unterricht weder religidés vereinnahmend noch religionsfeindlich angelegt ist. Blick-
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punkt 3 intendiert also weder die Foérderung einer religiosen Glaubenshaltung noch
ihre Infragestellung. Der Unterricht soll gewahrleisten, dass die Jugendlichen ihre
weltanschaulichen Uberzeugungen frei auRern kénnen, sofern sie dadurch andere
nicht verletzen oder diskriminieren. Gegenseitiger Respekt: Es ist ein zentrales An-
liegen des Faches, dass weder religiose noch religios distanzierte oder nichtreligiose
Schilerinnen und Schuler diskriminiert oder exponiert werden. Jugendliche, die sich
mit ihren religiosen Traditionen und Vorstellungen identifizieren, kann es irritieren,
wenn der Unterricht nur die sachliche AulRenperspektive auf ihre Religion zur Dar-
stellung bringt. Sie haben das Recht, auch ihre Innensicht einzubringen. Sie sollen
jedoch nicht als ,Experten’ angesprochen werden. Eine solche Rolle kann sie sowohl
sachlich wie auch sozial tiberfordern. Der Unterricht gelingt, wenn sich sowohl Betrof-
fene wie AuRenstehende, religiés wie auch nichtreligios sozialisierte Jugendliche be-
teiligen und einbringen kénnen und dabei der gegenseitige Respekt wachst. Aufbau
von Kompetenzen: Die Jugendlichen haben im Unterricht der Primarschule schon
einiges Uber Religionen gelernt. Sie haben deshalb von den meisten Themen und
Unterrichtsgegenstanden bereits eine Vorstellung. Einige Schilerinnen und Schiler
besuchen zudem einen konfessionellen Religionsunterricht und bringen von dort
oder von ihren Familien Erfahrungen und Vorwissen mit. Bei anderen Schilerinnen
und Schilern ist Religion aul3erhalb der Schule kaum oder gar kein Thema. Die Ju-
gendlichen bringen in der Regel auch ein Vorwissen aus der Welt der Medien mit. An
diese unterschiedlichen Voraussetzungen will das Lehrmittel ankntpfen und Lernpro-
zesse anregen, in denen die Vorstellungen und das Vorwissen der Jugendlichen er-
weitert, differenziert und vertieft werden. Ziel des Unterrichtes ist es, dass die
Jugendlichen mit Themen aus der Welt der Religionen umgehen lernen, Grund-
kenntnisse aufbauen, in Situationen und Begegnungen angemessen reagieren und
respektvoll tber Religion und Religionen sprechen koénnen. Blickpunkt 3 fordert
Kompetenzen im Umgang mit religiosen Fragen und Traditionen, die sich wie folgt
differenzieren lassen: — Wahrnehmung (&sthetische Orientierung). Die Schilerinnen
und Schiler nehmen wahr, wo Religion in Kultur und Gesellschaft vorkommt, mit
welchen Vorstellungen sie sich verbindet und wie Menschen in verschiedenen Zu-
sammenhangen damit umgehen. Diese asthetische Orientierung fordert die Fahigkeit
zu unvoreingenommenem und genauem Wahrnehmen und Beschreiben von solchen
Phanomenen. — Wissen und Verstehen (sachliche Orientierung). Die Schilerinnen
und Schiler lernen Begriffe und charakteristische Merkmale der grof3en religiésen
Traditionen kennen. Diese sachliche Orientierung férdert die Fahigkeit, sich zu einem
bestimmten Sachverhalt kundig zu machen, ein elementares Wissen aufzubauen,
Dinge zu benennen und Zusammenhéange herzustellen. Orientierung und Verstandi-
gung (kontextuelle Orientierung). Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, religiose Au-
Berungen und Praktiken in ihren jeweiligen gesellschaftlichen Kontext einzuordnen.
Dazu gehdort auch die Fahigkeit, die Welt und sich selbst aus einer anderen, nicht
vertrauten Perspektive zu betrachten. Die Jugendlichen lernen so, sich mit Menschen
zu verstandigen, die sich einer anderen Tradition zugehorig fuhlen oder eine andere
Weltanschauung vertreten, und Uben sich darin, andere Lebens- und Werthaltungen
zu verstehen und zu respektieren. Erkundungsgéange:

Im Kommentar werden zu jeder religidsen Tradition drei thematische Erkundungs-
gange zur Auswahl vorgeschlagen. In diesen Erkundungsgangen werden Reporta-
gen, Portrats und Orientierungswissen aus dem Schulerinnen- und Schulerbuch
ausgewahlt und zu einer Unterrichtsreihe zusammengefuhrt. Jeder Erkundungsgang
versucht, die religibse Tradition aus einer exemplarischen Perspektive zu erschlie-
Ren. Das methodische Vorgehen orientiert sich an entdeckendem und kooperativem
Lernen. Das didaktische Konzept von Erkundungsgangen lasst sich als Abfolge von
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funf Phasen beschreiben. Dieses Modell kann Lehrpersonen als Planungshilfe fir die
Entwicklung eigener Erkundungsgénge dienen. Wichtig ist dabei die Ausrichtung des
Prozesses auf ein Ziel und konkrete Ergebnisse hin. Diese Ergebnisse sollen sicht-
bar gemacht werden, beispielsweise in Form von Texten oder anderen Produkten
des Lernprozesses. Solche festgehaltenen Ergebnisse sind die Voraussetzung fur
eine angemessene Wurdigung von Lernfortschritten und eine Beurteilung von Leis-
tungen. 1. Einstieg: Die Einfihrung dient der Rahmung des Unterrichtsprozesses: Sie
benennt das Thema, stellt es in den Kontext der jeweiligen religibsen Tradition oder
gesellschaftlichen Debatte, formuliert die Ziele sowie eventuell bereits die Art der Be-
arbeitung im Unterricht. Ein narrativer, visueller oder auditiver Einstieg (Reportage,
Diaserie, Film, Audiomaterial) ermdglicht den Jugendlichen, zum Thema einen ersten
Bezug herzustellen und ihr Vorwissen zu aktivieren. 2. Impuls (asthetische Orientie-
rung): Interessante Lernobjekte (mitgebrachte Gegenstande, aktuelle Zeitungsartikel
oder abgebildete Objekte, Bilder, Texte aus dem Lehrmittel) werden mit Hilfe geziel-
ter Impulse betrachtet, beschrieben und befragt. Die hierbei gesammelten Wahrneh-
mungen und Fragen bilden den Ausgangspunkt fir nachfolgende Erkundungen. 3.
Erkundung (sachliche Orientierung): Die gesammelten Wahrnehmungen und Fragen
werden auf die Ziele hin geordnet. Das notwendige Sach- und Hintergrundwissen
dazu wird erarbeitet: Die Jugendlichen lesen Sachtexte im Lehrmittel, recherchieren
evtl. zusatzlich in Blchern, im Internet oder klaren Fragen im Gesprach mit potenziel-
len Informanten (Gewahrsleute im personlichen Umfeld oder in der lokalen Umge-
bung, Vertreter von Religionsgemeinschaften, Expertinnen und Experten). Die
Lehrperson beréat und unterstitzt die Jugendlichen bei der Wahl méglicher Quellen.
4. Vernetzung (kontextuelle Orientierung): Die Jugendlichen vergleichen das erarbei-
tete Sachwissen mit der gelebten Praxis, wie sie sich in Reportagen und Portrats im
Lehrmittel zeigt oder wie sie von den Jugendlichen wahrgenommen wird. Sie verglei-
chen die erarbeiteten Begriffe mit Aussagen von Menschen, die mit diesen Traditio-
nen verbunden sind. Ihre Wahrnehmungen und das erarbeitete Sachwissen werden
konkretisiert und differenziert im Kontext gesellschaftlicher Wirklichkeit. Die Jugendli-
chen klaren Aussagen und Uberlegen, was das besprochene Thema den Menschen
aus der jeweiligen Tradition bedeutet. 5. Ergebnisse: Die Ergebnisse werden zu-
sammengetragen und festgehalten. Oft sind es Produkte (Plakate, Prasentationen,
Texte, Vorfuhrungen), in denen etwas vom Ertrag des durchlaufenen Lernprozesses
sichtbar wird. Die Wirdigung und die Beurteilung der Ergebnisse und Produkte er-
moglichen einen zusammenfassenden Ruckblick auf den Erkundungsgang und den
durchlaufenen Lernprozess. Die Jugendlichen machen sich bewusst, was sie gelernt
haben. Sie reflektieren ihre eigene Perspektive und ihr Verhéltnis zum Thema und
differenzieren ihr Urteil. Reportagen und Portrats lesen: Reportagen und Portrats
nehmen im didaktischen Konzept der Erkundungsgange eine Schlisselstellung ein.
Das Lesen solcher Texte muss auf der Sekundarstufe | didaktisch erarbeitet werden.
Der folgende Abschnitt enthalt methodische Vorschlage fur die Vorbereitung auf das
Lesen von Reportagen und Portréts. Sie sind unterschiedlich anspruchsvoll und kén-
nen fir die jeweilige Klasse angepasst werden. Alle Impulse dienen auch dazu, das
Vorwissen der Jugendlichen zu aktivieren und auf ein Element der Reportage oder
des Portrats zu beziehen. Einen besonderen Stellenwert bei der ErschlieBung der
Reportagen und Portrats haben die Diaserien (CD-ROM im Klassenmaterial). Sie
unterstiitzen den Einstieg und die Erarbeitung von Reportagen und Portrats visuell
und erleichtern so den Zugang zu den dargestellten Kontexten.” (7-10). Die Websi-
te www.blickpunkt-religionundkultur.ch bietet weitere Informationen zum Fach und
zum Lehrwerk, Links zu einzelnen Unterrichtsimpulsen, Hinweise auf weitere Mate-
rialien sowie eine veranderbare Jahresplanung.
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In der bewédhrten Reihe ,calwer materialien. Anregungen und Kopiervorlagen“ haben
Christoph Gramzow, Juliane Keitel und Susanne Klatte im Calwer Verlag (ISBN 3-
7668-4288-6) den umfangreichen Band Sechs Unterrichtseinheiten fur das 7./8.
Schuljahr herausgegeben. Er enthalt praxiserprobte schilerorientierte Vorschlage
zu folgenden Themen: ,Amos: Ich klage an®, ,Die Entstehung der Kirche", ,Reforma-
tion*, ,Gottes Gebote leben — Das Judentum®, ,Glauben nah und fern — Islam* und
.Diakonie“. Im Vorwort erklaren die Herausgebenden: ,Bei der Gestaltung dieser
Vorschlage haben die Autorinnen und Autoren in besonderer Weise ein religioses
Lernen im Blick, das sich an allgemeinen wie starker fachspezifischen Kompetenzen
ausrichtet. Zur Foérderung der Kompetenzen werden Lernwege vorgeschlagen, die
sich an elementaren didaktischen Prinzipien wie denen der Selbsttatigkeit, der An-
schaulichkeit, der Lebensndhe und des entdeckenden Lernens orientieren. Dazu
dienen eine Fulle von Materialien und Arbeitsformen, auf die die Unterrichtenden je
nach Klassensituation zurtickgreifen kénnen. Es wird nicht erwartet, dass die vorge-
schlagenen Lernwege eins zu eins tbernommen werden. Vielmehr sind die Ausar-
beitungen als Impulse und Anregungen zu verstehen, unter der Berlcksichtigung der
jeweiligen Bedingungen in Schule, Klasse und / oder Lerngruppe eigene Unterrichts-
verlaufe zu planen. Kompetenzorientierung ware verfehlt, wenn nicht zugleich das
Erreichen der explizit ausgewiesenen Kompetenzen kontrolliert werden wirde. Ent-
sprechend finden sich am Ende jedes thematischen Bausteins mindestens zwei
Kompetenzkontrollen, die den Schulerinnen und Schulern sowie den Unterrichtenden
Aufschluss Uber das jeweils erreichte Niveau geben. Dabei besteht auch die Mdg-
lichkeit der Leistungsdifferenzierung. Es bietet sich an, die Kontrollaufgaben einzeln,
in Partner- oder Gruppenarbeit oder gemeinsam mit der Klasse zu erarbeiten. Kom-
petenzerwerb zielt auf die Nachhaltigkeit des Lernens. Dabei geht es darum, das Ge-
lernte zu festigen und zu dauerhaftem Besitz werden zu lassen, Uber den die
Lernenden zu jeder Zeit verfiigen kénnen. Dies soll dadurch unterstitzt werden, dass
im Verlauf einer jeden Einheit ein Portfolio angelegt wird, in dem wichtige Ergebnisse
des Unterrichts sowie die in ihm verwendeten und bearbeiteten Materialien gesam-
melt werden. So besteht am Ende einer Einheit die Méglichkeit, das zusammenge-
stellte Material vorzunehmen, das Erarbeitete zu kommentieren, offene Fragen
aufzugreifen oder im Hinblick auf vorgegebene Problemsituationen begrindete
Schlussfolgerungen zu ziehen.” (5).

Zwei Neuerscheinungen sind zudem in der bewahrten Reihe ,EinFach Religion. In-
terpretationen — Unterrichtsmodell* im Schoningh Verlag erschienen. Zum einen die
von Volker Garske und Jana Nolte erarbeitete Bartimaus Mk 10,46-52 (ISBN 3-14-
053609-7) fur das 7.-9. Schuljahr und fur das 10.-13. Schuljahr, in deren Vorwort die
Reihenherausgeber Volker Garske und Hermann-Josef Vogt schreiben: ,Das Mar-
kusevangelium greift in der Erzahlung tber die Heilung des blinden Bettlers Barti-
maus (Mk 10,46-52) eine authentische Erinnerung an den historischen Jesus auf,
genauer an seine heilende Psychologie. Mit den beiden vorliegenden, praxiserprob-
ten Unterrichtsreihen lassen sich folgende didaktische Prinzipien realisieren: — Das
Prinzip der Exemplarizitat: Die Blindenheilung behandelt im Besonderen, was die
Wundergeschichten gemal Hilger wesentlich an hoffnungsvoller Botschaft transpor-
tieren: den Boykott der krank machenden gesellschaftlichen und religiosen Zwéange
und eine erfolgreiche Therapie des deformierten Lebens; — das Prinzip der Schiler-
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gemalRheit: die Reich-Gottes-Botschaft Jesu wird anhand aktueller lebensrelevanter
(Schul-) Probleme wie Mobbing, Depression und Leben auf der Stral3e erarbeitet; —
das Prinzip der fachwissenschaftlichen Zuverlassigkeit: Die Erarbeitung erhebt den
Anspruch auf exegetische Seriositat und richtet sich gegen eine fundamentalistische
Lesart des Wunders; — das Prinzip der Verlangsamung: die Reihen setzen auf Mul3e
und eine in die Tiefe gehende Erarbeitung, die sich Zeit nimmt flr einen ausgiebigen
Transfer in die Schuilerwelt. Die Herausgeber setzen der aktuellen Religionsdidaktik
gemal darauf, dass die Beschéftigung mit einer begrenzten theologischen Thematik
Uber einen langeren Zeitraum hinweg zu ertragreicheren und nachhaltigen Lerner-
gebnissen fuhren wird. Wir unterscheiden dabei zwischen jenen Unterrichtszielen,
die ihre Gultigkeit im Rahmen klrzerer Lerneinheiten nicht verloren haben, und den
langfristig anvisierten Kompetenzen. Zu beiden Dimensionen werden zum ersten Mal
in der EinFach-Religion-Reihe differenzierte Vorschlage unterbreitet.” (15). Aus ihren
didaktischen Voruberlegungen zu korrelativer Symboldidaktik und Blindenheilung
leiten die Autorin und der Autor folgende Analyseschwerpunkte zu Mk 10,46-52 ab:
»a. Zunéchst ist eine solide und seridse biblische Grundinformation auf der Basis der
historisch-kritischen Exegese einzuholen. Von Anfang an ist dabei darauf zu achten,
die hinter der Erzéhlung liegenden Lebenserfahrungen zu Zeiten des historischen
Jesus sauber von der theologischen Deutung, der Glaubensebene zu trennen, die
die Erzahler bis hin zu Markus betreten, wenn sie diese Erfahrungen zu einer symbo-
lischen Glaubensgeschichte stilisieren. b. Sind diese Ebenen voneinander getrennt,
mussten sich entsprechende Korrelate beschreiben lassen, die die Erfahrungen von
Menschen im Umgang mit dem historischen Jesus mit aktuellen Lebenserfahrungen
verzahnen kénnen. c. Diese Vernetzung fihrt in einem weiteren Schritt auf der Ebe-
ne des historischen Jesus zu dessen Theologie, dem auch von ihm Symbolisierten (=
Gott). Wie machte der historische Jesus seinen Gott konkret fir andere erfahrbar,
welcher Art war fur ihn das konkrete Wirken Gottes? d. Schliel3lich: Auch die Erzah-
ler, die Tradenten der Glaubensgeschichten, sprechen letztlich von Gott, doch inter-
polieren sie erzahltechnisch und theologisch die urspringlichen Geschehnisse.
Welche Theologie bringen sie dadurch zum Ausdruck?* (18). Zum anderen die von
Irmgard Alkemeier und Marcus Hoffmann erarbeitete Neuerscheinung Trost und
Schopfung Gen 1,1-2,4a (ISBN 3-14-053608-0). In ihren didaktischen Voruberle-
gungen thematisieren die Autorin und der Autor Schopfung als heikles Thema im Re-
ligionsunterricht: ,Die  Schopfungserzéhlung ist ein zentrales Thema im
Religionsunterricht. Wahrend in der Unterstufe meist die ,Bewahrung der Schépfung’
in den Fokus gertickt wird, eignet sie sich vor allem in der Mittel- und Oberstufe zur
vertiefenden Behandlung der zentralen Fragen nach Deutungen von Wirklichkeit (My-
thos, Logos), Welthildern und einem angemessenen Verstandnis von dem, was
\Wahrheit’ (oder wahr) ist. Dabei wird in den meisten Lehrwerken der Schwerpunkt
auf die Frage nach der Vereinbarkeit von Evolutionstheorie und Schopfungsglaube
gelegt. Gesprache mit Religionskolleginnen und -kollegen zeigen jedoch, dass die
Behandlung dieser Thematik eine Herausforderung fiir Lehrer und Schiler gleicher-
mal3en darstellt. Bei der Gegenuberstellung von biblischer und naturwissenschatftli-
cher Sichtweise wird der naturwissenschaftlichen Position von den Jugendlichen in
der Regel eine weitaus grol3ere Glaubwirdigkeit zugesprochen. Sie gilt als
“beweisbar’ und offenbart darin ihre Uberlegenheit. Der christliche Schépfungsmy-
thos hingegen wird schnell als ,iberholt’ oder ,unglaubwiirdig‘ belachelt; er geht aus
dem Vergleich als Verlierer hervor. Diese Situation fuhrt haufig dazu, dass sich der
Lehrer schlie3lich in der undankbaren Rolle des Verteidigers des Mythos vor dem
Hintergrund der ,harten Fakten® der naturwissenschaftlichen Sicht wiederfindet. Auch
wenn der Konflikt langst durch die moderne Exegese entscharft worden ist und viele
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Forscher die Wirklichkeitswahrnehmung von Naturwissenschaft und Theologie als
andersartig, aber gleichberechtigt anerkennen (Komplementaritatsmodell), so stehen
die beiden Zugangsweisen in den Augen der Schiler (und vermutlich auch des grofi3-
ten Teils der Bevolkerung) haufig in einem Konkurrenz- oder Konflikt-Verhéaltnis zuei-
nander. Hier nimmt der naturwissenschaftliche Ansatz nicht zuletzt deshalb die
dominantere und lUberzeugendere Stellung ein (Dominanzmodell), weil es kaum ge-
lingt, das moderne und rein naturwissenschaftlich gepragte Wahrheitsverstandnis
erkenntnistheoretisch aufzubrechen und zu erweitern. Viele Schiler gewinnen somit
den Eindruck, dass der Glaube an eine gottliche Schopfung am Ende auf das
Furwahrhalten wissenschaftlich widerlegter Theorien hinauslauft oder die Schop-
fungserzahlung letztlich als ein schbnes, aber heutzutage bedeutungsloses
,Marchen’ verworfen werden kann, weil sie schlie3lich nicht ,wahr’ sei. So wird der
biblische Text als defizitdr gebrandmarkt. Spatestens in der pubertaren Phase stellt
sich fur viele Heranwachsende im Sinne eines alterstypischen ,Entweder-Oder-
Radikalismus* die Grundfrage: ,Stimme ich der naturwissenschaftlichen oder der bib-
lischen Position zu?* Die erfolgversprechende Frage: \Wie ist die Bibel wahr?*, d. h.
welche Wahrheit enthalt sie, wird gar nicht gestellt. Fir unsere Auseinandersetzung
mit der Schopfungserzéhlung im Unterricht ergaben sich aus den Vortberlegungen
folgende Ausgangsfragen: — Warum setzen die meisten Unterrichtsmodelle in erster
Linie auf einen Vergleich (Schopfungsmythos versus Evolutionslehre), statt der
Schopfungserzahlung zunéchst einmal einen eigenen Stellenwert zu geben? - Inwie-
fern wird durch die Gegenuberstellung von Naturwissenschaft und Theologie gerade
jener Blickwinkel fokussiert, den es eigentlich zu Uberwinden gilt, namlich die Frage
nach einer zutreffenden oder unzutreffenden Beschreibung von Wirklichkeit? — Gibt
es einen alternativen Zugriff auf die Schopfungserzahlung (Gen 1,1-2,4a), bei dem -
auch mit Blick auf die Lebenswelt der Schiler heute - ihre Vitalitdt deutlich wird und
ihre sinnstiftende Aussagekraft sowie ihr Wahrheitsgehalt in den Fokus treten kon-
nen? Die im Folgenden skizzierte Unterrichtsreihe mdchte versuchen in diesem
Spannungsfeld einen Beitrag zu leisten und einem abwertenden Verstandnis der
Schopfungserzahlung vorzubeugen. Dies geschieht, indem der biblische Schop-
fungstext zunachst ganz von seinem Entstehungskontext, seiner Intention und Be-
deutung her in den Blick genommen wird. Es soll den Schilern bewusst werden,
dass es sich nicht um einen Text handelt, der die Weltentstehung beschreibt, son-
dern der diese deutet. Gefragt wird nicht in erster Linie nach der Struktur der Materie
oder ihrer Weiterentwicklung, sondern nach dem Sinn von Welt und Leben und dem
personalen Verhaltnis von Gott und Mensch.” (15f.) Als Fazit der sachanalytischen
Uberlegungen halten die Verfasserin und der Verfasser fest: ,Wird die Schépfungs-
erzahlung auf diese Weise bewusst als Hoffnungs- und Trosterzéahlung wahrgenom-
men, so bieten sich auch unmittelbare Anknupfungspunkte an die Lebenswelt der
Schdiler: Mit dem Thema ,Trosten‘ oder ,Getrostet werden' hat jeder Jugendliche be-
reits eigene Erfahrungen gemacht und kennt die Bedeutung der personalen Bezie-
hung innerhalb eines Trostgeschehens. Dieser neue Blick auf den biblischen Text
soll ihn aus verengenden und verzerrenden Gegenuberstellungen von Schopfungs-
glaube oder Evolutionslehre herausfihren und eine neue Deutungsperspektive eroff-
nen.” (21f.). Zwei sehr gelungene anspruchsvolle Unterrichtsmodelle!

Zwei empfehlenswerte neue Religionswerke fiir die Sekundarstufe Il sind erschienen,
die zu einem spannenden Schulbuchvergleich einladen: Zum einen das im Calwer
Verlag (ISBN 3-7668-4279-4) und Diesterweg Verlag (ISBN 3-425-07950-9) von
Hartmut Rupp und Veit-Jakobus Dieterich herausgegebene Kursbuch Religion Se-
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kundastufe Il, das die Schulerinnen und Schuler einladt, ,instrukturelle Verlegenhei-
ten Bezug zum christlichen Glauben Uber Grundfragen des Lebens ins Gesprach zu
kommen, eigene Uberzeugungen und Orientierungen zu formulieren, andere Sicht-
weisen und Positionen kennenzulernen sowie Herausforderungen und Probleme zu
beurteilen.” Im Vorwort heil3t es weiter: ,Wichtiges Anliegen ist, dass Sie Ihre eigenen
Vorstellungen vom Menschen, von der Welt und einem guten Leben sowie von dem,
worauf Sie sich verlassen, reflektieren und formulieren, dass Sie kompetent an 0f-
fentlichen Diskussionen uber religiose, weltanschauliche und ethische Themen teil-
nehmen sowie verschiedene Formen des Wissens (wie z.B. naturwissenschaftliches,
philosophisches und theologisches Wissen) unterscheiden und zuordnen kdnnen.
Dabei geht KURSBUCH RELIGION SEKUNDARSTUFE Il davon aus, dass die offe-
ne, durchaus auch kritische Auseinandersetzung mit Inhalten des christlichen Glau-
bens einen Beitrag zu einem eigenstandigen und verantwortungsbewussten Leben
bietet. Im Zentrum des christlichen Glaubens steht ja die Botschaft, dass alle Men-
schen als Personen von Gott bedingungslos anerkannt sind. Das Vertrauen auf diese
Zusage macht Menschen frei von dem Druck, sich selbst Anerkennung verschaffen
zu mussen, und ermoglicht ihnen, zuversichtlich, tolerant, freundlich, fair und verant-
wortungsbewusst durch das Leben zu gehen. Die neun farblich gekennzeichneten
Themen von KURSBUCH RELIGION SEKUNDARSTUFE II orientieren sich an den
Grundthemen der evangelischen Theologie. Sie nehmen grundlegende Fragen der
Menschen auf, geben eigenen Einsichten und Erfahrungen Raum und setzen diese
in Bezug zum christlichen Glauben sowie zu anderen Religionen und Weltanschau-
ungen, zu philosophischen Konzepten, aber auch zu den Erkenntnissen empirischer
Wissenschaften. Dialog und kritische Auseinandersetzung sind konstitutiv fir dieses
Arbeitsbuch.” (8). Die neun Themen sind Wirklichkeit, Mensch, Gott, Jesus Christus,
Bibel, Kirche, Ethik, Religionen und Zukunft. Ein kurzer Basiskurs Christentum (316-
321) und eine Methodenubersicht (322-336) runden das Werk ab. Zum anderen das
von Ulrike Baumann und Friedrich Schweitzer im Verlag Cornelsen (ISBN 3-06-
120206-4) herausgegebene Religionsbuch Oberstufe, das ebenfalls ausgezeichne-
te aktuelle Impulse zu folgenden acht Themen enthélt: 1. Religion — Vertrauen in das
Unverfiigbare, 2. Wir und die Wirklichkeit, 3. Die Bibel verstehen, 4. Gott als Ge-
heimnis, 5. Wer ist Jesus fur uns heute?, 6. Was ist der Mensch?, 7. Umstrittene Kir-
che, 8. Werte und Normen fiur Mensch, Gesellschaft und globale Welt. Besonders
hervorzuheben sind unter anderem die Rubriken ,Schlisselwissen®, ,Blick auf andere
Facher”, ,Methode“ und ,Kompetenzen: Wissen und Kénnen*.

Zum Abschluss ist auf sechs Bildkarten-Sets ,Entdecken. Erzahlen. Begreifen* fur
das Kamishibai, das Erzahl-Tischtheater aus Holz, hinzuweisen, die alle zum Thema
»2Advent und Weihnachten“ im Don Bosco Verlag erschienen sind: 1. Maria und Eli-
sabet (EAN: 426017951 203 2) von Susanne Brandt und Klaus-Uwe Nommensen, 2.
Josef, der Zimmermann aus Nazaret (EAN 4260179512162) von Petra Leffin und
Klaus-Uwe Nommensen, 3. Stille Nacht, heilige Nacht (EAN 4260179512155) von
Gabriele Pohl und Susanne Brandt — zur Entstehungsgeschichte des bekannten
Weihnachtsliedes mit Erz&hlvorlage, 4. Die heilige Nacht (EAN 4260179512148)
von Monika Bosch und Susanne Brandt nach der Weihnachtsgeschichte von Selma
Lagerlof, 5. Ihr Kinderlein kommet (EAN 4260179512216) von Nadine Bougie und
Susanne Brandt — Krippenspielvorbereitung als Rahmengeschichte mit Erzéhlvorlage
und Lied mit allen Strophen und Notensatz mit Akkorden, 6. Die Weisen aus dem
Morgenland (EAN 4260179512025) von Susanne Brandt und Klaus-Uwe Nommen-
sen.
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