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David Novakovits / Karin Peter

Religiose Bildung angesichts von Krisen-
situationen und Krisenerfahrungen

Editorial

Krisenerfahrungen stellen zum einen eine Konstante jedes menschlichen
Lebens und jeder Zeit dar, zum anderen scheinen sie sich in letzter Zeit zu ver-
dichten. Die Religionspadagogik ist entsprechend in den letzten Jahren in mehr-
facher Hinsicht zunehmend mit den Auswirkungen multipler Krisen diesseits und
jenseits ihrer fachlichen Grenzen konfrontiert. Von den zahlreichen systemischen
Krisen innerhalb der kirchlichen und religiosen Institutionen bis hin zu der Wahr-
nehmung der Welt als einem verwundeten Ort des Zusammenlebens — das
Offenbarwerden der krisenhaften Dimension der Gegenwart ist in malRgebende
und wichtige Diskurse der religionspadagogischen Landschaft eingeriickt und
pragt das religionspadagogische Bewusstsein unserer Zeit zunehmend.

Die vermehrt wahrnehmbare Frage nach der ,Zukunftsfahigkeit’ des Religionsun-
terrichts macht deutlich, dass sich zahlreiche EinflussgréRen religidser Bildung
derart verschoben haben, dass auch bislang tragende Orientierungspunkte frag-
lich werden und damit durchaus auch von einer ,Transformationskrise’ gespro-
chen werden kann, in welcher sich die Religionspadagogik mittlerweile seit Lan-
gerem befindet.

Dabei setzt sich die Religionspadagogik mit Krisen auseinander, die sie fordern
und teilweise auch tiberfordern, da sie selbst in Kontexte von Bildung und religio-
sen Institutionen eingelassen ist, in denen sie wirkt, die aber auch auf sie einwir-
ken. Die Frage, wer hilfreiche Gesprachs- und Bindnispartner*innen dabei sein
konnen, die dabei helfen, dass religionspadagogische Akteur*innen ihr kreatives
Potential aktivieren und entfalten konnen, verdeutlicht die auch politische Dimen-
sion der religionspadagogischen Transformationskrise.

Richtet man den Fokus auf die konkrete Praxis des Religionsunterrichtes, so wird
man auch hier eine Atmosphare wahrnehmen konnen, die sich zuallererst als kri-
senhaft beschreiben lasst: Kinder und Jugendliche wachsen in einer kulturellen
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Umgebung auf, in welcher das Uberwiéltigende von Krisen iibergroR zu werden
scheint; fiir Religionslehrer*innen sieht die Situation nicht grundlegend anders
aus. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach der Relevanz religioser
Bildung in Zeiten, in welcher Kinder und Jugendliche vermehrt auch in Fragen
der Religiositat und Spiritualitat pragmatisch agieren, neu. Theologische Deutun-
gen menschlicher Existenz, die vor allem auch im Umgang mit Krisensituationen
ins Spiel gebracht werden konnen, stehen in der Spannung, ,blof}* kontingenzbe-
waltigend zu sein und gesellschaftspolitische Dimensionen der Krisen zu ver-
nachlassigen — oder liberhaupt keine theologische Substanz fiir viele jugendli-
chen Milieus mehr entwickeln zu kénnen.

Die Frage, welche biblischen und theologischen Ressourcen und Narrative daher
tatsachlich noch in Bildungsprozesse eingebracht werden konnen, damit Men-
schen in und durch Krisen hindurch gut und gelingend leben kdnnen, ist eine blei-
bende Frage, welche der Religionspadagogik in diesen Zeiten mit auf den Weg
gegeben ist. Fest steht, dass sie aus religionspadagogischer Perspektive stets
eine protestierende Frage ist, die gegen die mannigfachen Formen von Diskrimi-
nierung und Unterdriickung gerichtet bleibt.

Im den das Heft eroffnenden Beitrag geht Severin Sales Rodel der grundlegen-
den Bedeutung und Deutung von Krisen in Lern- und Bildungsprozessen aus
einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive nach. Innerhalb bildungstheore-
tischer Zugange, die traditionell eher von Harmonie und Souveranitat ausgehen,
erweist sich das Potential eines krisenorientierten Ansatzes. In seiner Darlegung
aktueller diskursiver Bearbeitungen der Krisenthematik stellt Rodel der Sakrali-
sierung und Mystifizierung von Krisen eine Profanisierung von Krisen gegentiber
und halt der Individualisierung von Krisen ein kontextualisiertes und politisiertes
Verstandnis entgegen. Restimierend wirbt er fir ein ,Ethos der Bildung durch Kri-

'

sen.

Den vielfaltigen aktuellen gesellschaftlichen Krisen sind fiir Elisabeth Fock
immer auch anthropologische Krisen inharent. Die Anthropologie wird so als
eine Krisenwissenschaft verstanden, die angesichts aktueller Transformationen
rund um Digitalitat, Virtualitat und Technologie neu zu konzipieren ist. Fock wid-
met sich dieser Herausforderung in der Fokussierung auf den menschlichen Kor-
per, der angesichts veranderter soziokultureller Kontexte neu verhandelt wird,
und im Horizont der Lebenswelt Jugendlicher. Ausgehend von einer Skizzierung
gesellschaftlicher Krisen und deren Bedeutung fiir die juvenile Kérperwahrneh-
mung werden Implikationen fir eine religionspadagogisch verantwortete Anthro-
pologie entwickelt.
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Als ein interdisziplinares Gesprach zur Krisenthematik zwischen einem Bibelwis-
senschaftler und einem Religionspadagogen ist der Beitrag von Jiirgen Ebach
und David Novakovits angelegt, in dem der inhaltliche Bogen vom rabbinischen
Judentum zu post-traditionalen Schiler*innen gespannt wird. Ebach arbeitet her-
aus, wie mit der Bewaltigung der groRen Krise im Jahr 70, die aufgrund der Zer-
storung des Tempels und damit des Zentrums religiosen Lebens gegeben ist, die
Schrift zur neuen Heimat des religiosen jidischen Bewusstseins wird. Diese jldi-
sche Grunderfahrung aufgreifend, stellt Novakovits weiterfiihrend Uberlegungen
dazu an, inwiefern in einer von Krisen gepragten Zeit, die in besonderer Weise
auch jugendliche Lebenswelten bestimmt, Sprache zu einer Ressource religioser
Bildung werden kann.

Religionslehrer*innen im Spannungsfeld von Vulnerabilitdt und Resilienz stehen
im Zentrum der Uberlegungen von Maike Domsel. In ihrem Beitrag lotet sie im
Rickgriff auf eine Befragung von 17 christlichen und muslimischen Religions-
lehrpersonen aus, wie diese das Potential des Religionsunterrichts und ihre
eigene Rolle in einer von Krisen gepragten Zeit verstehen und einschatzen.

Die Bedeutung von Krisen fiir die eigene Biographie ist Ausgangspunkt des Bei-
trags von Iris Mandl-Schmidt. Sie zeichnet exemplarisch die krisenbewegte Bio-
graphie von Thomas Merton nach und bringt diese in ein kritisches Gesprach mit
Glaubensentwicklungstheorien. Auf dieser Grundlage stellt MandIl-Schmidt wei-
terfiihrende Uberlegungen zur Rolle von Krisen in Glaubensentwicklungsprozes-
sen, zur Bedeutung von Religion als Ressource und den Mdoglichkeiten des Reli-
gionsunterrichts an.

Dem Phanomen des Antisemitismus, der in Krisenzeiten immer wieder besonde-
ren Aufschub erlebt, widmet sich Lukas Pallitsch. Die konstante Gefahr antise-
mitischer theologischer Denkweisen macht er an der Darstellung von Judas als
einem prototypischen Juden fest. Als eine Moglichkeit, Antisemitismus entge-
genzuwirken und der Gefahr stereotyper Denkschemata in der Schule zu begeg-
nen, prasentiert er ein facheriibergreifendes Projekt zu Amos Oz Judas-Roman.
Dieses Literaturprojekt birgt das Potential, Perspektiven zu reflektieren und Pers-
pektivenwechsel einzuliben, um so starre Muster aufzulosen.

Drei Beitrdge geben in der Rubrik ,weitere wissenschaftliche Beitrage' Einblicke
in aktuelle religionspadagogische und religionsdidaktische Forschungsprojekte
und -anliegen.

Hannah Drath und Jan Woppowa entfalten in ihrem Beitrag — durchaus program-
matisch — die Notwendigkeit einer rassismuskritischen Religionspadagogik, die
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sich mit der strukturellen Wirkmachtigkeit von Rassismus auch in Kontexten von
Bildung auseinandersetzt. Auf mehreren Ebenen (bildungstheoretisch, religions-
padagogisch und religionsdidaktisch) werden Argumente fiir einen rassismuskri-
tischen Neuaufbruch vorgebracht und Problemfelder und Forschungsdesiderate
aufgezeigt.

Didaktisches Coaching als eine individuelle Art der Fortbildung fiir Lehrpersonen
stellt Doris Gilgenreiner in ihrem Beitrag vor. Wahrend das Gros der Fortbildungs-
veranstaltungen in auBerschulischen Settings durchgefiihrt wird, nimmt dies sei-
nen Ausgangspunkt im Klassenzimmer selbst. Ausgehend von Unterrichtsbeob-
achtungen melden die Coaches nicht nur ihre Wahrnehmungen zum Unterrichts-
geschehen zuriick, sondern bringen diese mit zugrundeliegenden Theorien in
Verbindung und entwickeln mit den Lehrpersonen neue Handlungsoptionen.

Mit den Potentialen und Herausforderungen im interreligiosen Begegnungsler-
nen befassen sich Christian Ratzke und Mevlida Mesanovié¢. In ihrem Beitrag
stellen sie ein islamisches und ein christliches Forschungsprojekt vor, in wel-
chem Lernprozesse und -erfahrungen von Studierenden unterschiedlicher Religi-
onen und Weltanschauungen in einem interreligiosen Setting analysiert werden.

Einen inhaltlichen Einblick in die Tagung ,Grenziiberschreitungen. Fachtagung zu
ausgewabhlten Feldern religioser Bildung anlasslich des 60. Geburtstags von
Andrea Lehner-Hartmann', die am 30. Mai 2022 an der Universitat Wien stattge-
funden hat, gewahrt ein Bericht der Organisator*innen Bettina Brandstetter, Flo-
rian Mayrhofer, David Novakovits und Karin Peter.

Abrundung findet dieses Heft des Osterreichischen Religionspadagogischen
Forums mit sechs Rezensionen zu ausgewahlten aktuellen Publikationen im reli-
gionspadagogischen Feld.

Wie immer ist ein groRer Dank an viele Personen und Institutionen auszuspre-
chen, die wesentlich fiir das Zustandekommen des ORF sind. Stefanie Lang-
bauer ist in bereits bewahrter Weise dul3erst umsichtig fir alle organisatorischen
und kommunikativen Ablaufe zwischen Schriftleitung, Issue-Editors, Autor*innen,
Gutachter*innen und allen sonstigen Beteiligten verantwortlich. Kerstin Lindner
kimmert sich um ein qualitativ hochwertiges Lektorat, das Layout wird in
bewahrter Weise von Katrin Staab gestaltet. Neu im ORF-Team ist Nina Jant-
schgi, die fiir die Betreuung der Homepage sowie fiir die (Weiter-)Entwicklung
aller Fragen rund um Indexierung und Aufnahme der ORF-Beitrdge in diverse
Datenbanken zustandig ist — herzlich willkommen!
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Danke vor allem auch an alle Gutachter*innen, deren Einsatz und Expertise einen
entscheidenden Faktor fiir die Qualitatssicherung des Journals darstellen.

Einen herzlichen Dank mdchten wir Wolfgang Weirer zum Ausdruck bringen, der
als Schriftleiter die Herausgabe des Heftes in all seinen Etappen maligeblich,
umesichtig und unterstiitzend, begleitet hat.

Besonderer Dank geht wie immer auch an die Gsterreichischen Padagogischen
Hochschulen in kirchlicher Tragerschaft (KPH Edith Stein, PPH Linz, KPH Wien/
Krems, PPH Augustinum), die mit ihren Subventionen einen wichtigen finanziel-
len Beitrag fiir das ORF leisten. Vielen Dank an das bewahrte Team von UniPub
der Universitatsbibliothek Graz, auf deren Plattform die Zeitschrift gehostet wird
und an die unilT der Universitat Graz!

Bitte beachten Sie die Homepage der Zeitschrift in Bezug auf die zukiinftigen
Themenschwerpunkte — die Ankiindigungen mit den aktuellen Calls for Papers
werden laufend ergdnzt und aktualisiert. Die nachsten Ausgaben werden sich
mit den Themen ,Postkoloniale Perspektiven in der Religionspadagogik’ und
,Theologizitat der Religionspadagogik’ befassen. Falls Sie als Autor*in einen Bei-
trag fir eine der nachsten Ausgaben einreichen wollen, finden Sie dort auch alle
Informationen rund um den Einreich- und Begutachtungsprozess.

Wir wiinschen allen Leser*innen viel Freude und interessante Erkenntnisse bei
der Lektiire dieser neuen Ausgabe des Osterreichischen Religionspadagogi-
schen Forums (ORF)!
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Severin Sales Rodel

Krisen in Lern- und Bildungsprozessen

Erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf ein vielschichtiges Phanomen

Abstract

Krisen, Aporien und negative Erfahrungen haben in den letzten Jahren einen
wichtigen Platz in Bildungstheorien eingenommen: Sie firmieren als Anlass fir
Bildungs- und Lernprozesse. Dabei ist aber der Einklang von Krisenerfahrungen
und Bildungsprozessen nicht selbstverstandlich. Der Beitrag geht dem viel-
schichtigen Verhaltnis von Krise und Bildung nach und wirft ein Schlaglicht auf
das Phanomen der Krise, auf traditionelle Positionen zur Theorie der Bildung
sowie auf einen zeitgendssischen Ansatz einer krisenorientierten Bildungstheo-
rie. Diesem werden zwei diskursive Rahmungen des Themas Bildung und Lernen
aus Krisen zur Seite gestellt, die jeweils mit Gegenentwiirfen kontrastiert wer-
den: Die Sakralisierung der Krise wird durch ihre Profanierung kontrastiert; eine
neoliberal-individualisierende Perspektive auf Krisen durch die Politisierung und
Kontextualisierung von Krisen. In einem abschlieRenden Ausblick wird ein Vor-
schlag zu einem Ethos oder einer Haltung der Bildung aus, in und durch Krisen
eingebracht und dieser auch auf die Haltung von Padagog*innen bezogen, die
mit Krisen in Lernen und Bildung sensibel umzugehen haben.

Schlagworte
Bildung — Krise — Erziehung - Erfahrung — Transformation
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Severin Sales Rodel

Experiences of crisis in learning and
education

Perspectives from educational theory

Abstract

Crises, aporias and negative experiences have taken an important place in
educational theories in recent years: They operate as an occasion for educatio-
nal and learning processes. However, the harmony of crisis experiences and
educational processes cannot be taken for granted. The article explores the
complex relationship between crisis and education and sheds light on the phen-
omenon of crisis as well as on traditional positions on the theory of education
and on a contemporary approach of a crisis-oriented theory of education. This is
juxtaposed with two discursive framings of the topic of education and learning
from crises, each of which is contrasted with counter-designs: The sacralization
of crisis is contrasted by its profanation; a neoliberal-individualizing perspective
on crises by the politicization and contextualization of crises. In a concluding
outlook, a proposal for an ethos or attitude of education out of, in and through
crises is introduced and this is also related to the attitude of educators who have
to deal sensitively with crises in learning and education.

Keywords
education — crisis — experience — transformation
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Krisen, Aporien und negative Erfahrungen haben in den letzten Jahren einen
wichtigen Platz in Bildungstheorien eingenommen1. Als Erfahrungen, in denen
bisherige Welt- und Selbstverhiltnisse’ infrage gestellt und liebgewonnene Rou-
tinen negiert werden®, firmieren sie als Anlass, nicht nur neues Wissen iiber die
Welt, sondern auch neue Relationen zum Selbst aufzubauen. Krisen, so die
Annahme, verandern sowohl die Erfahrungsweisen als auch das Erfahrungssub-
jekt, eine zweiseitige Transformation also, die klassischerweise als Bildung, in
einigen Diskursen auch als (biografisch fundiertes) transformatives Lernen”
gefasst wird. Dabei ist aber der Einklang von Krisenerfahrungen und Bildungs-
prozessen nicht selbstverstandlich: Grundlegend dafiir ist ein bestimmtes Ver-
standnis des Phanomens ,Krise' sowie eine kritische Aufarbeitung traditioneller
Bildungstheorien, die eher auf Harmonie und Souveranitat bauen. Es soll also im
vorliegenden Beitrag dem — so die These — nicht unproblematischen Verhaltnis
von Krise und Bildung nachgegangen werden. Dazu wird zuerst ein Schlaglicht
auf das Phanomen der Krise geworfen und dann ein knapper Abriss traditioneller
Positionen zur Theorie der Bildung prasentiert, an denen einige Kritikpunkte aus-
gewiesen werden. Mit Hans-Christoph Kollers Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse wird dann ein zeitgendssischer Ansatz einer krisenorientierten
Bildungstheorie vorgestellt. Diesem werden noch zwei diskursive Rahmungen
des Themas Bildung und Lernen aus Krisen zur Seite gestellt, die jeweils mit
Gegenentwiirfen kontrastiert werden: Hier werden der Sakralisierung und Mysti-
fizierung der Krise die Profanierung von Krisen und negativen Erfahrungen
gegeniibergestellt und eine neoliberale und individualisierende Perspektive auf
Krisen als ,Motor des Erfolgs’ mit der Politisierung und Kontextualisierung von
Krisen konfrontiert. Anhand dieser Thematisierungen, die Zuspitzungen des Dis-
kurses um Bildung und Krisen markieren, lassen sich dann erneut Moglichkeiten
und Grenzen einer Synergie von Bildungstheorien und Krisentheorien aufzeigen.
In einem abschlieRenden Ausblick wird ein Vorschlag zu einem Ethos oder einer
Haltung der Bildung aus, in und durch Krisen eingebracht und dieser auch auf die
Haltung von Padagog*innen bezogen, die mit Krisen in Lern- und Bildungspro-

Vgl. YACEK, Douglas / RODEL, Severin Sales / KARCHER, Martin: Transformative Education: Philosophical, Psychological, and
Pedagogical Dimensions, in: Educational Theory 70/5 (2020) 529-537; RODEL, Severin Sales: Negative Erfahrungen und
Scheitern im schulischen Lernen. Phanomenologische und videographische Perspektiven, Wiesbaden: Springer VS 2019.

Vgl. KOLLER, Hans-Christoph: Bildung anders denken. Eine Einfiihrung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse,
Stuttgart: Kohlhammer 2012.

Vgl. Buck, Giinther: Lernen und Erfahrung, Wiesbaden: Springer VS 2019.

Vgl. KoLLER 2012 [Anm. 2]; NoHL, Arnd-Michael: Bildung und transformative learning. Eine Parallelaktion mit Konvergenz-
potentialen, in: VERSTANDIG, Dan / HoLzE, Jens / BIERMANN, Ralf (Hg.): Von der Bildung zur Medienbildung, Wiesbaden:
Springer VS 2016, 163-177.
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zessen sensibel umzugehen haben. Dieser letzte Punkt, so wird sich im Folgen-
den zeigen, ist bisher vernachlassigt worden, da Krisen meist als individuell zu
bearbeitende und von aullen weder gezielt herbeizufiihrende noch zu l6sende
Phanomene gefasst werden. Womit wir auch schon beim ersten Punkt waren:
der Frage danach, was das liberhaupt ist (oder sein kdnnte) - eine Krise.

Die Krise ist seit mehr als zwei Jahren ein Dauerzustand — wobei die sogen.
Corona-Krise noch verschiedene Sub-Krisen mit sich brachte und bringt, mehr-
fach schon als sich in der Endphase befindend bezeichnet wurde und dann doch
wieder weiterging oder sich gar verscharfte. An diesem kritischen’ Schwebezu-
stand zeigt sich gut, dass eine Krise nicht ganz so leicht zu bestimmen ist, wie
Paul Valéry dies tut, wenn er sie als ,Ubergang von einer funktionellen Ordnung
zu irgendeiner anderen” bezeichnet, hervorgerufen durch Ereignisse oder Fakto-
ren, die eine alte Ordnung und ein ,stabiles oder labiles Gleichgewicht storen,
das einmal existiert hat*®. Krisen treten zwar als Ordnungskrisen auf, innerhalb
dieser Ordnungen stehen aber Subjekte in ihrem je individuellen Erleben der Aus-
wirkungen solcher Ordnungskrisen. So mag sich meine personliche Ehe- oder
Identitatskrise fir mich dramatischer zeigen als z.B. die — schon mehrfach aus-
gerufene — Krise des Kapitalismus.

Erstens, so kann diese knappe Charakterisierung beginnen, sind Krisen schwer
zu fassen. Sie liegen nicht ohne Weiteres vor, sondern miissen definiert, ausge-
rufen, festgestellt werden. Ohne Diagnose gibt es keine Krise, und erst die Diag-
nose fuhrt ggf. dazu, dass bestimmten Aspekten der sozialen Wirklichkeit mehr
Aufmerksamkeit geschenkt wird. Krisen, so Michael Makropoulos, sind diskur-
sive Phdanomene, die erst in ihrer Ausrufung (manchmal auch in der Herbeiru-
fung und Dramatisierung) ihre volle Bedeutung entfalten’. Dabei sind sie aber
nicht nur diskursiv begriindet, vielmehr handelt es sich um ,Zustande, die Diag-
nosen in sich fassen®. Aus bestimmten gesellschaftlichen, politischen oder
okologischen Zustanden wird also eine Krise, wenn sie — und dies ist ein zweites
Charakteristikum — als potenzieller Wendepunkt ausgewiesen wird.

Vgl. dazu ausfiihrlich RGDEL, Severin Sales: Es kriselt. Zur Krisenverarbeitung zeitgendssischer und traditioneller Bildungs-
theorie, in: LIPKINA, Julia / EPP, André / FUCHS, THORSTEN UND THORSTEN FuUCHs (Hg.): Bildung jenseits von Krisen?, Opladen:
Budrich 2022 (im Druck).

VALERY, Paul: Propos sur l'intelligence, in: DERS.: Oeuvres 1, Paris: Gallimard 1957, 1040-1057, 1041, zit.n. MAKROPOULOS,
Michael: Uber den Begriff der ,Krise". Eine historisch-semantische Skizze, in: INDES Zeitschrift fiir Politik und Gesellschaft 1
(2013) 13-20, 13.

Vgl. MAKROPOULOS 2013 [Anm. 6], 13.
HINDRICHS, Gunnar: Reflexionsverhaltnisse der Krise, in: Studia philosophica 74 (2015) 21-38, 21.
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Zweitens versprechen Krisen, dass es nach ihnen wieder aufwartsgehen wird,
oder zumindest bergen sie Zukunftsperspektiven. ,Krise' (und crisis) geht auf
das griechische krisis (kpiolg) zuriick, ein Prozess, ,in [dem] sich eine beschleu-
nigte Wendung zum Besseren oder Schlechteren vollzieht®. Aus einem Jetzt,
das schwierig, verfahren oder gar existenziell-bedrohlich ist, wird die Perspektive
auf ein Spater eroffnet, in dem die Probleme, die die Krise verursachen, gelost
sind. Dabei ist das Versprechen der Krise das einer ,neue[n] funktionelle[n] Ord-
nung"1 0 die aber streng genommen nicht ,besser’ oder ,schlechter’ sein muss,
sondern vorerst nur eine Entscheidung fiir einen (unter mehreren) gangbaren
Weg ist.

Drittens machen sich Krisen meist an Epiphanomenen bemerkbar, hinter denen
sich Strukturen und Ordnungen als die eigentlich in die Krise gekommenen Ele-
mente verbergen. Diese darunterliegenden Ordnungen kommen aber meist nicht
direkt in den Blick, obwohl gerade sie der Notwendigkeit einer strukturellen Neu-
ordnung unterliegen. Denn als Phanomene der Moderne kann auf Krisen nicht
mit bisherigen Strategien reagiert werden; sie lduten einen Ubergang ein, dessen
Eintreten und Kurs aber kontingent bleiben muss.'' Als Kontingenzphdanomene
weisen Krisen darauf hin, dass der Zustand, der in die Krise gekommen ist, auch
anders sein konnte, und dass dieses ,Anders’ wiederum auch anders sein kdnnte.
Sie zeigen damit wie kaum ein Merkmal der Moderne den Verlust einer dauerhaf-
ten Ordnung und stellen so auch das moderne Subjekt infrage: Wir miissen ein-
sehen, dass kontingente Krisensituationen und auch deren Losungsversuche
eine langfristig planbare Zukunft verunmdglichen. Diese Unmdglichkeit, die Uber-
gange zwischen Alt und Neu, zwischen Krise und neuer Ordnung zu meistern,
kann als Krankung des Subjekts gelten: Es hangt in der Krise ,zwischen den

Stuhlen des Alten und Neuen” und das ist ,,unbequem"m.

Das Konzept der Bildung, wie es heute meist verstanden wird, kann zumindest
aus seinem Ursprungsdenken heraus kaum mit dem Thema ,Krise' in Verbindung
gebracht werden. Der Begriff der Bildung entwickelt sich nach der Aufklarung
und in der Zeit des deutschen Idealismus, geht aber viel weiter zuriick. Anfange
der Bildungstheorie lassen sich bereits in der mittelalterlichen, religids begriinde-

KOSELLECK, Reinhart: Krise, in: RITTER, Joachim / GRUNDER, Karlfried / GABRIEL, Gottfried (Hg.): Historisches Worterbuch der
Philosophie, Basel: Schwabe Verlag 2017, 1236-1241, 105.

MAKROPOULOS 2013 [Anm. 6].
Vgl. EBD.

THOMA, Dieter / FESTL, Michael / GROSSER, Florian: Einstimmung: Vier Etappen der Geschichte von Kritik und Krise, in: Studia
philosophica 74 (2015) 11-18, 13.
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ten scholastischen Tradition finden, wo Bildung v.a. Arbeit des Menschen an sich
selbst bedeutete, zur Erschaffung eines Bildes, das dann entweder Bild einer
gottlichen Ordnung oder einer Idee, eines in Kontemplation ermittelten Ichs oder
eines natirlichen Bauplans war. So leitet sich auch der Begriff der Bildung -
zumindest in der Tradition iiber Meister Eckhart — vom Bild her."® Die Grund-
steine einer modernen Bildungstheorie werden dann im Anschluss an die Peri-
ode der Aufklarung in der sogen. neuhumanistischen Philosophie gelegt. Analog
zu Konzepten der Miindigkeit und der Selbstbestimmung wird Bildung von Wil-
helm von Humboldt als ,wahre[r] Zweck des Menschen”, den ,die ewig unveran-
derliche Vernunft im vorschreibt” bestimmt, und inhaltlich als die ,h6chste und
proportionirlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen” gefasstm. In dieser
humanistischen Fassung steht der Mensch im Mittelpunkt, der ,ohne alle, auf
irgendetwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krafte seiner Natur starken
und erhdhen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will“'>. Entscheidend
— und besonders modern, wenn man so will — ist daran die Idee, dass Bildung
nicht mehr nur in kontemplativer Besinnung auf iiberzeitliche Vorgaben (z.B. das
Wort Gottes) erreicht wird, sondern in einer Auseinandersetzung mit der Mannig-
faltigkeit der Welt. Damit wird einerseits der Pluralisierung (in Bezug auf Wissen,
,Bildungsgegenstéande’, aber auch Lebensformen) der Moderne Rechnung getra-
gen. Nur vermoge eines ,Dritten”, etwas, das ,Nicht-Mensch®, also ,Welt" ist,
kann der Mensch sich in der ,allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwir-
kung"16
Bereiche des Wissens und der Erfahrung abzudecken'’, rege im Sinne einer akti-

mit der Welt bilden. Allgemein soll die Bildung sein, um moglichst viele

ven, gestaltenden Auseinandersetzung und frei im Sinne der aufklarerischen
Idee zur Selbstbestimmung und Selbstgestaltung. Andererseits wird damit der
Anlagenoffenheit des Menschen genilige getan: Wenn ganz unterschiedliche
,Krafte“ im Menschen schlummern, so brauchen sie auch eine mannigfaltige
Welt, an denen sie sich in ihrer Unterschiedlichkeit bilden konnen. Die Offenheit
der Anlagen ist in Humboldts Bildungstheorie aber nicht im Sinne einer Mangel-
wesenthese zu verstehen oder als Bestimmung des Menschen ex negativo, son-
dern — auf Rousseaus Idee der perfectibilité zuriickgehend - als befreiende und

Vgl. WITTE, Egbert: ,Bildung’ und ,Imagination’. Einige historische und systematische Uberlegungen, in: DEWENDER, Thomas /
WELT, Thomas (Hg.): Imagination - Fiktion - Kreation. Das kulturschaffende Vermdgen der Phantasie, Miinchen: Saur 2003,
317-340, 319.

HumBoLDT, Wilhelm von: Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen (Auszug), in: DERS.:
Werke in fiinf Banden. Hrsg. von A. Flitner und K. Giel 1, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1963, 64-69, 64.

HumBoLDT, Wilhelm von: Theorie der Bildung des Menschen, in: DERS.: Werke in fiinf Béanden. Hrsg. von A. Flitner und K. Giel 1,
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1963, 234-240, 235.

EBD.

Hierauf geht z.B. auch die Idee der modernen Universitét zuriick, an der Wissen mdglichst mannigfaltig (universalis), also in
unterschiedlichen Fachrichtungen und nicht nur in den drei historisch gewachsenen facultates vermittelt werden sollte. Ebenso
geht auf Humboldt unsere heutige Vorstellung von ,Allgemeinbildung’ zurlick, auch wenn sich diese stark gewandelt hat.
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pluralisierende Unbestimmtheit, von der die menschliche Bestimmung ausgeht:
als Bestimmung zur Selbstbestimmtheit.'® Im Anschluss an Humboldt formulie-
ren hier andere padagogische Denker das Prinzip der ,Bildsamkeit’ als Bestimm-
barkeit des Menschen durch Praxis.'® Diese Unbestimmtheit wird nun in Bil-
dungsprozessen in einer Auseinandersetzung mit Welt in eine Bestimmtheit ver-
wandelt, indem eine / mehrere Krafte zur Perfektion gebracht werden (,hdchste”
Bildung der Krafte), ohne dabei aber die Harmonie einzubiiRen (,proportionier-
lichste" Bildung) oder den Mensch als Ganzes, d.h. als Vertreter seiner Gattung
(Bildung zu einem ,,Ganzen")zo, aus dem Blick zu verlieren.

Diese klassischen (d.h. neu-humanistischen und idealistischen) Bildungskonzep-
tionen zeichnen sich insgesamt durch ein Harmoniedenken, durch die Idee der
Hoherbildung und Fortschrittsoptimismus und die Idee der ,Ent-Entfremdung’
durch Bildung aus (Hegel). Das Bildungssubjekt ist dabei ein starkes, sich selbst
transparentes Subjekt und (das bleibt bei Humboldt meist unerwahnt) vorzugs-
weille weill, mannlich und im gehobenen Biirgertum oder Adel zu verorten, d.h.
es kann sich selbstzweckhaft der eigenen Hoherbildung widmen.

Ankniipfend an Humboldt wurden verschiedene alternative (oder Gegen-)Ent-
wirfe zur neuhumanistischen, idealistischen Bildungstheorie formuliert: eine kri-
tische Bildungstheoriem, eine marxistisch-herrschaftskritische Theorie der Bil-
dung22 oder kategoriale Bildungstheorien, die Bildung als inhaltlich gebundenes
Phanomen und gesellschaftliche Aufgabe sehen?®. In den letzten Jahrzehnten
haben sich zu diesen Entwiirfen subjektivierungstheoretische Ansitze?®, tran-
shumanistische?® und alterititstheoretische Ansitze”® hinzugesellt. Ihnen allen
ist gemein, dass die Rolle des (Bildungs-)Subjekts darin zur Disposition gestellt
wird, den gesellschaftlichen und machtférmigen Ordnungen, in die Bildung ein-

Vgl. BENNER, Dietrich: Allgemeine Padagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung in die Grundstruktur
padagogischen Denkens und Handelns, Weinheim: Beltz Juventa 82015, 75.

Das Prinzip der Bildsamkeit stellt sozusagen auch die Schnittstelle zwischen Philosophie und Padagogik dar bzw. den An-
kniipfungspunkt fiir erzieherische Uberlegungen: Bildsamkeit ist auch ein ,Relationsprinzip, das sich auf die padagogische
Praxis als individuelle, intersubjektive und intergenerationelle Praxis bezieht” und verhindern soll, dass ,pddagogische[s]
Handeln[s] zum Erfiillungsgehilfen der Vorsehung im Sinne anlagenbedingter oder umweltbedingter Determinanten verkommt®,
EBD.

HumBOLDT 1963 [Anm. 13], 64.
Vgl. ADorRNO, Theodor W.: Theorie der Halbbildung, in: DERS.: Gesammelte Schriften 8, Berlin 2003.

Vgl. HEYDORN, Heinz-Joachim: Bildungstheoretische und padagogische Schriften. Uber den Widerspruch von Bildung und
Herrschaft, in: DERS.: Werke, Vaduz, Liechtenstein: Topos-Verl. 1995.

Vgl. KLAFki, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemé&sse Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive
Didaktik, Weinheim: Beltz 62007.

Vgl. RIckeN, Norbert: Die Ordnung der Bildung. Beitrédge zu einer Genealogie der Bildung, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften 2006.

Vgl. WIMMER, Michael: Padagogik als Wissenschaft des Unmdglichen. Bildungsphilosophische Interventionen, Paderborn:
Schoningh 2014.

Vgl. SCHAFER, Alfred: Irritierende Fremdheit: Bildungsforschung als Diskursanalyse, Paderborn: Schoningh 2011.
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gelassen ist, mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird und Fragen des oder der
Anderen in Bildungsprozessen aufgeworfen werden. Sie orientieren sich so an
spatmodernen Entwiirfen des Subjektes (Foucault), des Wissens (Derrida) und
der Erfahrung (Waldenfels). Ebenso soll dadurch die soziale, wirtschaftliche,
geschlechtliche und geschichtliche Gebundenheit und Verortung des Bildungs-
subjektes starker in den Mittelpunkt riicken: Bildung findet nicht im luftleeren
Raum statt, und kann so nicht fiir alle gleichbedeutend sein.

Exemplarisch fir diese Theoriestromungen in der zeitgendssischen Bildungsthe-
orie kann hier Hans-Christoph Kollers Entwurf eines transformatorischen Bil-
dungsbegriffs stehen. Zentral ist fiir Koller hierbei das Moment der Krise, das er
einflihrt, um produktiv auf einige der o0.g. Einwande gegeniiber klassischen bil-
dungstheoretischen Entwiirfen zu reagieren. Koller legt eine ,Neufassung des
Bildungsbegriffs"27 vor und geht dabei v.a. auf drei Aspekte ein:

Er versucht die Bedingungen, unter denen Bildungsprozesse stattfinden, naher
zu bestimmen, aulRerdem riickt er die krisenhaften Anlasse von Bildung in den
Blick und weist empirische Anschlussmoglichketen zur Erforschung von Bil-
dungsprozessen aus. In Bezug auf Krisen als Ausloser fasst er Bildungsprozesse
als ,Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses in
Auseinandersetzungen mit Krisenerfahrungen“28. Hier klingt deutlich eine traditi-
onelle Bildungstheorie humboldtscher Pragung an: In krisenhaften Bildungspro-
zessen geréat nicht nur das Wissen, Konnen oder die Praxis in die Krise (Weltver-
héltnisse), sondern auch das Verhaltnis des Selbst zu sich selbst verandert sich
(Selbstverhaltnisse). Es gibt ,alte’ Weltverhaltnisse, mit denen die Krise bricht,
der Bruch ist aber gleichsam Anfangspunkt eines Verdnderungsprozesses.
Damit sind Bildungsprozesse nie nur inhaltlich bestimmt, sondern immer auch
Selbst-Bildung. Die Neuerung, die Koller nun einflihrt, besteht darin, ,dass Bil-
dung so nicht wie etwa bei Humboldt als harmonische Ergdnzung [..], sondern
als radikale Infragestellung bisheriger Welt- und Selbstverhaltnisse erscheint und
somit das Krisenhafte und Riskante an Bildungsprozessen betont wird??. Die
Welt, die bei Humboldt noch als mannigfaltige Anregung vor dem Subjekt der
Bildung stand, wird nun fiir Koller zum Anlass einer krisenhaften Erfahrung, die

KOLLER 2012 [Anm. 2], 16.

KOLLER, Hans-Christoph: Uber die Notwendigkeit von Irritationen fiir den Bildungsprozess. Grundziige einer transformator-
ischen Bildungstheorie, in: LiscHEWSKI, Andreas (Hg.): Negativitét als Bildungsimpuls? Uber die pidagogische Bedeutung von
Krisen, Konflikten und Katastrophen, Paderborn: Schéningh 2016, 215-235, 217.

KOLLER 2012 [Anm. 2], 77f.
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,in ihrer ganzen verstérenden Radikalitat [...] nach einer Antwort“3? verlangt. Die

Krise entsteht nicht mehr in einer freien Auseinandersetzung mit (selbstgewahl-
ten) Gegenstanden, sondern durch Erfahrung der Nicht-Passung von Habitus
und Feld, durch sogen. negative Erfahrungen im Lernen oder durch Fremdheits-
erfahrungen.

Nicht nur die Krise als nicht-harmonisches Element in Bildungsprozessen wird
damit hervorgehoben, ebenso wird der Blick auf die Kontexte, in denen Bildung
stattfindet, gelenkt: Krisen entstehen in und aus den ,soziokulturellen Bedingun-
gen”, in die (moderne) Subjekte eingelassen sind, und diese Kontexte sind durch
,Widersprtiche und Konflikte*>' gepragt. Damit sind Fragehorizonte fir die Politi-
zitat von Bildung, aber auch fir Fragen nach Bildungsgerechtigkeit etc. gecffnet.

Empirisch aufgesucht werden diese Bildungsprozesse und -erfahrungen von Kol-
ler in (biografischen) Interviews, in denen Proband*innen Uber einschneidende
Erfahrungen berichten. Dabei werden ,rhetorische[] Figuren und [..] damit ver-
bundene[] Erzédhlmodi [...], mittels derer eine Erzahlerin oder ein Erzéhler die
eigene Lebensgeschichte entwirft“>2, in den Blick genommen. Veranderungen
(und damit bildende Erfahrungen) werden dann dort lokalisiert, wo Briiche und
Ubergénge in diesen Selbst-Erzdhlungen auftauchen. Eine Krise (oder vielmehr
die Krisenbearbeitung) zeigt sich so fiir Koller in der Aneignung von neuen sou-
veranen Formen des Sprechens liber das Selbst, im Entwurf neuer ,rhetorischer
Figuren®.

Die Krise scheint also prominent Einzug gehalten zu haben in Bildungstheorien
und diese damit modernisiert zu haben oder zumindest an den entsprechenden
Kritikpunkten (der starke Fokus auf Harmonie, das Ausblenden gesellschaftli-
cher Kontexte, die Vorstellung vom starken Subjekt) alternative Einsatze anzu-
bieten. Dabei wird die Krise nicht nur als Anfangsmoment von Bildungsprozes-
sen gesehen, sondern auch das (spat-)moderne Bildungssubjekt wird nun als ein
Subjekt in der Krise gezeichnet, das nicht mehr zwangsweise Herr/Herrin Gber
den eigenen Bildungsprozess ist. Dass der Fokus auf Krisen aber selbst wieder
zu einer Hypostasierung der Krise zum entscheidenden (und theoretisch sowie
praktisch (iberfrachteten) Element der Bildung fiihren kann, soll im Folgenden an
zwei schlaglichtartigen Betrachtungen aufgezeigt werden. Diese stellen die ext-
remen Pole eines wissenschaftlichen und pseudowissenschaftlichen Diskurses
dber Bildung und Krisen dar, man kann an ihnen aber — so die These — trotzdem

EBD., 183.
EBD., 20.
EBD., 161.
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etwas lernen. Entsprechend werden zu den beiden Exempeln des Krisendiskur-
ses Gegenpositionen dargestellt, die schon auf den letzten Teil dieses Beitrags
hinleiten: ein Ethos der Bildung durch Krisen.

Von Otto Friedrich Bollnow stammt einer der ersten theoretischen Entwiirfe wis-
senschaftlicher Padagogik zum Thema Krise und Bildung. Bollnow kritisiert,
dass die meisten bisherigen Rahmungen von Bildung (und als Ermdglichungsbe-
dingung von Bildung auch die Rahmungen des zugehdrigen padagogischen Han-
delns) auf der Annahme der Stetigkeit beruhen.®® Als Existenzphilosoph definiert
Bollnow die Krise als durch eine ,tiefere Notwendigkeit” begriindet und argu-
mentiert, dass die eigentlich bedeutsamen Krisen ,ethische” sind, die den Men-
schen auf seinen Weg zum ,eigentlich sittlichen Wesen“4 bringen. Aus einem
yverfehlten Leben“ weisen Krisen zuriick auf den ,verschiitteten reineren
Ursprung” und ermutigen zur ,kritischen Auseinandersetzung mit einem entarte-
ten Dasein” °°. Die Krise, so Bollnow, ldsst den Menschen wieder zu seinem
yunverfalschten reinen Wesen"° vordringen.

Padagogische Bedeutung erlangt die Krise fir Bollnow, wenn man sie in ihrer
Sittlichkeit betrachtet: Sittliche Krisen zeichnen sich durch eine ,ungewdhnliche
Intensitat“ aus und storen den ,Fortbestand des Lebens [...]“37. Dieser Storung
missen sich padagogische Adressat*innen stellen, sie sollen sich ,in der eignen
Willensanspannung zum befreienden Entschluf® aufraffen [..], die sittliche Krise
nicht nur durch[zu]halten, sondern dariiber hinaus aus eigener Kraft [zu] bewalti-
gen"38. Hier sieht Bollnow auch den bildenden Aspekt von Krisen: Sie fordern zur
2Willensanspannung” und damit zu einem kultivierten Gebrauch der Freiheit auf.
Am Ende einer Krise kann das (starke) Subjekt so aus einer neuen, gesicherten
Position auf sich selbst und die Welt blicken: ,Von einer unhaltbar gewordenen
alten Ordnung geht es durch den Hollensturz der Verzweiflung iber die |I6sende
Entscheidung zu einer neuen Ordnung.“39

Vgl. BoLLNOw, Otto Friedrich: Existenzphilosophie und Padagogik. Versuch iiber unstetige Formen der Erziehung, Stuttgart:
Kohlhammer 61984, 18.

BoLLNow, Otto Friedrich: Existenzphilosophie und Padagogik. Krise und neuer Anfang, in: DERS.: Schriften. Studienausgabe in
12 Béanden, Wiirzburg: Kénigshausen & Neumann 2009, 8, 60.

EBD., 62.

EBD.

BoLLNow 1984 [Anm. 32], 27.
EBD., 34.

EBD., 30.
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Ob die Krise einen Menschen zum ,vollendeten Versinken im Abgrund” fiihrt oder
ob er in seinem ,Sturz aufgefangen"40 wird, macht Bollnow aber noch an einem
weiteren Moment fest: Das Aufgefangenwerden in der Krise ist eine ,beglu-
ckende Erfahrung” und ,,Gnade"‘”. Wenn Gnade im Spiel ist, so sind die Hand-
lungs- und Beeinflussungsmaoglichkeiten begrenzt. Entweder rettet eine hohere
Macht (das Schicksal? Gott?) den zu Erziehenden aus der Krise oder aber der/
die Erzieher*in fangt ihn auf. In beiden Fallen wird der zu Erziehende nicht in sei-
ner Mindigkeit gefordert.

Auch fir Erziehende bietet die Krise nur beschrankt Zugriffsmaoglichkeiten, sie
kann nicht Gegenstand padagogischer Planung und Technologie sein, weil sie
stets auch Elemente des ,Schicksal[s]” tragt und es damit ,Hybris” ware, ,wenn
der Erzieher sich anmalien wollte, die Krise um ihrer heilsamen Wirkung willen
bewuRt herbeizufiihren.*? Erziehende kénnen also nur unterstiitzend zur Seite
stehen und die Krise ,bis ans Ende [mit dem zu Erziehenden; S.R.] durchhal-
ten“*®,

Die Krise in Bildungsprozessen wird so bei Bollnow zu einem sakralen Moment
erhoben — sie ist letztlich unverfligbar und unberechenbar in ihrem Auftreten,
kann nicht durch (pddagogische) Einwirkung beeinflusst werden, und wird an ein
zweites sakrales Element — die Gnade nicht ndaher bestimmter Herkunft — gebun-
den. Dabei weist sie aber auf das ,Wesen' und das ,Schicksal’ des Menschen und
hilft, zu einem (verschiitteten) Dasein zuriickzufinden. Durch die Krise wird also
auf eine innere Sakralitdt verwiesen — ein Wesen, einen (gottlichen?) Plan, der im
zu Erziehenden schon schlummert, ihm aber temporar unzuganglich ist und
,geweckt’ werden muss.

Empirisch zeigen sich Krisen in Bildung, Lernen und Erziehung allerdings anders
und weit profaner: Sie sind meist durch eine gewisse Stetigkeit und strukturierte
Unterrichts- bzw. Lernformen bedingt.44 Erst durch diese Ordnung kdnnen Krisen
als Aufbrechen der Ordnung erscheinen. Ebenso lassen sich bzgl. der Struktur
von Krisenerfahrungen in Bildung und Lernen unterschiedliche Grade der Krise-
nerfahrung unterscheiden. Krisen als Anfang einer Bildungserfahrung bergen
graduelle Unterschiede und sind nicht immer ,existenziell’ oder ein ,Hollensturz”.

EsD., 37.

EBD.

EBD., 37.

EBD.

Vgl. zum Folgenden RGDEL 2019 [Anm. 1], 308-311.
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Nicht nur im Einbruch des ,Widrigen, des Gefahrdenden und des Gewaltsamen*®

kiindigt sich die Krise in der Bildung an, sondern auch in ,profanen’ Situationen.
Und keinesfalls gilt dabei: Je gravierender die Ausgangserfahrung, desto eher
treten bildende Erfahrungen ein. Oft kommt es in der alltaglichen, bildenden Kri-
senerfahrung auch darauf an, wie der Gegenstand der Krise eingebettet ist, wie
er verhandelt wird und wer dabei ist, wenn Lernende eine Krise durchleben. Die-
ser Blick auf die situative Umgebung der Krise nimmt ihr auch den essenzialisti-
schen Charakter: Was sich fiir die/den eine*n als Krise darstellt, mag fiir eine
andere Person ganz anders aussehen. Krisen sind also auch hier als diskursive,
d.h. situative, kulturelle und biografische Ereignisse zu betrachten. Und zuletzt
sollten Krisen — zumindest in Abgrenzung von Bollnows Position — auch deshalb
profaner betrachtet werden, weil es darin nicht um ein ,\Wesen’ geht, zu dem man
zurickkehren muss. Unter Bedingungen der Kontingenz kann dieses ,Wesen' nur
ein Trugschluss oder ein utopischer Ort bleiben, und die Krise fiihrt nicht auf ein
Inneres, sondern zwingt gerade immer wieder zur Ver-AuRBerung, zum neuen Ent-
wurf, zum L'Jber-Sich-Hinausragen46 in einem kontingenten Moglichkeitsraum.

Als Gegenstand des offentlichen Diskurses sind Krisen v.a. in den letzten beiden
Pandemie-Jahren oft in den Zusammenhang mit Lernen, Veranderung, Transfor-
mation und — auch das ist ein Kennzeichnen von Krisen — dem Versprechen
eines Wendepunkts und einer besseren Zukunft gebracht worden. Aus der Welt
der Wirtschaft, der Start-ups und des beschleunigten globalen Kapitalismus ken-
nen wir solche Krisendiskurse gut. So werden in trivial-betriebswirtschaftlicher
Literatur und in Erlebnisberichten von Managern erfolgreicher Firmen Krisen eng
mit dem Lernen verknipft: Organisationen und Institutionen, Firmen und Kon-
zerne, ganze Volkswirtschaften ,lernen’ aus Krisen. Das Lernen als Reaktion auf
Krisen wird hier eingefiihrt, da es zuerst menschlicher klingen mag als wirt-
schaftliche Formen der Krisenbearbeitung, wie etwa Steigerung, Expansion, Kon-
kurrenz und auch Konkurs. Dabei wird stetig betont, dass man Krisen nicht aus
dem Weg gehen solle, wer sie tabuisiere, ,steht sich beim Bessermachen und
Gewinnen selbst im Weg"47. Der Krise wird eine starkende Kraft zugeschrie-
ben,*8 wohingegen Sicherheitsstreben tendenziell zu Schwache und ,Fragili-

WALDENFELS, Bernhard: Phanomenologie der Aufmerksamkeit, Frankfurt am Main: Suhrkamp 12004, 55.

Insofern finden sich dann in dem hier eingebrachten Gegenvorschlag auch wieder existenzphilosophische Elemente — im
Sinne von Martin Heideggers Fassung der ,Ek-sistenz": HEIDEGGER, Martin: Uber den ,Humanismus", Frankfurt am Main:
Klostermann 1968, 13.

LOTTER, Wolf: Wird schon schiefgehen, in: brand eins 11/2014 (2014) 35-38.

Vgl. PHILOSOPHIE MAGAZIN 2015/2: Machen uns Krisen stérker?, Berlin: Philomagazin Verlag 2015.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 12-29 24



49

50
51

52

53

54

55

tat“*? fiihre. Dabei wird der Umgang mit Krisen moralisiert: Mit erhobenem Zei-
gefinger wird der Imperativ formuliert, aus einem ,konfliktscheuen” und ,beque-
men“ Leben (das auf Krisenvermeidung ausgerichtet ist) und der sogen. ,Kom-
fortzone>® auszubrechen, wenn man nicht zuriickbleiben mdchte. Mit diesem
Appell wird im Kontext einer innovationshungrigen Wettbewerbsgesellschaft das
Tabu nur verschoben — von der Krise weg zum Aufgeben, das nun mit einem
Tabu belegt ist.

Im Umgang mit der Krise wird so jeder zum Unternehmer seiner selbst®’, der/die
fir Krisen (und ggf. das Nicht-Bewaltigen von Krisen) selbst geradestehen
muss°?. Der Lernbegriff, der in diesen Diskursen aufscheint, ist einer des Durch-
haltens und Aushaltens der z. T. extrem frustrierenden und auch finanziell-exis-
tenziell gefahrdenden Spielregeln des neoliberalen Kapitalismus. Externe Fakto-
ren als Zuschreibungsort der Krisenverantwortung fallen damit zunehmend weg,
lbrig bleibt das Selbst. Fiir dieses Selbst wird die Krise zur individuellen Lernauf-
gabe, der es sich stellen muss, um in einer konkurrenzhaften Wirtschafts- und
Gesellschaftsordnung zu liberleben.

Im Zuge der Corona-Krise wurden krisenhafte Zustande aber auch vermehrt mit
Fragen der Bildung und des Bildungssystems zusammengebracht. Dabei zeigen
sich einerseits Argumentationen und Zugange, die den Bildungssektor insge-
samt als lernfahiges System in den Mittelpunkt stellen: Die Schulentwicklung
und Unterrichtsentwicklung kdnnen Lehren aus der Corona-Krise ziehen und ,die
Krise als Chance zur Verbesserung des Schulwesens nutzen“>>. Diese Verbesse-
rungen werden dann v.a. in der Qualitatsentwicklung im Bildungswesen sowie
der Digitalisierung von Schulen verortet.”* Andere Problembereiche, wie etwa
die starkere Benachteiligung von Kindern aus bildungsfernen Schichten durch
Online-Unterricht,® die in der Krise ebenso drangend zum Vorschein kamen,
gerieten schnell wieder in Vergessenheit. Hinzu kam, dass der konkrete Umgang

SCHNITTER, Elke: Ausweitung der Kampfzone. Warum wir lieber nach Problemen als nach Lésungen suchen, in: DER SPIEGEL
Wissen 1/2015 (2015) 18-23, 18.

EBD.

Vgl. BROCKLING, Ulrich: Das unternehmerische Selbst. Soziologie einer Subjektivierungsform, Frankfurt am Main: Suhrkamp
12007.

RIEGER-LADICH, Markus: ,Biographien” und ,Lebenslaufe”: Das Scheitern aus der Perspektive der Paddagogischen Anthropologie,
in: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik 88/4 (2012) 606-623, 617.

DIE DEUTSCHE SCHULAKADEMIE: Schule und Corona: Alte Routinen (iberwinden — aus der Krise lernen! 2020, in: https://www.
deutsche-schulakademie.de/aktuelles/schule-und-corona-alte-routinen-ueberwinden-aus-der-krise-lernen [abgerufen am
25.10.2022].

Vgl. REINTJES, Christian / PORSCH, Raphaela / IM BRAHM, Grit: Lehren aus der Corona-Krise fiir Schule und Hochschule, in:
Journal fiir Lehrerinnenbildung 21/2 (2021) 16-25.

Vgl. VAN ACKEREN, Isabell / ENDBERG, Manuela / LOCKER-GRUTJEN, Oliver: Chancenausgleich in der Corona-Krise. Die soziale
Bildungsschere wieder schlieRBen, in: Die deutsche Schule 112/2 (2020) 245-248.
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mit den Problemen, so z.B. die Anforderung, schnell Online-Unterrichtsformate
bereitzustellen, den Einzelschulen Gberlassen wurde. Auch hier wird Krisenbe-
waltigung individualisiert, bei gleichzeitiger auf Fortschritt gerichteter Krisen-
uberwindungsrhetorik.

Neben diesen auf systemischer Ebene angesiedelten Versprechen, Krisen pro-
duktiv zu wenden, gibt es auch Bildungs- bzw. Kompetenzentwicklungskonzepte,
die den Umgang mit Krisen als padagogisches Ziel setzen. So werden z.B. in
sogen. Resilienztrainings in einer Kreuzung aus therapeutischen und padagogi-
schen Ansatzen Kinder auf Krisen vorbereitet und versucht, ihre Vulnerabilitat so
zu minimieren, dass es erst gar nicht zu Krisen kommen kann®°®. Leitend ist
dabei die Annahme, dass zwingend Resilienz aufgebaut werden miisse, womit
umgekehrt auch eine Pathologie markiert wird: Das wenig resiliente Kind, das an
Krisen scheitert, muss therapeutisch bzw. padagogisch bearbeitet werden.

Diesen knapp angefiihrten Positionen ist gemein, dass sie alle Krisen als zu
iiberwindendes Ubel auf dem Weg zum Erfolg sehen, das durch Anstrengung,
richtiges Krisenmanagement und Veranderungswillen zum Guten gewendet wer-
den kann. Dabei kann durchaus aus Krisen ,gelernt’ werden, nur besteht dieses
Lernen meist in einer Anpassung des Verhaltens an gegebene (Markt-)Umsténde
oder in einer Steigerung eigener Leistungsfahigkeit. Ob daraus auch bildende
Effekte hervorgehen, sei dahingestellt — zwar werden auch tiefgreifende Veran-
derungen versprochen und ein Wandel in Einstellungen und Selbstbildern, ob
dies aber wiinschenswerte bildende Veranderungen sind, ist fraglich.57

Weiterhin ist den Ansatzen gemein, dass sie Krisen individualisieren und als
durch einzelne Subjekte bzw. Akteur*innen zu bewaltigende Phanomene betrach-
ten. Der Krise wird damit ihre objektive und das heil3t auch politische Komponente
genommen, und damit auch die Moglichkeit, nach sozialen, wirtschaftlichen oder
kulturellen Gegebenheiten zu fragen, die Krisen produzieren und fir deren
Losung eigentlich nicht individuelle Strategien, sondern Strukturveranderung
vonnodten waéren. Die Krise, so Makropoulos, ist ein ,eminent politischelr]
Begriff"58, weil sie die Chance birgt, zu fragen, wer wann wie und warum in die
Krise kommt oder warum fiir wen oder was der Krisenzustand ausgerufen wird.

Vgl. FROHLICH-GILDHOFF, Klaus u. a. (Hg.): Grundschule macht stark! Resilienzférderung in der Grundschule — Prinzipien,
Methoden und Evaluationsergebnisse, Freiburg: FEL 2014; HAGEN, Cornelia von / VOIGT, Friedrich: Resilienz. Eine positive
Entwicklung trotz belastender Lebensumsténde, in: Psychotherapie im Dialog 17/1 (2013) 16-20.

Vgl. zur Frage der Normativitat von Bildung, also der Frage, ob alle Transformationen von Welt- und Selbstverhaltnissen schon
mit dem Begriff ,Bildung'’ belegt werden sollten: RGDEL, Severin Sales / KARCHER, Martin: Transformation durch Theorien: Zur
,Lebendigkeit’ von Theoriebildung, in: YACEK, Douglas (Hg.): Bildung und Transformation. Zur Diskussion eines erziehungs-
wissenschaftlichen Leitbegriffs, Stuttgart: Metzler 2022.

MAKROPOULOS 2013 [Anm. 6], 20.
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Auf Krisen trifft also zu, was Rieger-Ladich in Bezug auf das Scheitern in Bildung
und Lernen auBert: Sie kdnnen ihre Bedeutung und ihr Potenzial am besten ent-
falten, wenn sie gefasst werden ,als ein komplexes soziales Phanomen, das auf
vielfache Weise gerahmt ist, das auf Machtverhaltnisse verweist, auf hegemoni-
ale Kampfe und nicht zuletzt auf die Verstrickung des Bildungssystems in die

Reproduktion sozialer Ungleichheit"59.

Fasst man Krisen so als Anlass (und auch als Strukturelement) von Bildungspro-
zessen, die nicht zwangsweise dem Individuum Uberantwortet werden und auf
die die einzig richtige Antwort nicht Uberwindung und Fortschritt ist, wird der
Blick gedffnet fiir die Situation, in der sie auftreten, und auf ihre multiperspektivi-
schen Verstrickungen. In diesem Sinne kdonnte man sich an Krisen dann nicht
nur selbst bilden oder etwas uber den Gegenstand der Krise lernen, sondern sich
noch einmal zur Krise und den Bedingungen, durch die sie auftritt und verstarkt
wird, positionieren. Dies hiele auch, dass man ggf. manche Krisen nicht als
,meine Krise' annimmt, manche Probleme nicht als ,meine Probleme’. Darin
barge die Krise dann nicht nur ein Potenzial fiir die Bildung des Individuums, son-
dern fir politische Bildung, indem sie die Herausbildung von Kritikfahigkeit und
letztlich Miindigkeit fordert.

Dieser kurze Uberblick iiber Kerncharakteristika der Krise und ihre Relevanz fiir
Bildungsprozesse sowie der ausschnitthafte Einblick in unterschiedliche Dis-
kurse und Modi der Krisenprozessierung (Sakralisierung, Profanierung, Individua-
lisierung und Politisierung) hat gezeigt, dass Krisen im Bereich der Bildung und
Erziehung — sowohl auf der praktischen Vollzugsebene als auch in der wissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen Thematisierung — ambivalent sind. Im Fol-
genden soll in einem knappen Ausblick vorgestellt werden, wie ein Ethos der
Krise, das auf eine Bildung durch Krisen hinfiihrt, ausgerichtet sein kdnnte.

Das Konzept des Ethos®® oder der Haltung wird hier eingefiihrt, weil es als
Gelenkstiick zwischen Handeln und Reflexion, zwischen Aktivitat und situations-
offener Passivitdt (im Sinne von Aufnahmefahigkeit) einige der o0.g. Zuspitzun-
gen und ,Gefahrenpotenziale' der hohen Erwartungen, die mit der Krise als Bil-
dungsanlass einhergehen, entscharft. Ein Ethos zeigt sich nur praktisch und die
Eindbung des Ethos wiederum beruht auf Praxis. Als urteilende Positionierung

RIEGER-LADICH 2012 [Anm. 52], 616.

Vgl. zum hier verwendeten Ethos-Konzept BRINKMANN, Malte / RODEL, Severin Sales: Ethos im Lehrberuf. Haltung zeigen und
Haltung tben, in: Journal fiir Lehrerinnenbildung 21/3 (2021) 42-62.
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oder Stellungnahme zu Krisensituationen ist ein Ethos nicht rein kognitiv struktu-
riert und auch keine Frage des Willens. Ebenso wenig kann es eine rezeptartige
Strategie sein. Vielmehr ware das Ethos der Bildung durch Krisen eine Haltung,
die Krisen aufnimmt und prozessiert (oder auch nicht, s.o0.), das also die Bedin-
gung der Moglichkeit darstellt, dass aus Krisen etwas gelernt wird. Analog dazu
braucht es eine Begleitung der Krise durch Erziehende, also auch ein padagogi-
sches Ethos der Krise.

Ein entsprechendes Ethos der Bildung durch Krisen wirde sich dann dadurch
auszeichnen, dass nicht der Durchhaltewillen oder die ,Krisenresistenz' als Hal-
tung hervorgekehrt wird, sondern im Gegenteil — die Aufgabe von Souveranitat
und der Vorstellung, ein starkes Subjekt konne (oder miisse) jede Krise in pro-
duktiver Weise prozessieren, im Mittelpunkt steht. Erst eine solche Haltung zur
Krise kann den Blick 6ffnen fir die Frage, wie Krisen ggf. auf Grundstrukturen
und Rahmenbedingungen zurlickzufiihren sind, die ,nicht meine Krise' sind.
Damit wird zwar der-/diejenige, der/die in der Krise steht, diese nicht verschwin-
den lassen kdnnen, wohl aber lassen sich Uberforderungspotenziale, die ein
Imperativ der unbedingten Krisenbewaltigung mit sich bringt, ausschliel3en.

Eine Haltung, die Krisen als Diskursphanomene und damit als kontextualisiert
fasst, 6ffnet den Blick fiir die Krisen der anderen und ermdoglicht damit einen
Perspektivwechsel — eine Grundvoraussetzung z.B. fiir demokratisches Lernen.
Und wenn Krisen mit einer Haltung der grundsatzlichen Kontingenz von
Lebensentwiirfen, ProblemlGsestrategien etc. begegnet wird, werden Krisen aus
der ,Schicksalsecke’ befreit und die Zukunft wird als gestaltete und gestaltbare
wahrgenommen. Dies wieder, wie oben angedeutet, aber auch unter dem Vorzei-
chen der bedingten Gestaltbarkeit innerhalb bestehender Strukturen und dem
Blick auf das groRere Ganze. Auch hier kdnnen politische Bildungsprozesse dort
einsetzen, wo der Umgang mit Kontingenz als politische Frage — und nicht mehr
nur als individueller Selbstentwurf — gefasst wird.

Auf Seiten der Erziehenden und Padagog*innen, die krisenhafte Bildungspro-
zesse begleiten, stellt sich das Ethos dann als padagogisches Ethos dar, das auf
Krisen zugeschnitten ist. Die Frage, was ein padagogisches Ethos im Allgemei-
nen ausmacht, ist breit diskutiert und es gibt dazu keine klaren Befunde.®’ Weg-
weisend kann hier zuerst eine Ethos-Definition sein, die Ethos als gute und gelun-
gene Praxis fasst, in der sich eine Person auf der Grundlage von ethischen
Bewertungen und professionellen Erfahrungen positioniert. Dabei manifestiert

Vgl. EBD.
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sich Ethos nur im Handeln und nur als situative, ganzheitliche und unmittelbare
Erfahrung unter der ethischen Perspektive der Verantwortung.62

Damit ware in Bezug auf Krisen der Adressat*innen von bildender Erziehung eine
generelle Offenheit fir die Genealogie und Kontextualitat von Krisen verbunden.
Analog zu der oben angefiihrten Argumentation bestiinde ein padagogisches
Ethos der Krisenbegleitung dann in der Offenheit fir ,Krisenkomplexe’, d.h. fiir
die biografischen, sozialen, wirtschaftlichen, kulturellen oder geschlechtlichen
Bedingungen von Krisen. Diese Offenheit fiir die Erfahrungen der Anderen bei
gleichzeitiger Offenheit fiir und Thematisierung eigener Erfahrungen und Uber-
zeugungen kann helfen, die Krise aus den Augen der Betroffenen zu sehen und
verstehend als Bildungskrise aufzunehmen. Das impliziert auch, dass Erzie-
her*innen den Ausgang aus der Krise (und {iberhaupt die Frage, welche Krisen
zugemutet werden) mit bedenken. Verantwortung lbernehmen bedeutet hier
also auch, Verantwortungsstrukturen fiir Krisen gemeinsam mit den zu Erziehen-
den offenzulegen und Verantwortung ggf. zu delegieren oder zumindest dabei
zu unterstitzen, dass sich zu Erziehende nicht zu sehr responsibilisieren lassen.
Und schliel3lich kénnte die Anerkennung von Krisen als Kontingenzphanomene,
in denen sich weder Lernende noch Lehrende wirklich auskennen, zu einer Off-
nung flir gemeinsame Fragen nach Zukunftsperspektiven in einem Raum der
Mdglichkeiten flihren. Die Krise ware dann nicht mehr ein Erlebnis, das Individua-
lisierung vorantreibt, sondern — ganz im Gegenteil — Solidaritat stiftet.

Vgl. BRINKMANN / RODEL 2021 [Anm. 60], 43.
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Der menschliche Korper in der Krise?

Gesellschaftliche Krisen als anthropologische Krisen

Abstract

Schaut man auf aktuelle gesellschaftliche Krisen, biindelt sich in ihnen gleichzei-
tig die Frage nach gelingendem Menschsein. Die Anthropologie ist hier in beson-
derem Malle angefragt; sie wird selbst zur Krisenwissenschaft. Dies zeigt sich
beispielsweise an gegenwartigen Phanomenen, die den menschlichen Korper
betreffen: Wie wird dieser im virtuellen Raum, in einer Kultur der Digitalitat oder
im Verhaltnis zu Technik dargestellt, angefragt oder sogar verdrangt? Jugendli-
che sind dabei gerade in der Phase der Adoleszenz in der eigenen Korperwahr-
nehmung von diesen soziokulturellen Kontexten gepragt. Daher braucht es eine
krisensensible Anthropologie, die fiir Jugendliche relevant ist. Sie muss Deu-
teoptionen anbieten, die Orientierung und Kraft geben gegeniiber solchen Mega-
themen.

Schlagworte
Anthropologie — Krisenwissenschaft — Korperdiskurs — Digitalitat —
Virtualitat — Technik
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The human body in crisis?

Social crisis as anthropological crisis

Abstract

Looking at current social crises the question of successful humanity is bundled
in them at the same time. Anthropology is particularly called upon here; it beco-
mes a crisis science itself. This can be seen, for example, in current phenomena
concerning the human body: How is it represented, challenged, or even displa-
ced in virtual space, in a culture of digitality, or in relation to technology? Especi-
ally in the phase of adolescence, young people are influenced by these socio-cul-
tural contexts in their own perception of body. Therefore, a anthropology is nee-
ded that is relevant for adolescents and sensitive to crisis. It has to offer orienta-
tion and strength in the face of such topics.

Keywords
anthropology — crisis science — human body - digitality — virtuality —
technology
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Die Krise scheint wie kaum ein anderer Begriff unser Jahrhundert zu pragen:
die Finanzkrise 2008, die Eurokrise 2010 oder die Fliichtlingskrise 2015; und
immer noch befinden wir uns in der Coronakrise, deren Folgen sich immer deutli-
cher abzeichnen. Als heuristisches Instrument versucht der Begriff Krise, ein
komplexes Geschehen inhaltlich zu erfassen. Schlielllich geht es darum, mogli-
che Entscheidungsalternativen zu finden, um in dieser krisenhaften Situation
angemessen handeln zu kénnen. Aullerdem verbindet sich mit der Verwendung
des Begriffs die Hoffnung, dass die Gesellschaft gestarkt, vielleicht sogar veran-
dert, aus der Krise hervorgeht. Insofern wohnt ihr auch ein kritischer Charakter
inne.! Neutral betrachtet sind Krisen damit zunéchst kulturell-gesellschaftliche
Kontexte, die gleichzeitig immer auch die Frage nach dem Menschen aufwerfen.
Dieser muss sich angesichts krisenhafter Anforderungen in seiner Existenz neu
verorten und braucht veranderte Deuteoptionen fiir einen gelingenden Lebens-
vollzug. Will Anthropologie Orientierung und Bestimmung menschlicher Praxis
sein, dann kann sie ihre Erkenntnisse nicht deduktiv aus einer essenzialistischen
Vorstellung des Menschen gewinnen, sondern muss dies aus dessen jeweiligen
Situationen und damit eben auch aus aktuellen Krisen heraus tun.” Bernhard
Griimme nennt sie deshalb ,Krisenwissenschaft.® Sie nimmt also kulturell-ge-
sellschaftliche Kontexte wahr, reflektiert sie und stellt sich ihnen selbstkritisch.

Solch eine dringende Neuorientierung braucht es beispielsweise angesichts
aktueller Phanomene rund um Digitalitat, Virtualitat und Technologie, die alle den
menschlichen Korper betreffen und ebenso als krisenhaft bezeichnet werden.
Besonders greifbar wird das Krisenmoment dabei in posthumanistischen Forde-
rungen des sogenannte Enhancements, was langst nicht mehr bloRe Zukunfts-
musik ist, sondern bereits heute (juvenile) Alltagswelten pragt. Meint es korperli-
che Selbstverwirklichung und miisste dann als anthropologisches Grundbedyirf-
nis verstanden werden oder gerdat es zum Optimierungsanspruch und setzt
dadurch das Individuum im Umgang mit dem eigenen Korper zunehmend unter
Druck?

1 Im Folgenden beziehe ich mich in weiten Teilen auf den grundlegenden Lexikonartikel von Reinhart Koselleck: Vgl. KOSELLECK,
Reinhart: Krise, in: BRUNNER, Otto / CONzE, Werner / KOSELLECK, Reinhart (Hg.): Geschichtliche Grundbegriffe. Historisches
Lexikon zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland, Stuttgart: Klett-Cotta 1982 (= 3), 617-650. Aufgrund seiner etymolo-
gischen Wurzeln (griech. krino) deckt der Begriff das semantische Feld von Entscheidung, Urteilsfindung, aber auch Streit und
Beurteilung ab. Zudem zeigt Reinhart Koselleck eine deutliche Nahe zur Kritik auf.

2 Vgl. GRUMME, Bernhard: Menschen bilden? Eine religionspadagogische Anthropologie, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2012,
73-75.
3 EBD., 74. Jirgen Habermas bezeichnet sie daher im Gegensatz zu anderen Wissenschaften reaktiv und dass sie sich

,verarbeitend” zu ihnen verhalte. Vgl. HABERMAS, Jiirgen: Anthropologie, in: DIEMER, Alwin: Fischer Lexikon. Band Philosophie,
Frankfurt 1958, 20, zit. nach: MARQUARD, Odo: Anthropologie, in: RITTER, Joachim (Hg.): Historisches Worterbuch der
Philosophie, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1971 (= Band 1: A-C), 362-374, 372.
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Besonders Jugendliche sollten hierbei in den Blick genommen werden. Sie befin-
den sich in der Phase der Adoleszenz wie nie zuvor in einer starken Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Korper. Er wird, laut Sylvia Baeck, zum ,Schlacht-
feld”, auf dem alle inneren Krisen, Konflikte und Wiinsche ausgetragen werden.*
Die veranderten kulturell-gesellschaftlichen Kontexte scheinen dabei nun als
Katalysator fiir kdrperliche Aushandlungsprozesse zu wirken.

Folgender Beitrag will daher in einem ersten Schritt die Bedeutung des Korpers
in der Jugendphase darstellen, sich dann kulturtheoretisch den drei kulturell-ge-
sellschaftlichen Kontexten Digitalitat, Virtualitat und Technologie ndhern, um sie
schlieBlich als Krisen auszumachen, die auch Jugendliche angehen.

Wie wird der Korper im virtuellen Raum, in einer Kultur der Digitalitat oder im Ver-
haltnis zur Technik dargestellt, angefragt oder sogar verdrangt? Kann hier eine
(christliche) Anthropologie relevant werden; auch fiir Jugendliche? Ziel ist es,
erste Impulse einer religionspadagogisch verantworteten Anthropologie zu ent-
werfen, die aktuelle soziokulturelle Kontexte, die Jugendliche angehen, ernst
nimmt und krisensensibel relevante Deutungen in den Diskurs einbringt.

Eine Anthropologie, wie sie hier vorgestellt werden soll, versteht sich zuallererst
als Ergebnis einer korrelativen Wechselbeziehung, indem sie einerseits Jugendli-
che und ihre Deutungen ernst nimmt (Anthropologien von Jugendlichen), ande-
rerseits sich selbst theologisch verortet und, wo nétig, normative Eintragungen
macht (Anthropologie fiir Jugendliche). Diese speisen sich aus all denjenigen
theologischen Anthropologien, die den Menschen als freies und damit persona-
les Wesen denken, der sich in Beziehung zu Gott setzt.”

Malstab der normativen Kraft dieser Anthropologie ist ihre Tragfahigkeit und
Relevanz fiir Jugendliche. Erst dort, wo sie es vermag, jungen Menschen in der
Selbstdeutung Halt und Orientierung zu geben, darf sie als normativ und kritisch
verstanden werden. Gleichzeitig muss sie ebenso fiir kritische Anfragen und
Aktualisierungen, die sich aus den soziokulturellen Kontexten und den damit
beeinflussten Anthropologien von Jugendlichen ergeben, offenbleiben, um nicht
selbst zur beherrschenden Ideologie zu werden. Erst die kritisch-produktive
Wechselbeziehung beider Zugange (also der Anthropologie von Jugendlichen im
Diskurs mit theologischen Anthropologien) vermag es, eine religionspadago-
gisch verantwortete Anthropologie zu zeichnen, die diskursiv offen bleibt fiir die

4 BAECK, Sylvia: Psychogene Ess-Storungen. Jugendliche im Krieg mit ihrem Korper und ihrer Seele, in: Forum Sexualaufklarung
und Familienplanung. Kérper 1 (2006) 35-37, 36.

5 Damit sind all diejenigen Anthropologien gemeint, die die anthropologische Wende ernst nehmen und an Karl Rahner
anschlieRen.
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Selbstdeutungen und -konzepte von Jugendlichen und gleichzeitig kritisch wird
gegenlber jeglichen Herrschaftsansprt’jchen.6 Der Ausgangspunkt des Beitrages
ist eine kulturtheoretischer Perspektive; d. h., dass hier noch keine empirisch
gesattigten Anthropologien von Jugendlichen vorgestellt werden, sondern viel-
mehr der soziokulturelle Kontext, in dem Jugendliche ihr eigenes Menschsein
entwerfen, um Implikationen fir religiose Bildung auszumachen.

Die Phase der Adoleszenz lasst fiir Jugendliche den eigenen Korper in besonde-
rer Weise erfahrbar werden. Zum einen meint dies all die korperlichen Reifungs-
prozesse, die aulerlich sichtbar sind, zum anderen all die psychischen Entwick-
lungen. Dabei kommt der sozialen Dimension eine mindestens ebenso wichtige
Rolle zu: Korperliche Veranderungsprozesse sind eine hochst subjektive Erfah-
rung zwischen dem, was korperlich erlebt und sozial-gesellschaftlich erwartet
wird. Dies zeigt sich in Mechanismen wie Bewertungen, Beurteilungen und Ver-
gleichen. Das Erleben und Verarbeiten geschieht dabei in sozialer Performanz
und ist in hohem Malle abhangig von kulturell gepragten Normalitatsvorstellun-
gen und Schénheitsidealen.” In diesem Kontext umfasst das auch all die Ein-
flisse aktueller soziokultureller Krisen, die Korperwahrnehmung und -konstruk-
tion mitbestimmen.

Jugendliche wachsen heute in einer ,Kultur der Digitalitéit"8 auf, die ebenso die

eigene Korperlichkeit betrifft. Felix Stalder meint damit all die Veranderungen im
individuellen, wirtschaftlichen, sozialen, politischen und gesellschaftlichen
Bereich durch die Verwendung digitaler Technologien.9 Stalders Verstandnis von

6 Zur Korrelation als theologische und didaktische Kategorie vgl. SCHAMBECK, Mirjam: Korrelation als religionsdidaktische
Fundamentalkategorie, in: KROPAC, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021 (=
Kohlhammer Studienbiicher Theologie Bd. 25), 221-231.

7 Vgl. GOPPEL, Rolf: Erwachsen werden. Der pubertierende Kdrper aus bio-psycho-sozialer Perspektive, in: NIEKRENZ, Yvonne /
WITTE, Matthias (Hg.): Jugend und Karper. Leibliche Erfahrungswelten, Weinheim: Juventa-Verl. 2011 (= Jugendforschung),
23-41,23-29.

8 STALDER, Felix: Kultur der Digitalitét, Berlin: Suhrkamp 2016, 94.

9 Damit wendet sich dieser Ansatz gegen all die Entwiirfe und Narrative, die Digitalitat als von aufRen unabhéngige Komponente

betrachten, die scheinbar wie eine Naturkatastrophe iiber uns hereinbricht. Zu Narrativen der Digitalisierung vgl. u. a. die
Beitrage von Torsten Meireis und Florian Hohne im Sammelband von BEDFORD-STROHM, Jonas / HOHNE, Florian / ZEYHER-
QUATTLENDER, Julian (Hg.): Digitaler Strukturwandel der Offentlichkeit. Digitaler Strukturwandel der Offentlichkeit.
Interdisziplindre Perspektiven auf politische Partizipation im Wandel, Baden Baden: Nomos 2019 (= Kommunikations- und
Medienethik 10).
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Digitalitat schlieBt dann nicht nur die Einflihrung von digitalen Endgeraten ein,
sondern auch ihre selbst- und identitatspragende Eigendynamik, die Kultur und
Gesellschaft mal3geblich mitbestimmt.'? In dieser Kultur bewegen sich Jugend-
liche unterschiedslos zunehmend in digitalen wie analogen Welten. Digitalitat
als gesellschaftsimmanentes Muster besitzt dabei eine solche alltagliche Pra-
senz, dass sie alle Lebensbereiche beeinflusst und kulturell transformiert.'”
Social Media ist eben nicht mehr nur eine virtuelle Welt, in die man sich fliichtet,
sondern eng mit der juvenilen Lebenswelt verknijpf'[.12 Freundschaften werden
Uber Messengerdienste gepflegt, man verabredet sich online flirs Gaming oder
postet Bilder von sich auf Instagram.

Algorithmische Prozesse wie das Finden, Speichern und Verwerten von grol3en
Datensatzen stellen Grundkoordinaten des Digitalen dar und haben ebenso Aus-
wirkungen auf die individuelle Kérperdarstellung und -wahrnehmung. Unter sol-
chen Bedingungen lasst sich der Korper leicht quantifizieren, wird messbar.'*
Unterstltzt wird dies durch technische Gerate, durch deren Nutzung die Gestal-
tung des eigenen Korper-Selbst zum Projekt werden kann (Tracking). Die Selbst-
beobachtung kann zur korperlichen Optimierung geraten, wie es posthumanisti-
sche Visionen des Enhancements fordern.

Enhancement meint dabei zunachst die Verbesserung korperlicher und geistiger
Eigenschaften und Fahigkeiten, die allerdings von der Therapie abzugrenzen ist,
die auf Heilung abzielt. Somit wird, nach Thomas Schramme, begrifflich eine
aulerst diverse Breite abgedeckt: das ,Reichen von der morgendlichen Tasse
Kaffee bis zum Gehirnimplantat oder der genetischen Modifikation”.'* Enhance-
ment setzt also auf Verbesserung bis hin zur Beseitigung von Mangeln. Was das
nun flr juvenile Kérperwahrnehmung bedeutet, soll im Folgenden aufgezeigt
werden.

Zunachst einmal liegt in der digitalen Selbstexpression und -inszenierung eine
gewisse Form der Emanzipation und Befreiung: Jugendliche erleben die eigene

Vgl. WINTER, Roman: Cybertheologie. Theologische Positionierungen angesichts digitaler Herausforderungen, in: NZSTh 62/4
(2020) 466-483, 471.

Vgl. STALDER 2016 [Anm. 8], 94.

Vgl. PIRKER, Viera: Social Media und psychische Gesundheit. Am Beispiel der Identitatskonstruktion auf Instagram, in: ComSoc
51/4 (2018) 467-480, 467.

Vgl. PIRKER, Viera: Das Geheimnis im Digitalen. Anthropologie und Ekklesiologie im Zeitalter von Big Data und Kiinstlicher
Intelligenz, in: StZ 144/2 (2019) 133-141, 134.

SCHRAMME, Thomas: Enhancement. Welche Ziele hat die Selbstoptimierung?, in: LINDENAU, Mathias / KReSSIG, Marcel Meier
(Hg.): Schdne neue Welt? Zwischen technischen Maglichkeiten und ethischen Herausforderungen, Bielefeld: transcript Verlag
2020 (= Vadian lectures 6), 37-55, 39.
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Selbstdarstellung als ein Recht, das ehemals vor allem Kiinstler*innen vorbehal-
ten war, nun aber durch Plattformen wie Instagram breiteren Schichten der
Gesellschaft ermdglicht, ja von ihnen verlangt wird."® Im positiven Sinne kann
das bedeuten, dass Jugendliche im Austausch mit anderen emotionale Unter-
stlitzung in der eigenen Korperwahrnehmung erfahren, aufgrund der weltweiten
Vernetzung eine Vielzahl an Peer-Beziehungen kniipfen konnen und Social Media

als Erprobungsraum fir die eigene korperliche Identitat erleben.'®

Allerdings kann die Konfrontation mit einer Vielzahl an ,Role Models’ und Schon-
heitsidealen, wie sie durch Influencer*innen vorgegeben werden, durchaus mit
Risiken verbunden sein. Hier begiinstigt die digitale Matrix die Quantifizierung
des Korpers, der professionalisiert und perfektioniert werden will."” Ich meine
damit, dass Jugendliche gerade durch die scheinbare Nahe, die Influencer*innen
vermitteln, den Eindruck erhalten, dass sie deren Anspriichen geniigen missen.
Das kann beispielsweise bedeuten, das eigene Korpergewicht zu tracken, um
(noch) schlanker zu werden, oder durch kosmetische Eingriffe das Gesicht so zu
perfektionieren, wie es Instagramfilter vorgeben. Es kann schlieBlich auch hei-
Ren, den Tagesablauf, das Sportprogramm oder die Ernahrung nach den Vorga-
ben oder (scheinbaren) Routinen solcher Influencer*innen zu organisieren. Und
letztendlich umfasst all dies Enhancement; es sind also alles Formen der korper-
lichen Selbstverwirklichung — vom selbst auferlegten Fitnessprogramm bis hin
zu kosmetischen Eingriffen und Schonheitsoperationen.

Aullerdem kdnnen Rezipient*innen wie auch aktive Produzent*innen solcher Bil-
der bewusst oder unbewusst den Korper dabei verobjektivieren und kapitalisie-
ren.'® In dem hier ausgemachten Kontext hieRBe das, dass Jugendliche ihren Kor-
per als Objekt neben anderen medial prasentieren und ihn so Bewertungen
(Likes, Gewinn von Follower*innen) aussetzen. Wenn mit solchen Bildern bei-
spielsweise Werbung geschaltet wird, dann liegt hier nicht mehr nur ein Erpro-
bungsraum fir korperliche Selbstinszenierung vor, sondern es herrschen die
Regeln des Marktes; der Korper wird zur Ware. Dies muss freilich nicht zwingend
immer so sein, wird aber durch die Bedingungen des Digitalen, wie sie oben
beschrieben worden sind, begtinstigt.

Vgl. STALDER 2016 [Anm. 8], 93.

Vgl. PIRKER 2018 [Anm. 12], 472. Hier zieht Viera Pirker zurecht eine kldrende Unterscheidung: Zwar lassen sich soziale
Identitatsziele wie Zugehorigkeit und Anerkennung sehr leicht auch auf Social-Media-Plattformen verwirklichen, jedoch
entsteht dabei nicht automatisch Nahe und Beziehung, weil Zugehdrigkeit auch suggeriert werden kann. Emotionale
Identitatsziele (Selbstachtung und Selbstwirksamkeit) gestalten sich dagegen schwieriger, da Selbstachtung angesichts
zahlreicher ,Vergleichsfolien und Abhéngigkeit von Resonanz” schwer aufzubauen ist (477).

Vgl. GOPPEL 2011 [Anm. 7], 37-38.

Vgl. FucHs, Thomas: Zwischen Leib und Korper, in: HAHNEL, Martin / KNAUP, Marcus (Hg.): Leib und Leben. Perspektiven fiir
eine neue Kultur der Korperlichkeit, Darmstadt: WBG 2013, 82-93, 85.
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Was bedeutet dies fiir eine Anthropologie, die fiir Jugendliche relevant sein soll?

Eine religionspadagogisch verantwortete Anthropologie muss zunadchst ange-
messen auf die Ambivalenzen von Enhancement im Digitalen antworten. Enhan-
cement im Sinne einer Selbstverwirklichung kann nicht so einfach abgewertet
oder disqualifiziert werden. Es geht letztendlich darum, sein Leben frei wahlen
und gestalten zu kénnen. Das kann auch korperliche Veranderungen mitein-
schlieRen. Das bedeutet, zuerst anzuerkennen, dass Jugendliche das Bediirfnis
nach korperlicher Veranderung sowie Optimierung haben konnen und dieses ver-
wirklichen wollen. Solches korperliches Enhancement wird aber dann
Uberfordernd, wenn aus einem individuellen Aushandlungsprozess allgemeine
Optimierungsanforderungen oder Konformitatsanspriiche entstehen. Meines
Erachtens braucht es hier einen normativen Rahmen, der Enhancement nicht
beliebig grenzenlos werden lasst und dessen Pramisse die anthropologische
Grundaussage ist, dass der Mensch zuerst ein freies Wesen ist und ein unbe-
dingtes Selbstbestimmungsrecht hat.'®

John Stuart Mill wendet in diesem Kontext den Individualitatsbegriff an: ,Werde,
der du bist!” heil3t nicht, sich radikal neu selbst zu erwahlen, quasi aus dem
Nichts heraus, sondern den je individuellen Kérper anzunehmen und den Lebens-
plan gemal unserem Charakter zu entwerfen. Was ist damit gemeint? Laut Mill
strebt der Mensch danach, seine Veranlagungen weiterentwickeln zu wollen im
Sinne einer Harmonisierung und Steigerung der eigenen Vermégen.20 Diese
Selbststeigerung ist allerdings im Horizont von Individualitat zu verstehen: Es
geht nicht darum, gesellschaftlichen Konformitatsanspriichen gerecht zu wer-
den, sondern nach den je eigenen Vorlieben und Fahigkeiten frei zu entscheiden,
welche Lebensweise die geeignetste ist, und sich danach selbst zu verwirkli-
chen. Individualitat meint also auch Authentizitat; das Individuum muss zunachst
den eigenen Charakter anerkennen, um darin die eigenen Fahigkeiten weiterzu-
entwickeln.?’ Ein solches Wahlen hat laut Mill experimentellen Charakter. Er
spricht deshalb vom Lebensexperiment und meint damit, dass jede*r erst im

Damit kniipft diese anthropologische Reflexion an Anthropologien, wie sie Thomas Propper und Magnus Striet entwerfen, an.
Vgl. hierzu u. a. PROPPER, Thomas u. a: Theologische Anthropologie, Freiburg: Herder 2015.

Vgl. KUENZLE, Dominique / SCHEFCZYK, Michael: John Stuart Mill zur Einfiihrung, Hamburg: Junius 2009, 175.

Vgl. SCHRAMME, Thomas: Das Ideal der Individualitdt und seine Begriindung, in: SCHEFCzYK, Michael / SCHRAMME, Thomas
(Hg.): John Stuart Mill: Uber die Freiheit, Berlin / Boston: De Gruyter 2015 (= Klassiker auslegen 47), 55-73, 55, 60.
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Experimentieren die fiir sich beste Lebensform wahlen kann. Es gibt somit eine
Vielzahl an individuell besten Lebensformen.??

Was tragt das nun zur Enhancement-Debatte fiir Jugendliche aus? Meines Erach-
tens geht es darum, den Begriff des Lebensexperimentes stark zu machen.
Sobald Jugendliche korperliche Entwicklungsprozesse wettbewerbsorientiert
und nach gesellschaftlichen Machtanspriichen gestalten, bleibt kein Raum fir
alternative, exzentrische Lebensexperimente. Dies zeigt beispielsweise die
,BRAVO Dr. Sommer‘-Jugendstudie, laut der 50 % der Madchen bereits ab 15
Jahren ihr Gewicht regelmaRig kontrollieren, jede zehnte Elfjahrige schon einmal
eine Didt gemacht hat und vier von zehn Madchen (sowie zwei von zehn Jungen)
eine geschenkte Schonheitsoperation annehmen wiirden.?® Korperliche Optimie-
rung beginnt also bereits in friihen Jahren und scheint im Trend zu liegen.

Enhancement im Sinne einer produktiven Auseinandersetzung mit dem eigenen
Korper verlauft dagegen selbstbestimmt, folgt den eigenen Wiinschen und griin-
det, wie Saskia Wendel treffend formuliert, ,in der Freiheit, sich zu diesen gesell-
schaftlich vermittelten Traditionen, auch zu einem traditionellen Schonheitsideal,
verhalten, sie gegebenenfalls auch kritisieren und verandern zu kénnen“.?*
Jugendliche sollten dann eher in der Ausbildung eines verantworteten Freiheits-
verstandnisses unterstiitzt werden, das ihnen ermdglicht, autonom zwischen
verschiedenen Lebensentwiirfen zu experimentieren, darin womaglich auch zu

scheitern und sich dann miindig zu entscheiden.

Zudem kann eine religionspadagogisch verantwortete Anthropologie fiir Jugend-
liche alternative Deutungen in aktuelle Korperdiskurse einbringen, die moglicher-
weise zum tragfahigen Angebot werden. Eine solche Deutung kénnte die Ausein-
andersetzung mit Christusdarstellungen sein. Jesus erweist sich als Christus
gerade in seiner Leidensfahigkeit und in der Annahme korperlicher Kontingenz,
nicht in dessen Uberwindung. Er leidet mit den Ausgegrenzten mit und geht den
Weg des Kreuzes und Todes. Hier riickt der zerschundene und leidende Korper
ins Zentrum; er erhalt zentrale Bedeutung fiir die christliche Soteriologie. Denn
genau in diesem Korper, der alles andere als schon und perfekt ist, liegt gleich-
zeitig das Versprechen vom Reich Gottes, das Ausgrenzung, Leid und Tod uber-
wunden hat und jedem offen steht unabhangig von Aussehen und koérperlicher
Verfasstheit. Dieser Gedanke kann fiir Jugendliche eine Deutefolie werden, die

Vgl. KUENZLE / SCHEFCZYK 2009 [Anm. 20], 179-180.
Vgl. BAUER MEDIA GROUP: Bravo Dr. Sommer Studie 2016, Miinchen: Bauer Media Group 2016.

WENDEL, Saskia: Die Fetischisierung des ,schénen” Korpers. Kritische Bemerkungen, in: ORTH, Stefan (Hg.): Eros — Korper —
Christentum. Provokation fiir den Glauben?, Freiburg: Herder 2009, 112-127, 122.
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eigenen korperlichen Grenzen sowie Unzulanglichkeiten fernab jeglichen Opti-
mierungsgedankens nicht als Sackgasse zu verstehen. Damit soll nicht einer
schwarzen Anthropologie das Wort geredet werden, die gegentiber korperlichem
Leid unsensibel ist. Vielmehr geht es darum, alternative, ,unterbrechende” Narra-
tive in den Diskurs einzuspeisen als Gegenentwurf zur Darstellung von idealen
Korpern, wie sie Jugendlichen in den Medienwelten oftmals begegnen.25

Ein weiterer Zugang zu alternativen Korperdeutungen konnte die Schopfungs-
theologie darstellen. Die Gottebenbildlichkeit ist dabei als erster Zuspruch an
uns zu verstehen — unabhangig von der eigenen Selbst- oder Fremdwahrneh-
mung, ein unbedingtes Angenommensein auch in der korperlichen Verfasstheit.
Sie formuliert aber auch einen Anspruch an uns und markiert eine Grenze zwi-
schen Mensch und Gott. Es herrscht eine bleibende Unterschiedenheit, die den
Menschen nicht in technischen oder 6konomischen Fantasien aufgehen |lasst.?°
Was hier vielleicht im ersten Moment fiir Jugendliche als Begrenzung der indivi-
duellen Autonomie verstanden werden kann, stellt gleichzeitig das Potenzial
einer ,Motivationsressource fiir kritische Selbstfindung und Akzeptanz"27 dar -
also der Frage nachzugehen, wer bin ich in und mit meinem Kaorper, wer will ich
sein und wer kann ich sein. Im Horizont des Zuspruchs der Gottebenbildlichkeit
meint das, dass Jugendliche sich in ihrer Kérperlichkeit nicht erst beweisen mius-
sen, sondern vor aller Kérperinszenierung bereits so gewollt und angenommen
sind; im Horizont des Anspruchs fordert die Gottebenbildlichkeit heraus, die
eigene korperliche Verfasstheit als Geschenk und Aufgabe zu verstehen im
Sinne einer Selbstannahme aber auch eines Enhancements als Lebensexperi-
ment. Sich dabei der individuellen Grenzen bewusst zu werden, kann Erleichte-
rung bedeuten.

Virtualitat wird gerne im Kontrast zu Wirklichkeit verstanden, da letztgenannte
oft in einem mit Materialitdat gelesen wird. Medienpessimistisch wird dann

EBD., 124-125.

Vgl. PLATOW, Birte: ,Gott mit seinem perfekten Ebenbild zu konfrontieren..". Religionspadagogische Reflexionen zu kiinstlicher
Intelligenz, in: RpB 82 (2020) 37-47, 46.

EBD.
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schnell die Befiirchtung gedauliert, der Kérper dematerialisiere sich und verliere
seine Natiirlichkeit.?

Dagegen ist Virtualitat eine Realitat anderer Art, ,die medial vermittelt wird, die
Realitat aber genau so konstruiert, wie unsere Wahrnehmung immer schon Rea-
litat konstruiert”.”’ Das Gesehene ist zwar nicht real, 16st aber echte Empfindun-
gen wie Freude, Angst oder Langeweile aus und wird als Erfahrung angeeignet
und leiblich integriert.30

Neben der Konzentration auf visuelle Kommunikation und Information spielt im
virtuellen Raum die veranderte Raumerfahrung eine konstitutive Rolle. Diese ist
ab dem 19. Jahrhundert nicht mehr an die tatsachliche Bewegung im Raum
gebunden, da Bilder von Raumen technisch simuliert werden kénnen — zunachst
dber Film und Fernsehen, wo ganze Bildsequenzen den Raum simulieren und
raumliche Distanzen tiberwinden, nun auch durch VR-Technologien, durch die wir
nicht nur Raum von aullen als externe Beobachter*innen erfahren, sondern
selbst in ihn eintauchen konnen. Somit besteht ein ,Nebeneinander eines
Lebensraumes in der Lebenswelt und eines Erlebnisraumes im virtuellen Medi-
um“®": in beiden Fillen existieren sie als erlebter Raum, in denen man nach Oli-
ver Kriiger bestandig unterwegs ist und im Austausch mit dem Anderen Grenzen
erfahrt.®?

Wie wirken sich diese veranderten Raumerfahrungen auf korperliche Selbstkons-
truktion von Jugendlichen aus? VR-Situationen lassen den eigenen Korper im
Zentrum stehen, was eine authentische Selbsterfahrung aus der Ich-Perspektive
auch im Virtuellen erlaubt. Dagegen identifizieren sich Jugendliche bei audiovi-
suellen Techniken mit einer Figur; und sei es nur der selbst kreierte Avatar, der
vielleicht das bestmadgliche Ich darstellen soll. Dann muss eher die Frage dahin-
gehend formuliert werden, ,wie weit man seinen Korper und sein Korperbild in
den virtuellen Raum mitnehmen will“, also ob ,in einer mehr oder weniger realis-

Vgl. Kasprowicz, Dawid: Der Korper auf Tauchstation. Zu einer Wissensgeschichte der Immersion, Baden Baden: Nomos 2019
(= Wissenschafts-und Technikforschung 19), 275.

STAPF, Ingrid: Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit im Netz. Eine medienethische Annaherung, in: BIENERT, Maren / FucHs, Monika
(Hg.): Asthetik — Kérper — Leiblichkeit. Aktuelle Debatten in bildungsbezogener Absicht, Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer
12019, 63-88, 68.

Vgl. EBD., 69.

Vgl. KRUGER, Oliver: Virtualitdt und Unsterblichkeit. Gott, Evolution und die Singularitdt im Post- und Transhumanismus,
Freiburg im Breisgau / Berlin / Wien: rombach 2019, 42.

Vgl. EBD., 43-44. In diesem Kontext wird der Mensch als homo viator (41) bezeichnet. Menschlicher Grundvollzug ist hier das
Unterwegssein.
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tischen Reprasentation unseres Korperbildes und somit in korperlicher Identitat

oder in frei gewahlten Kérpern".33

Versetzt man sich in einen frei gewahlten Korper, einen sog. Avatar, ist zwar eine
Erfahrung aus der Ersten-Person-Perspektive moglich, es ist aber nicht der
eigene Korper, den man erlebt, sondern ein frei gewahlter. Dieses virtuelle Erle-
ben braucht zwar den realen Korper, vollzieht sich aber sinnlich nicht an ihm. Der
virtuelle Kérper schmeckt nicht, er kann nicht Beriihrung erspliren oder Bezie-
hung zum Anderen korperlich erfahrbar werden lassen.

Dagegen vermag jedoch gerade die Wahrnehmung von auflen Moglichkeiten des
sozialen Experimentierens zu eroffnen: Wie ist es, ein Anderer zu sein und
zugleich man selbst ,hier und dort, verankert in einem materiellen Kérper zu sein
und gleichzeitig einen virtuellen Leib zu beleben“?®*

Und wenn man seinen Korper eben nicht ins Virtuelle mitnehmen will, stellt sich
daruber hinaus die Frage, aus welcher Motivation dies geschieht: Geht es um ein
Experimentieren von unterschiedlichem Korpererleben, womaoglich um eine
Flucht in einen idealen Korper oder um eine Projektion der Wiinsche bzw. ange-
eigneten Schonheitsanspriiche auf den virtuellen Kérper? Hier verschiebt sich
die Auseinandersetzung mit Enhancement in die virtuelle Welt, die im Gegensatz
zur Realitat allerdings tatsachlich keine Grenzen aufweist; der virtuelle Korper
bleibt unsterblich, er altert nicht, kennt keine Krankheiten.

Virtualitat als anthropologische Krise verdrangt demnach nicht den Korper. Der
virtuelle Raum wird gerade als Moglichkeit genutzt, den Korper ins Zentrum von
Menschsein zu riicken. Allerdings stellt sich die Frage, inwiefern Jugendliche
ihren eigenen Korper in virtuelle Welten mitnehmen wollen. Ist es der je eigene
oder ein frei gewabhlter? In beiden Situationen werden Jugendliche kérperliche, ja
vielleicht auch leibliche Erfahrungen machen; die Frage ist nur, wie diese Erfah-
rung aussieht. Eine religionspadagogisch verantwortete Anthropologie hatte
dann die Aufgabe, auf die unterschiedlichen Korpererfahrungen im Virtuellen
aufmerksam zu machen. Das bedeutet im selbstkritischen Sinne zunéachst, virtu-
elle Raume nicht ganzlich wegen einer scheinbaren Korpervergessenheit zu ver-
werfen. Gleichzeitig braucht es relevante Konzepte von Leiblichkeit, die aussa-

Vgl. RBTZER, Florian: Der virtuelle Kérper (Die Zukunft des Korpers II), in: Kunstforum 133 (1996) 55-66, 62-63.
Vgl. EBD., 64.
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gen konnen, was es bedeutet, sich selbst in Identitat zum eigenen Korper zu
erfahren.

Ein solches Konzept kdnnte beispielsweise die phanomenologische Differenzie-
rung von Leib und Korper stark machen.*® Phanomenologisch betrachtet ist der
gelebte subjektive Korper ein anderer als der lebende, beschreibbare objektive.
Der gelebte ist allein in der Erste-Person-Perspektive des Bewusstseins erfahr-
bar. Es ist ein Selbstbewusstsein, ein nonreflexives Moment, dass ich bin. Dieses
Ich-Bewusstsein bezieht sich schon immer auf das konkret existierende, ein-
zelne korperliche Dasein und wird mit dem Ausdruck Subjekt (in der Phdanome-
nologie als Leib) bezeichnet. Als lebender, beschreibbarer objektiver Korper setzt
sich dieser in Beziehung zu Anderen und ist in Interaktionen und Formen kom-
munikativen Handelns eingebunden; dies wird unter dem Begriff der Personpers-
pektive (in der Phanomenologie als Korper) gefasst. Diese Perspektive ist objek-
tivierbar, lasst sich also in eine Dritte-Person-Perspektive fassen. Beides, Subjekt
und Person, sind keine ontologischen Grof3en, sondern laut Saskia Wendel viel-
mehr ,zwei Perspektiven auf eine Wirklichkeit, diejenige verkorperten bewussten
Lebens”.>® ,Die Leib-Perspektive allerdings bleibt unverfiigbar, identisch mit dem
subjektiven Erleben bewussten Lebens, mit dessen Erste-Person-Perspektive

kann sie nicht in eine Dritte-Person-Perspektive transformiert werden."%’

Fir juvenile Koérpererfahrung in virtuellen Welten bedeutet das, dass die Subjekt-
perspektive, also das je eigene Bewusstsein um mein korperliches Dasein,
ebenso gegeben sein muss wie die Personperspektive, also der objektivierbare
Korper mit all seinen Interaktionen. Meines Erachtens nach ist dies aber nur im
Fall von VR-Situationen gegeben; bei der Identifikation mit Avataren jedoch nicht
mehr. Hier konnen Jugendliche zwar sehr wohl korperliche Erfahrungen von
Freude oder Schmerz machen, also in Beziehung zu anderen treten, aber es wird
keine sein, die subjektiv am eigenen Korper bewusst und ausgehandelt wird.

Zudem gilt es, mit Jugendlichen dartliber ins Gesprach zu kommen, aus welchen
Motivationen virtuelle Korper gewahlt werden. Versteht sich der frei gewahlte
Kérper aus dem Enhancement-Gedanken heraus als Uberwindung der eigenen
Kontingenz oder anzustrebendes Korperideal? Weshalb genligt der eigene Kor-
per nicht, sodass ein ganz anderer im Virtuellen gewahlt wird? Als kritischen

Vgl. zum Folgenden: WENDEL, Saskia / BREUL, Martin: Verniinftig glauben - begriindet hoffen. Praktische Metaphysik als
Denkform rationaler Theologie, Freiburg / Basel / Wien: Herder 2020; WENDEL, Saskia: Inkarniertes Subjekt. Die Reformulierung
des Subjektgedankens am ,Leitfaden des Leibes’, in: DZPhil 51/4 (2003) 559-569.

WENDEL, Saskia: Resilienz — Diskursive, machtbesetzte und performative Kérperpraxis, in: RICHTER, Cornelia (Hg.): Ohnmacht
und Angst aushalten. Kritik der Resilienz in Theologie und Philosophie, Stuttgart: Kohlhammer 2017 (= Religion und
Gesundheit 1), 133-146, 139.

EBD., 140.
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Impuls (im Sinne einer Anthropologie fiir Jugendliche) hatte eine religionspada-
gogisch verantwortete Anthropologie eine Deutefolie anzubieten, die menschli-
che Existenz nicht allein an Kérpermalen misst, sondern auch die Beziehung
zum Anderen, das Erspliren des eigenen Korpers gerade in seinen Grenzen mit-
einschliel3t. Die eigene Kontingenz und auch Briichigkeit menschlichen Daseins
zu erfahren, fihrt dann nicht mehr automatisch zur Selbstentfremdung oder zur
erdriickenden Aufgabe, diese liberwinden zu wollen, sondern kann zu echten
anthropologischen Lernfeldern werden. Und gerade die Theologie stellt auf viel-
faltige Weise den menschlichen Koérper in all seinen Dimensionen in den Mittel-
punkt: Die verschiedenen Sakramente vollziehen sich materialiter immer am
eigenen Korper wie zum Beispiel das UbergieRen mit Wasser bei der Taufe oder
der Verzehr von Brot bei der Eucharistie; liturgische Ablaufe beinhalten auch eine
leibkorperliche Dimension wie das Reichen der Hande zum Friedensgrul}; der
Glaube an die leibliche Auferstehung bezieht sich eben nicht nur auf eine Seele,
sondern auf die leibseelische Einheit. Die Vielfalt an Perspektiven zeigt, welche
zentrale Bedeutung der Korper in der Theologie einnimmt. Eine religionspadago-
gisch verantwortete Anthropologie macht diese didaktisch fruchtbar, indem sie
Korper als systematisch-theologisches Thema im Religionsunterricht einbringt.

Zunachst zeigen uns alltagsphdnomenologische Erfahrungen, dass (digitale)
Technik einen immer grofReren Platz in unserem Leben einnimmt und damit auch
im juvenilen Alltag; sie erleichtert uns in vielen Aspekten das Leben - von der
Smartwatch bis hin zum Saugroboter. Technik ist somit kaum noch vom Men-
schen zu trennen und beeinflusst im hochsten Malle sein Verhalten. Technisie-
rung des Menschen meint dabei nicht nur die zunehmende Implementierung
technischer Gerate in unsere Lebenswelt, sondern auch alle Mensch-Maschi-
ne-Interaktionen, bei denen der Mensch Technik hautnah erlebt. Es geht hier also
um ,inkorporierbare Prothesen“>%, die mithilfe miniaturisierter Technik menschli-
che Korperteile ersetzen und sich mit dem Organismus verbinden. Das Feld ist
hier weit und lasst unzahlige Moglichkeiten zu: von Exo- und Endoprothesen liber
prothetische Implantate (z. B. kiinstliche Zdhne oder Gebisse) sowie Epithesen
TANNER, Jakob: Leib-Arte-Fakt. Kiinstliche Korper und der technische Zugriff auf das Leben, in: ORLAND, Barbara (Hg.):

Artifizielle Korper — lebendige Technik. Technische Modellierungen des Korpers in historischer Perspektive, Ziirich: Chronos-
Verl. 2005 (= Interferenzen 8), 43-65, 45-46.
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(das meint den kosmetischen Ersatz, zum Beispiel mit Hilfe einer kiinstlichen
Nase) bis hin zu Orthesen (zur Ruhigstellung oder Korrektur von Korperteilen),
die alle den menschlichen Korper technisch aufriisten, wobei sowohl die Funk-
tion des jeweiligen Korperteils als auch seine Form imitiert werden kénnen.>®
Diese schrittweise Ersetzung menschlicher Korperteile durch Prothesen bedingt
sich durch zwei denkerische Voraussetzungen; namlich erstens, dass der
menschliche Korper eine Zusammensetzung aus Einzelteilen ist, die beliebig
austauschbar sind, und zweitens, dass der Mensch auch ein Anrecht und die
Freiheit dazu besitzt, diese Mdglichkeiten auszuschopfen. Die erste Pramisse
steht in der Tradition von Descartes, der den menschlichen Korper als res extensa
bestimmt und ihn in seiner Funktionsweise mit einer Uhr vergleicht.40 Der
Mensch wird damit nicht mehr als komplexer Organismus verstanden, dessen
physische und psychische Prozesse kaum voneinander trennbar sind, sondern in
Einzelteilen gedacht, die zwar sehr wohl komplex ineinander greifen, aber auch
beliebig austauschbar sind — wie bei einer Uhr eben.*’

Bis ins 20. Jahrhundert hinein galten Maschinen als Werkzeuge und unterlagen
eher den Bemuhungen, menschenahnlich zu werden.*? Doch mit der Erfindung
des Computers und der zunehmenden Ausdifferenzierung digitaler Technologien
verschmelzen Mensch und Maschine, was sich schlieflich im Begriff des
Cyborgs wiederfindet. Solche Technologien ermdglichen es, Prothesen immer
differenzierter zu konstruieren und sie besser im Korper zu implementieren. Der
Cyborg ist nicht mehr nur ein Mensch, der Technik an sich tragt, sondern bildet
eine neue Einheit aus Organischem und Technischem, indem er sich durch Tech-
nik transformieren und erweitern lasst.**

In diesem kurzen Aufriss wird nun eine Entwicklung recht deutlich: Der Mensch
nutzt Technik, um sich selbst aus widrigen Umstanden zu befreien; somit wohnt
ihr ein emanzipatorischer Charakter inne. In diesem Sinne ist er auch kreatiy,
also Mitschopfer seiner selbst. Gleichzeitig verlaufen aber solche Prozesse im

Vgl. NikoLow, Sybilla: Prothetik, in: HESSLER, Martina / LIGGIERI, Kevin (Hg.): Technikanthropologie. Handbuch fiir Wissenschaft
und Studium, Baden Baden: Nomos 2020, 403-410, 404.

Vgl. HIRSCHBERGER, Johannes: Descartes. Der Vater der neuzeitlichen Philosophie, in: DERS.: Geschichte der Philosophie II:
Neuzeit und Gegenwart, Freiburg im Breisgau: Herder (1974), 88-122, 114.

Vgl. LAHL, Kristina: Mensch und Maschine. Kiinstlerische Diskurse zwischen Selbstvergewisserung und Identitatsverlust, in:
BAGERITZ, Imme u. a. (Hg.): Fordschritt und Riickblick. Verhandlungen von Technik in Literatur und Film des 20. und 21.
Jahrhunderts, G6ttingen: V&R unipress 2019 (= Untersuchungen zur europdischen Literatur 347), 171-187, 176. Erst aus
dieser Denkweise heraus kann Julien Offray de La Mettrie in seinem Werk L homme machine’ den Menschen radikal als
Maschine bezeichnen, die sich vollkommen selbst reguliert.

Vgl. WEBER, Jutta: MenschMaschine, in: HESSLER, Martina / LIGGIERI, Kevin (Hg.): Technikanthropologie. Handbuch fir
Wissenschaft und Studium, Baden Baden: Nomos 2020, 318-322, 318-319.

Vgl. SPREEN, Dierk: Cyborg, in: HESSLER, Martina / LIGGIERI, Kevin (Hg.): Technikanthropologie. Handbuch fiir Wissenschaft und
Studium, Baden Baden: Nomos 2020, 314-317, 314.
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Kontext von Enhancement in anderen, namlich quantifizierbaren und 6konomi-
schen Logiken. Angesichts solcher Optimierungsanforderungen kann der
Mensch im Ringen um die bessere — und in diesem Kontext meint es dann effizi-
entere — Lebensweise nur verlieren. Der Sprung vom Homo faber, bei dem sich
der Mensch der Technik bedient und sie als berechtigtes Mittel neben vielen
anderen fir sich nutzt, zum Homo creator, bei dem Technik die Grundlage eines
neuen Gattungsdispositivs ist, wird hier immer kleiner. Und hier liegt letztendlich
die zweite Denkpramisse: Wenn wir dem Menschen die Freiheit zugestehen, mit-
hilfe der Technik sich selbst zu erfinden — vielleicht sogar sich zu transformieren
- missen wir uns fragen, welche Deutungen wir in diesem Diskurs zulassen.
Solche des technologischen Posthumanismus, der Enhancement rein technisch
quantitativ ausdeutet und den Menschen so nicht mehr gelten lassen kann, oder
solche des Transhumanismus, der den Menschen mithilfe der Technik in einem
dauerhaften Wandlungsprozess denken, in dem er damit nie geniigen kann -
oder bringen wir andere Deutungen ins Spiel, wie die eines Gewolltseins gerade
angesichts der eigenen korperlichen Unzulanglichkeiten oder die eines anderen
Verstandnisses von Enhancement, namlich immer im Rahmen des eigenen Cha-
rakters? Bereits hier zeigt sich, dass die Frage nach dem Stellenwert der Technik
im Verhaltnis zum Menschen auch eine Machtfrage ist: Welche Deutungen las-
sen wir gelten und damit auch den Markt bestimmen? Welche subkutanen Inter-
essen sind jeweils damit verbunden?

Jugendliche wachsen mit diesem soziokulturellen Kontext selbstverstandlich
auf und werden dabei in ihrer korperlichen Selbstexpression und -erfahrung
beeinflusst. So zeigt die BZgA-Reprasentativstudie ,Jugendsexualitat 9. Welle'
zwar, dass sich ein GroBteil der Jugendlichen in ihrem Kdrper wohlfiihlen (56 %
weiblich; 70 % mannlich), sich aber immerhin 22 % der Madchen und 8 % der
Jungen eine Schonheitsoperation vorstellen kénnten.** Juveniles Korpererleben
setzt sich damit zunehmend mit technischen Moglichkeiten und Machbarkeits-
anspriichen auseinander und halt sie fiir die eigene Korperkonstruktion plausi-
bel.

Vgl. SCHARMANSKI, Sara / HESSLING, Angelika: Im Fokus: Korperbild. Jugendsexualitat 9. Welle, in: BZgA-Faktenblatt (2021)
1-8,2,5.
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Eine religionspadagogisch verantwortete Anthropologie muss hier aufklarend
und kritisch im Sinne einer religiosen und technischen Selbstvergewisserung
tatig werden. Grundlage hierfiir ist eine christliche Anthropologie, die in ihr Zent-
rum das Subjekt stellt und es im Horizont des Gottesgedankens denkt. Somit
verschreibt sie sich der Gottebenbildlichkeit. Der Mensch entwickelt sich damit
immer schon als Mensch mit seinem ganzen korperlichen Sosein. Er kann inner-
halb dieser Spannung von Autonomie und Heteronomie nicht in seinen 6konomi-
schen und technologischen Funktionsweisen vollkommen aufgehen, sondern
bleibt auf Gott bezogen.45 Andererseits wird eine solche Anthropologie ebenso
offen bleiben fiir die Anthropologien von Jugendlichen. Das bedeutet, beispiels-
weise danach zu fragen, wie Technik juvenile Alltagswelten bestimmt. Wo und
wie empfinden Jugendliche Technik als Mdglichkeit, sich selbst zu erfinden? Wo
finden sich dagegen im Alltag von Jugendlichen technische Machbarkeitsfanta-
sien und -forderungen, die sie in ihrer Entwicklung womdglich unter Druck set-
zen? Eine Mdglichkeit, mit Jugendlichen dartber ins Gesprach zu kommen und
so ihre personlichen Anthropologien zu erfahren, ware der Weg des Anthropolo-
gisierens. Ahnlich wie das Theologisieren geht es darum, gemeinsam mit Schii-
ler*innen Uber anthropologische Fragestellungen — und in diesem Falle ware es
die Frage danach, wie Technik das eigene korperliche Dasein bestimmt — nach-
zudenken und diese diskursiv zu bearbeiten. Das besondere Potenzial liegt dabei
in der engen Verwiesenheit von Mensch- und Gottesrede: Wie vom Menschen
gesprochen wird, beeinflusst schlielllich auch die Gottesrede. Und vice versa
kann erst dann verantwortet von Gott gesprochen werden, wenn der Mensch
angemessen zur Sprache gebracht wird. Religionsdidaktisch gewendet bedeutet
das, dass im Anthropologisieren auch die (Nicht-)Theologien von Jugendlichen
ansichtig werden konnen, was schliellich zum Theologisieren fiihren kann.*®

Alle drei aufgezeigten soziokulturellen Kontexte lassen (juvenile) Korpererfah-
rung krisenhaft werden. Und krisenhaft meint hier zunachst aus dem etymologi-
schen Verstandnis heraus entscheidend bzw. unterscheidend. Es sind solche

Vgl. PLATOW 2020 [Anm. 26), 46.

Katrin Bederna konnte mit inrem Forschungsprojekt ,Anthropologie Jugendlicher’ dies empirisch nachweisen: Vgl. BEDERNA,
Katrin: Was ist der Mensch? Eine qualitativ empirische Studie zur Anthropologie Jugendlicher, in: ZIEBERTZ, Hans-Georg (Hg.):
Praktische Theologie — empirisch. Methoden, Ergebnisse, Nutzen, Berlin: Lit 2011, 5-24, 21.
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Kontexte, die sich im Horizont der Technikanthropologie auftun und damit den
Menschen in seiner Beziehung zur Technik denken. Angesichts dieses Verhalt-
nisses muss er sich nun ganz neuen Optimierungsanforderungen stellen und
wird in seinem Handeln davon bestimmt. Solche Anspriiche erklaren sich nicht
mehr allein aufgrund der technologischen Mdéglichkeiten und Fortentwicklungen,
sondern vor allem aufgrund der post- und transhumanistischen Diskurse, die
dahinterstehen und die es kritisch in den Blick zu nehmen gilt. Insofern kann hier
von anthropologischen Krisen gesprochen werden, die religiose Bildung anfra-
gen.

Eine religionspadagogisch verantwortete Anthropologie muss sich hierfir drei-
fach aufgestellt wissen: Sie wird zum einen die kulturell-gesellschaftlichen Kri-
sen in den Blick nehmen, um dann die Anthropologien von Jugendlichen zu
heben. Zum anderen wird sie sich als theologische Anthropologie angesichts
dieser Krisen immer auch als Deutereservoir verstehen, das aktuelle Diskurse
kritisch mitbestimmt. Und schlielllich wird sie sich im kritisch-produktiven Dialog
zwischen den Anthropologien von Jugendlichen mit den eigenen theologischen
Deutekategorien selbst bestandig kritisch aktualisieren. Eine solche religionspa-
dagogisch verantwortete Anthropologie befindet sich damit selbst im dauerhaf-
ten Krisenzustand, da sie bei aller Normativitat immer vorlaufig bleiben wird und
sich an ihrer Tragfahigkeit fir juvenile Selbstdeutung messen lassen muss.
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Jirgen Ebach / David Novakovits

Neu zur Sprache finden in Zeiten der Krise

Ein interdisziplinares Gesprach tber Hinwendungen zur Schrift und Sprache als Ressourcen
in Krisenzeiten

Abstract

In einem interdisziplinaren Gesprach wird die Frage nach Umgangsweisen mit
Krisen in den Mittelpunkt gestellt. Den Ausgangspunkt bildet eine Erinnerung an
eine der groBten Katastrophen der judischen Geschichte: Die Zerstorung des
Tempels in Jerusalem im Jahre 70. Die Entstehung und Herausbildung des rab-
binischen Judentums wird als eine 'Umgangsweise' mit dieser Krisenerfahrung
interpretiert. Die Moglichkeit, in und mit der Schrift zu leben und diese rabbini-
sche Hinwendung zur Schrift als eine Antwort auf eine tiefgreifende Krisenerfah-
rung zu lesen, erfahrt im zweiten Teil des Artikels eine religionspadagogische
Resonanz: Der Verlust von Sinnstrukturen und Orientierungspunkten, der auch
die gegenwartige Atmosphare jugendlicher Lebenswelten bestimmt, bedeutet
gleichzeitig einen massiven Sprachverlust, der als Unfahigkeit, sich selbst auszu-
driicken und Welt auch les- und verstehbar zu machen, wahrgenommen wird.
Der Artikel versucht, entgegen der Versuchung, diese neue Sprachlosigkeit als
Weg zum Heil umzudeuten, die Sprache als Ressource in Zeiten der Krise stark
zu machen.

Schlagworte
Sprache als Ressource in Krisen - Bedrohung des Sprachverlustes -
rabbinisches Judentum - Resignation und Religiose Bildung
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Bible and language as resources in
times of crisis

An interdisciplinary conversation about the Bible and language as resources in times of crisis

Abstract

In an interdisciplinary discussion, the question of ways of dealing with crises will
be placed in the center. The starting point is a memory of one of the greatest
catastrophes in Jewish history: the destruction of the Temple in Jerusalem in
the year 70. The emergence and formation of rabbinic Judaism is interpreted as
a 'way of dealing' with this experience of crisis. The possibility to live in and with
scripture and to read this rabbinic turn to scripture as a response to a profound
experience of crisis finds a religious pedagogical resonance in the second part
of the article: the loss of structures of meaning and points of orientation, which
also determines the present atmosphere of life worlds of young people, means
at the same time a massive loss of language, which is perceived as an inability
to express oneself and to make the world also readable and understandable.
The article tries, against the temptation to reinterpret this new speechlessness
as a path to salvation, to make language strong as a resource in times of crisis.

Keywords
rabbinic Judaism - religious education against resignation — language as
resource in times of crisis — loss of language as loss of world
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Der nachfolgende Text ist als ein Gesprach gestaltet: Jiirgen Ebach wurde von
den Herausgeber*innen und der Schriftleitung dieses Heftes um einen Impuls
aus biblischer Perspektive zum Phanomen ,Krise' gebeten. Der Beitrag von Jur-
gen Ebach, der auf diese Anfrage hin entstanden ist, wird im ersten Teil dieses
Artikels vorgestellt. Im zweiten Teil wird von David Novakovits versucht, in eine
religionspadagogische Resonanz auf die Uberlegungen Ebachs zu gehen. Das
Anliegen dieses Artikels ist es daher, bibelwissenschaftliche und religionspada-
gogische Perspektiven zur Thematik des Heftes miteinander in ein Gesprach zu
bringen.

Zu den groften Krisen, ja den groRten Katastrophen der jludischen Geschichte
nach der Versklavung in Agypten und der Eroberung Jerusalems und der Zersto-
rung des Tempels im Jahr 587 oder 586 v.u.Z. durch die babylonischen Truppen
unter Nebukadnezar und dem anschlieRenden Babylonischen Exil gehort die
abermalige Eroberung Jerusalems und Zerstérung des Tempels durch die Romer
unter Titus im Jahr 70 unserer Zeit.

Kurz zum historischen Kontext: Im Jahr 66 kam es zu einem jlidischen Aufstand
gegen die romische Besatzung. Zu dessen Niederschlagung zog der romische
Heerfiihrer und spatere Kaiser (69-79) Vespasian mit seinen Truppen nach
Judéaa, begleitet von seinem Sohn, dem spateren Kaiser (79-81) Titus. In Rom
kam es nach dem Selbstmord Neros (69) zu turbulenten und raschen Thron-
wechseln mit gleich vier Kaisern. Nach sehr kurzen Regentschaften von Galba,
Otho und Vitellius kam noch im selben Jahr Vespasian an die Macht. Als er des-
halb Judaa verliel3, tiberlie} er den Befehl iber die Truppen seinem Sohn und
spateren Nachfolger Titus. Dieser eroberte im Jahr 70 Jerusalem und lie den
Tempel zerstoren.

Der Tag der Tempelzerstérung, der tiscWa b® aw, der 9. im Monat Aw, ist von
daher bis heute ein Trauertag im judischen Festkalender. An diesem Tag wurde
und wird zugleich der friiheren Tempelzerstérung von 587/86 gedacht.
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Titus Uberfiihrte Tempelgerate, darunter die Bundeslade und den siebenarmigen
Leuchter, als Beute nach Rom. Spater wurde zu Ehren seines Sieges der ,Titus-
bogen' auf dem Forum Romanum errichtet. Um die Schmach nicht zu wiederho-
len, gab es danach das innerjidische Verbot, durch den Titusbogen zu gehen.
Vor einigen Jahren kam es aber zu einer bemerkenswerten und kreativen Durch-
brechung dieses Verbots: (Offenbar jlidische) Graffiti-Sprayer schrieben auf die
Innenseite des Titusbogens die Worte jisra'el chaj’ (Israel lebt’). Die Eroberung
und Zerstorung durch Titus und dann vollends die Niederschlagung eines erneu-
ten Aufstands unter Bar Kochba (232-235) beendeten ein Staatswesen Israels
fur fast zwei Jahrtausende bis zur Neugriindung Israels im Jahr 1948. Der romi-
sche Kaiser Hadrian benannte nach der Niederschlagung des Bar Kochba-Auf-
stands die Provinz ludaea um in (Syria)Palaestina, um den Namen Israel von der
Landkarte zu tilgen.

Aber wie ging das Judentum mit den gewaltigen Krisen der Jahre 70 und 135
um? Es kam zunachst zu einer grundlegenden Veranderung seiner inneren Struk-
tur: Mit der Tempelzerstorung endete der Tempelkult (und damit der Charakter
der Religion Israels als Kultreligion) und das Amt des Hohen Priesters wurde
gegenstandslos. Die juristische und auch die geistliche wie geistige Leitung
oblag nun dem Sanhedrin, dem Hohen Rat, einem Gremium von 70 Gelehrten.
Nachdem dem groRen Rabbi Jochanan ben Sakkai in der Zeit der Belagerung
auf legendare Weise, namlich in einem Sarg, die Flucht aus Jerusalem gelungen
war, verlagerte sich das geistige Zentrum Israels in die kleine Stadt Jawne mit
dem dortigen Lehrhaus. Hier kam es etwa 30 Jahre spater zum Abschluss des
Kanons, d.h. der verbindlichen Schriften der hebraischen Bibel, des Alten Testa-
ments. An die Stelle des Tempelkults traten in den folgenden Jahrhunderten die
Pflege, die sorgfaltigste Bewahrung des Wortlauts der ,Schrift’ und deren Inter-
pretation. In alldem zeigt sich die Formierung des rabbinischen Judentums mit
seinem literarischen Hohepunkt in Midrasch und Talmud.

Ich versuche eine ganz knappe Charakterisierung dieses Umgangs mit der
,Schrift’: Es geht um das Konzept des festen Textes und der freien Auslegung. Es
kommt zur Ausbildung eines vielfachen, in manchen Konzeptionen eines vierfa-
chen Schriftsinns.

Da ist zunachst der Pschat, der einfache oder auch woértliche Schriftsinn. Ihm
gegeniiber stehen verschiedene Formen eines allegorischen Schriftsinns. Da ist
Remes, der Wink, gleichsam das Einander-Zuzwinkern zweier Textstellen. So bil-
det sich ein vielfaltiges Beziehungsgeflecht der biblischen Texte heraus. Einen
weiteren Schriftsinn bildet die Drascha, die Predigt, d.h. die Befragung der Texte
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hinsichtlich ihrer gegenwartigen moralischen und ethischen Perspektiven, und
im vierten, der Sod, der engere Kreis, haben mystische Auslegungen ihren Ort.
Die Anfangsbuchstaben dieser vier Weisen der ,Schrift-Interpretation ergeben im
Hebraischen das Wort PRDS, vokalisiert pardes, ein zunachst altpersisches Lehn-
wort in der hebraischen Bibel, das liber das griechische paradeisos zu unserem
Wort ,Paradies’ wurde.

Ein solcher Umgang mit dem Beziehungs- und Bedeutungsgeflecht der ,Schrift’
verlangt ein hohes Mal religioser Bildung, um in der ,Schrift’ zu Hause zu sein
oder immer mehr zu werden. Die ,Schrift’, die hebraische Bibel, wird so zur Hei-
mat des religiosen Bewusstseins der einzelnen Judinnen und Juden - und des
Judentums im Ganzen. Zu lernen ist lebenslang das entsprechende Fach ,Hei-
matkunde’. Ein groBer Vorzug dieser Heimat ist, dass sie mitnehmbar ist. Hein-
rich Heine sprach in einer schonen Formulierung von einem ,portativen Vater-
land“." In diesem Vaterland konnte zu Hause sein, wer in den vielen jiidischen
Exilen keine Heimat mehr fand; in dieser Heimat konnte ein Zuhause finden, wer
sich der entsprechenden Heimatkunde und der dazugehdrenden religiosen Bil-
dung verschrieb. So konnten Israel und das Judentum die katastrophischen Kri-
sen der Tempelzerstorungen uberleben und verarbeiten.

Um dieses portative Vaterland zu erkunden, bedurfte und bedarf es vieler Wege
und Reisen, Reisen durch die hebradische Bibel und dann deren Auslegungslitera-
tur, v.a. in den Talmudim. Bei diesen Textreisen gibt es viele Knotenpunkte, sehr
viele Umleitungen und gelegentlich auch Sackgassen. In diesen Textwelten kann
nur eine Heimat finden, wer die Texte in sich beheimatet, sie als Lebensmittel in
sich aufnimmt und verzehrt. Zentrale Modi dieses Umgehens mit der ,Schrift’
sind Erinnerung und Diskurs, ein prinzipiell unendliches Gesprach der Schriftge-
lehrten in und mit den Texten; da konnen Rabbiner miteinander diskutieren und
disputieren, die nicht in derselben Zeit und am selben Ort gelebt haben. Diese
rabbinische Diskursliteratur lebt in einem riesigen Chatroom, in dem noch die
Toten Stimmrecht haben.

In dieser Heimat gibt es Heimatlieder, v. a. die Psalmen, in denen die Singenden
und Betenden alles, aber auch alles vor Gott bringen diirfen, und es gibt Heimat-
brauche. Israels Feste sind so etwas wie ein Katechismus seines Glaubens. Das
Leben in diesem Vaterland regeln die Gebote — nicht nur die Zehn. Zum Vater-
land gehort die Muttersprache, der unverkennbare hebraische oder/und aramai-
sche Heimatdialekt.

1 HEINE, Heinrich: Gestandnisse [1854], in: BRIEGLEB, Klaus (Hg.): Heinrich Heine — Samtliche Schriften, Bd. 6/1, Miinchen:
Deutscher Taschenbuch-Verlag 21985, 483.
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Bei den oben beschriebenen heimatkundlichen Erkundungsgangen als Wege
durch die ,Schrift’ und dabei auch durch die Schrift empfiehlt es sich, auf die
kleinsten Wegmarken zu achten, namlich die Buchstaben, ihre Form, ihren Laut
oder beides und noch mehr. Zuerst die Form:

Die Form der hebraischen Schrift, die in den gedruckten hebréischen Bibeln (und
so auch der in Studium und Wissenschaft gebrauchten sogenannten Biblia
Hebraica Stuttgartensia) und ebenso in gegenwartigen israelischen Biichern
oder Zeitungen verwendet wird, ist die sogenannte Quadratschrift. Sie besteht
zunachst allein aus Konsonanten — ein bestimmtes System von Punkten und
Strichen zur Anzeige der Vokale wurde erst spater hinzugefiigt. Quadratschrift
heil’t sie, weil jedes Konsonantenzeichen in ein quadratisches Kastchen einge-
zeichnet werden konnte und dabei entweder das ganze, ein halbes oder auch ein
Viertel des Quadrats fiillte. Da gibt es z.B. den Buchstaben Kaf (einen von zwei
hebradischen k-Lauten), der sich an drei Seiten eines ganzen (gedachten)
Quadrats anlehnt: 2. Da gibt es das Mem (m): », welches (ibrigens, wenn es am
Ende eines Wortes steht, genau alle vier Seiten fiillt: 2. Das Nun (n) z.B. nimmt
ein halbes Quadrat ein: 1 und das Jod (j) umfasst ein Viertelquadrat: >

Um die Pointe dieses kleinen Ausflugs in die Welt der hebraischen Buchstaben
zu verstehen, bedarf es einer weiteren Information: Die hebraischen Buchstaben
haben Namen, die mit Worten verbunden sind. So ist Kaf: > zugleich das Wort fir
die Handflache; es sieht aus wie eine hohle Hand. Das Alef, der erste Buchstabe
des Alphabets bzw. Alefbets, (ein stimmloser konsonantischer Anlaut) hangt mit
einem Wort fir den Ochsen zusammen, weil es in seiner urspriinglichen Form
einen gehdrnten Ochsenkopf stilisiert: /(. Der Buchstabe Bet (b) steht fiir das mit
ihm beginnende Wort bet — Haus. Der Buchstabe Lamed (I) hat zu tun mit dem
Verb lamad - lernen. Damit zusammen hangt das Wort Talmud, welches
zunachst Lehre bedeutet. Mit diesem Buchstaben Lamed, dem Buchstaben des
Lernens also, hat es etwas Besonderes auf sich. Er ist namlich der einzige Buch-
stabe, der beim Schreiben ein wenig nach oben aus dem gedachten Quadrat hin-
ausgeht: 5

Lernen — und so auch religioses Lernen — heil}t, ein wenig liber die vorgegebe-
nen Kastchen hinauszugehen. Aber um Uber die vorgegebenen Kastchen hinaus-
zugehen und erst recht um zu merken, dass man uber ein vorgegebenes Kast-
chen hinausgekommen ist, bedarf es der vorgegebenen Kastchen. Das gilt auch
fur das Schreiben. Jeder Mensch entwickelt im buchstablichen und auch im
Ubertragenen Sinne im Laufe seines Lebens eine eigene Handschrift. Aber um
sie zu entwickeln, bedarf es zunachst der Einlibung in so etwas, das man Grund-
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oder Ausgangsschrift nennt. Und dann muss eine Erstklasslerin auch schon ein-
mal eine ganze Zeile voller ,As’ oder ,Ms' schreiben, obwohl es gar kein Wort gibt,
in dem 20 Mal ein A oder ein M hintereinander vorkommen.

Lernen — und so auch religioses Lernen — heil}t, im vorgegebenen Rahmen zu
dben und im eigenen Verstehen lber den vorgegebenen Rahmen hinauszuge-
hen. So kommen im biblischen, im rabbinischen und im weiteren jlidischen Ler-
nen das Memorieren und das Sich-Anverwandeln des Stoffes zusammen; es
geht um Genauigkeit und Phantasie und damit um gro3te Treue und freieste
Auslegung. Und dieses Lernen umfasst ein ganzes Leben. Auf die Frage, warum
er im Alter von uber 90 Jahren noch immer jeden Tag libe, antwortete der welt-
beriihmte Cellist Pablo Casals, er bemerke, dass er Fortschritte mache.

Zum Abschluss dieses ,heimatkundlichen' Beitrags noch ein knapper Blick auf
einen auf andere Weise besonderen Buchstaben, namlich den ersten Buchsta-
ben der (hebrdischen) Bibel.” Der erste Buchstabe der ,Schrift' ist der zweite
Buchstabe der Schrift: Die Bibel beginnt mit ,b* (2).

Warum das so ist, weild ich nicht, aber ich méchte zum Abschluss zeigen, worauf
es in judischen Wahrnehmungen aufmerksam macht. Da ist zunachst der Klang:
Der Buchstabe ,b" ( 1) ist ein weicher Labial (gegeniiber dem harten ,p‘). Ein
Labial wird gebildet, indem man die Lippen aufeinanderlegt und dann plotzlich
offnet, um durch sie einen jahen Luftstrom hindurchgehen zu lassen. Die Bibel
und in ihr die Schopfungsgeschichte in Gen 1 mit der fir den ersten Tag erzahl-
ten Erschaffung des Lichts und im Rhythmus von Licht und Finsternis der Set-
zung der Zeit beginnt — metaphorisch gesprochen — mit einem weichen Urknall.

Und worauf macht die Form des 2 aufmerksam? Es ist nach drei Seiten geschlos-
sen und nur nach einer Seite, und zwar in der hebraischen Leserichtung (von
rechts nach links), nach vorne offen. Die Form des Buchstabens enthalt damit
fur die Lektiire der mit ihm beginnenden Schopfungsgeschichte (und mit ihr der
ganzen Bibel) eine zentrale Anweisung: Frag nicht, was vor der Schopfung, frag
nicht, was uber ihr oder unter ihr ist! Lies weiter!

Noch eine Perspektive auf diesen ersten Buchstaben der Bibel: Im Hebraischen
sind die Buchstaben zugleich auch Zahlzeichen. Das hebrédische 3, der zweite
Buchstabe, ist auch als die Zahl ,zwei’ lesbar und zeigt fiir die jidische Lektire
damit an: Gott hat nicht nur eine Welt erschaffen, sondern diese Welt und die
kommende Welt. Die Perspektive der Vater-unser-Bitte ,Dein Reich komme® steckt

2 Ausfihrlicher und mit den entsprechenden rabbinischen Belegen in: EBACH, Jiirgen: Die Bibel beginnt mit ,b" in: Ders.: Gott im
Wort, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlag 1997, 85-114.
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damit bereits im ersten Buchstaben der ,Schrift’, als deren Bestatigung und Fort-
setzung, aber nicht als deren Ersetzung oder Uberbietung das Neue Testament
zu lesen und zu verstehen ist.

Auf einen wieder anderen Aspekt jenes a1 werden wir aufmerksam, wenn wir es
mit ,judischen Augen und Ohren’ als Abkilirzung eines Wortes horen und lesen.
Dann steht es namlich fiir Bracha — Segen. Darin finden die Rabbinen auch einen
Grund, warum es nicht mit dem &, dem Alef, dem ersten Buchstaben der Schrift,
beginnt. Denn das Alef ware als Abkilirzung von arura — Fluch erschienen. Mit
dieser grundlegenden Segensperspektive wendet sich die rabbinische Lektire
entschieden gegen all die (z. B. gnostischen) Wertungen der Schépfung als das
Werk eines (bdsen) Demiurgen und das Ziel der Erlosung aus dieser Welt.

Es bleibt noch die Frage, ob und wo in der rabbinischen Bibellektiire das Alef (s)
einen Ort findet. Mit dem Alef als ersten Konsonanten des betonten Wortes ,Ich’
(anochi) beginnen in 2.Mose 20,2 und 5.Mose 5,6 die dem Volk Israel am Sinai
direkt von Gott ibermittelten zehn Worte (Zehn Gebote).

Die Ausbildung und dann die Bewahrung und Auslegung der ,Schrift’ sind die
Folge der grol3ten Krisen und Zerstorungen in der Geschichte Israels und sie sind
zugleich der Weg der Uberwindung dieser Krisen. Darum gibt es Israel bis heute,
die Bibel bis heute und darum kénnen auch wir Christinnen und Christen die heb-
raische Bibel als ersten und grolReren Teil unserer christlichen Bibel lesen und
sie als Gaste in diesem portativen Vaterland heimatkundlich auszuloten suchen.

Jeder Text ist als eine Antwort verstehbar: auf eine Problemstellung, eine kon-
krete Frage oder — wie in diesem Fall — auf einen vorausgehenden anderen Text.
In diesem Sinne fasse ich auch den Text Jiirgen Ebachs auf: als eine Einladung
zum Weiterdenken; als eine Aufforderung, eine religionspadagogische Resonanz
auf diesen Text zu entwickeln. Der nachfolgende Text versteht sich dabei weni-
ger als unmittelbare Fortfiihrung oder ,Uberfiihrung’ der Perspektiven Ebachs in
den religionspadagogischen Diskurs, sondern als Versuch, die von Ebach aufge-
worfenen Motive aus der Perspektive religioser Bildung zum Schwingen zu brin-
gen und dann eigenstandig weiterzudenken.
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Die Uberlegungen Jiirgen Ebachs beginnen mit einer Erinnerung an eine ,der
grof3ten Katastrophen der jidischen Geschichte’: die zweite und endgiiltige Zer-
storung des Tempels. ,Was da sein sollte, ist nicht da**: Treffender und pointier-
ter als Michel de Certeau kénnte man die Erfahrung des Gottesverlustes, welche
das Judentum und das Christentum in der Geschichte immer wieder wie ein
Trauma Uberfallt, kaum ausdriicken. Der Verlust des Tempels als Ort der Gottes-
begegnung geht einher mit einer tiefen Krise (der eigenen Identitét), die sich fir
Ebach zumindest in zwei Verschiebungen zeigt: einerseits in der (von aulen okt-
royierten) Umbenennung der Provinz ludae in (Syria)Palaestina, d.h. im Verlust
des eigenen Namens, und andererseits in einer geografischen Versetzung von
Jerusalem ,in die kleine Stadt Jawne mit dem dortigen Lehrhaus’, die mit einer
tiefgreifenden Anderung der Religiositat des Judentums verbunden ist: von einer
,Kultreligion' hin zum rabbinischen Judentum, das in der ,sorgfaltigen Bewahrung
des Wortlauts der ,Schrift’ und deren Interpretation’ ihr Zentrum findet.

Der Moment der Krise, welche das Judentum Uiberfallen hat, lasst sich als ein
Verlust des fundamentalen Bezugspunktes verstehen: Wenn der Ort zerstort wird,
der das individuelle und kollektive Leben strukturiert, ordnet und tragt, [6sen sich
wichtige Orientierungspunkte auf. Wenn der Tempel unter dem imperialen Zer-
storungsdruck in sich zusammenbricht, lasst sich dies — unter soziologischer
Perspektive — als das Kollabieren ordnender Strukturen beschreiben: Im Zusam-
menbruch des Tempels verlieren sich gleichsam ,die Strukturen als Verfiigba-
res“* oder, anders formuliert: Fiir das Judentum bricht die Welt zusammen. Bau-
drillard verfremdend kann diese (und so viele andere) Krise(n) daher als eine Art
JImplosion des Sozialen wahrgenommen und entziffert werden. Von einer Krise
kann deshalb — unter anderem — dort gesprochen werden, wo geltende Bedeu-

tungen und Orientierungspunkte ihren Sinn verlieren.

Auch wenn es nicht besonders sinnvoll ist, die Tempelzerstérung mit den heuti-
gen Lebenswelten von jungen Menschen unmittelbar in Beziehung zu setzen, so

3 DE CERTEAU, Michel: Mystische Fabel. 16. Bis 17. Jahrhundert, Berlin: Suhrkamp 2010, 7.

4 JUNGE, Matthias: Scheitern. Ein unausgearbeitetes Konzept soziologischer Theoriebildung und ein Vorschlag zu seiner Kon-
zeptionalisierung, in: EBD. (Hg.): Scheitern. Aspekte eines sozialen Phdnomens, Wiesbaden: VS 2004, 15-33, 18.

5 Vgl. STREHLE, Samuel: Zur Aktualitat von Jean Baudrillard. Einleitung in sein Werk, Wiesbaden: VS 2012.
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drangen sich doch Gesprachsmaglichkeiten und Verbindungsfaden auf: Es hat
wenig Sinn, ernsthaft bestreiten zu wollen, dass gerade bestehende Orientie-
rungspunkte fiir die Menschen der Gegenwart in wahnsinniger Geschwindigkeit
wegbrechen und ,implodieren’. Immer deutlicher bricht sich die Erkenntnis Bahn,
dass ,ein naives Verstandnis von Krise*® (iberwunden werden muss: Die multip-
len Krisen sind nicht ,einfach so' hinwegzuarbeiten, dass am Ende wieder eine
altbekannte Normalitat auftauchen kann. Was in Auseinandersetzung mit den
vielfaltigen Krisen (Artensterben, Klimawandel, Finanz- und Wirtschaftskrisen bis
hin zu den massenhaften Fluchtbewegungen usw.) stattdessen deutlich wird, ist
die grundlegende Frage nach dem Weltumgang menschlicher Individuen und
Kollektive. Die banale Einsicht, dass es so nicht weitergehen kann, verbindet Hel-
mut Peukert mit einer fundamentalen ,Krise neuzeitlicher Rationalitit*’ tber-
haupt: Fir ihn zeigt sich diese darin, dass

die groBen Hoffnungen der Neuzeit auf fortschreitende Beherrschung
der Natur, gesteuerte Hoherentwicklung der Gesellschaft und Befriedi-
gung der Glickwiinsche des Individuums sich nicht nur nicht zu erfiil-
len, sondern in einer seltsamen Dialektik um so unerreichbarer zu wer-
den scheinen, je entschiedener die klassischen Mittel der Neuzeit ein-
gesetzt werden.®

Das enorme religionspadagogische Bemiihen, Konturen fiir eine Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) zu entwickeln, ist auch als ,symptomatische’ Ant-
wort auf diese gesellschaftlichen Krisenerfahrungen der Gegenwart verstehbar.’

Die juidische Antwort auf die Krise, welche die Tempelzerstérung verursachte, ist
die Hinwendung zur und Leidenschaft fiir die Schrift und die biblischen Narratio-
nen: Jirgen Ebach beschreibt den Fokus auf die biblischen Schriften mit dem
,Konzept des festen Textes und der freien Auslegung’ als jlidischen Versuch,
einen Weg aus der Krise zu entwickeln. Der Verlust der verortbaren Gottesbegeg-
nung im Tempel drangt dazu, Gott anderswo zu suchen, das Leben anders als
bislang zu strukturieren und auszurichten. Es gibt hier kein ,Zuriick zur Normali-
tat, sondern es geht um die Hoffnung, dass der biblische Gott JHWH - erneut
mit de Certeau gesprochen - ,auf einer anderen Blihne wiederersteht als derjeni-

ULRICH, Bernd: Sieben auf einen Streich, in: Die ZEIT 13 (24.3.2022), 4.
PeUKERT, Helmut: Bildung in gesellschaftlicher Transformation, Paderborn: Ferdinand Schéningh 2015, 238.
EBD., 238.

Vgl. exemplarisch: BEDERNA, Katrin: Every day for Future. Theologie und religidse Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung,
Ostfildern: Matthias-Griinewald 22020; GARTNER, Claudia: Klima, Corona und das Christentum. Religiése Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung in einer verwundeten Welt, Bielefeld: transcript 2020.
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gen, von der er verschwunden ist“.'® Man hat die unmittelbare Gottesbegegnung
verloren, hat aber die Moglichkeit entdeckt, dass Gott in den Erzahlungen der
Bibel wieder auftauchen und durchschimmern kann.

Es stellt sich die Frage, was diese Erinnerung fiir die Religionspadagogik der
Gegenwart bereithalt. Der Versuch, der im Folgenden unternommen wird, um
eine Verbindungslinie herzustellen, setzt an bei einer grundlegenden Frage: Wie
kann diese ,Leidenschaft fiir die Schrift, die Ebach als Antwort auf eine tiefgrei-
fende Krisenerfahrung darstellt, fiir den religionspadagogischen Kontext
Ubersetzt werden?

Es scheint offensichtlich, dass es sich hier nicht um eine direkte, allzu lineare
Ubersetzung handeln kann: Im Kontext von Post-Traditionalitit'' und zuneh-
mend individualisierter Religion junger Menschen kann die ,Hinwendung zur
Schrift’ nicht die gleiche Gestalt annehmen wie im rabbinischen Judentum des
ersten Jahrhunderts unserer Zeitrechnung. Abgesehen davon stellt sich die
Frage, ob eine ,Hinwendung zur Schrift’ nicht eine hochst unzeitgemale, ja sogar
unangebrachte Idee darstellt angesichts der multiplen Krisen der Gegenwart, wo
zunachst kaum offensichtlich ist, wie dieser Fokus auf die Schrift zur Ressource
krisensensibler religioser Bildung werden kann. Provokant-pragmatisch gefragt:
Was kann eine religiose Bildung, die Schiiler*innen zu Schriftkundigen machen
mochte, in Zeiten von dramatischen Krisen schon erreichen?

Vielleicht ist es leichter, sich dieser Frage mit Hilfe einer phanomenologischen
Spur anzunahern: Wer ,schriftkundig’ sein mochte, muss — breiter gedacht -
zunachst der Sprache fahig sein. Lesen und Sprechen, Schreiben und Interpretie-
ren, Horen und Erzahlen sind Kulturtechniken, die wesentlich in Zusammenhang
mit der Schrift stehen; eine Aufmerksamkeit fir die Schrift bedeutet damit auch
eine Hinwendung zur Sprache im Gesamten. Gerade Krisen zeigen deutlich, dass
diese Fahigkeit zur Sprache keine Selbstverstandlichkeit darstellt, sondern immer
wieder erschiittert werden kann. Vom Klageschrei ljobs oder Niobes bis hin zum
letzten Verstummen als ,Antwort’ auf eine Krisenerfahrung, immer gilt: Eine Krise
kann sprachlos machen, sie kann dazu fiihren, dass die Sprache verloren geht;
da kann es geschehen, dass es einem ,die Worte verschlagt’ und gleichzeitig
erstarrt man vor dem Schrecken.

DE CERTEAU 2010 [Anm. 3], 8.

Vgl. GIDDENS, Anthony: Leben in einer posttraditionalen Gesellschaft, in: BEck, Ulrich / GIDDENS, Anthony / LASH, Scott (Hg.):
Reflexive Modernisierung. Eine Kontroverse, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 1996, 113-194.
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Die Erschiitterung der eigenen Sprachfahigkeit hat fundamentale Konsequenzen:
Die Bedrohung des Immer-wieder-sprachlos-Werdens in und durch Krisen evo-
ziert die Frage, was Menschen angesichts der Katastrophen- und Krisenerzah-
lungen und -geschehnisse der Gegenwart eigentlich noch sagen kénnen und wie
das alles verstanden werden soll. Denn dieses Nicht-Verstehen der Welt, wie es
sich auch gegenwartig massenhaft und gerade auch als Herausforderung fir
junge Menschen zeigt, kann als tiefgreifende Beziehung der Entfremdung gekenn-
zeichnet werden. Wo Menschen nichts mehr anspricht und ihnen die Welt im
Grunde nichts mehr sagt, da breiten sich Zustande der Sprachlosigkeit aus. Dabei
wird deutlich, dass Sprachverlust auch eine Art Weltverlust bedeutet. Fiir den
Soziologen Hartmut Rosa zeigt sich damit verbunden die Gefahr fiir die Men-
schen der Gegenwart in den westlichen Kulturen, ,ein beziehungsloses, unver-
bundenes ,Atom’ in einer schweigenden, stummen oder feindlichen Welt zu sein
oder zu werden®.'? Ein Verstummen vor der Massivitit der Krisen der Gegenwart
liegt in jenen Momenten nahe, wo diese als libergrol erscheinen.

In dieser Vorbemerkung wird deutlich, dass Krisen zuinnerst mit dem Phanomen
der Sprache verbunden sind: Krisen werden interpretierbar auch als eine mas-
sive Bedrohung der Fahigkeit, sich selbst und Welt zu verstehen, zu deuten und
einander zu erzahlen. Wenn wir die ,Hinwendung zur Schrift’, von der Ebach als
Krisenreaktion des Judentums spricht, ausweiten und damit als generelle Hin-
wendung zur Frage nach unserer Sprachfahigkeit verstehen, dann kann der
Fokus dieses Artikels genauer prazisiert werden: Wie kann die Sprache und das
Sprechen selbst aus der Perspektive religioser Bildung zu einer Ressource wer-
den, um in und mit Krisen zu leben? Wie kann (jungen) Menschen im Kontext
religioser Bildungsprozesse die Sprache als Ressource eroffnet werden, um in
unsicheren Zeiten und in einer verwundeten Welt fahig zu werden, vor den katas-
trophenhaften Krisen nicht zu verstummen und sich von der (Mit-)Welt zuneh-
mend zu entfremden?

Die Frage, wie diese ,Hinwendung zur Schrift’ fir den religionspadagogischen
Kontext der Gegenwart bedeutsam werden kann, wird in zwei groBen Schritten
entfaltet und zu klaren versucht: Zunachst wird der Begriff der Bedrohung der
Sprachlosigkeit in Zeiten der Krisen genauer bestimmt (Kap. 2). Sprachlosigkeit
hangt damit zusammen, dass etwas unverstandlich wird. Derartige Prozesse
des Unverstandlich-Werdens von Welt miissen jedoch differenziert werden: Sie
konnen sowohl produktiv als auch destruktiv wirken. Auf der einen Seite kann
ein Unverstandlich-Werden von Welt eine produktive Verstehensarbeit bei den

Rosa, Hartmut: Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung, Berlin: Suhrkamp 2019, 522.
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lernenden Subjekten bewirken; ein Nicht-Verstehen oder Nicht-Wissen ist somit
grundlegender Antrieb eines Lernprozesses (Kap. 2.1.). Andererseits kann die
Bedrohung von Sprachlosigkeit auch zur Resignation fiihren, zur Unfahigkeit
oder Aufgabe der Vision, sich selbst und Welt noch verstehen zu kénnen. Aus
religionspadagogischer Perspektive besonders brisant ist es, dass Formen von
Resignation eine abgriindige religiose Dimension eingeschrieben ist. Paradoxer-
weise bekommt Sprachlosigkeit damit eine religiose Heilsqualitat zugesprochen.
Die Gefahrlichkeit solcher sprachlosen Religiositat gilt es aber in aller Deutlich-
keit anzusprechen (Kap. 2.2.).

In einem zweiten Schritt gilt es demgegeniiber aufzuzeigen, dass die Befahigung
zum Sprechen eine wichtige Ressource fiir Menschen darstellen kann, und es
wird der Frage nachgegangen, inwieweit diese Sprachfahigkeit (junger Men-
schen) in religidsen Bildungsprozessen unterstiitzt werden kann (Kap. 3). Es
wird versucht, die Bedeutung der Sprache als solidarisches Projekt gemeinsa-
men Lebens zu interpretieren und den protestierenden Charakter des Sprechens
gegen Formen der Resignation zu verdeutlichen (Kap. 3.1.). AbschlieRend wird
danach gefragt, wie das spezifisch biblische Spracherbe religionspadagogische
,Hinwendungen zur Schrift’ pragen und inspirieren kann (Kap 3.2.).

Das Un-Verstandlich-Werden von Welt ist zunachst aus entwicklungspsychologi-
scher Perspektive nicht als reines ,Schreckensgespenst’ zu sehen: Gegen eine
pessimistische Deutung der Krise als lahmender Abgrund, der gerade auch Her-
anwachsenden die Sprache verschlagt, kann der (nur scheinbar) banale Hinweis
vorgebracht werden, dass Erfahrungen des Unsicher-Werdens von Welt einen
grundlegenden Bestandteil menschlichen Existierens ausmachen; oder, etwas
poetischer mit Rilke auf den Punkt gebracht: Immer wieder kann Menschen die
Erfahrung tberfallen, ,dal wir nicht sehr verlalllich zu Haus sind in der gedeute-
ten Welt”."> Gerade auch fur junge Menschen ist das Nicht-Verstehen ein wesent-
licher Teil des Abloseprozesses von elterlichen (Deute-)Horizonten, in welchen
riskante Versuche unternommen werden, ,ein eigenes Begehren zu entwickeln,
also einen eigenen Geschmack, eine eigene Art sich zu kleiden, eigene Gedan-

RILKE, Rainer Maria: Gesammelte Gedichte, Miinchen: Goldmann 22006, 627.
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ken und eigene Projekte und Ideen, die nicht mehr mit den elterlichen Erwartun-
gen zusammenfallen“.'* Das immer wieder andrangende Nicht-Verstehen von
Selbst und Welt, das Dasein nicht nur von Wissen, sondern auch von ,Nicht-Wis-
sen’'” und vom befremdenden ,Nicht-Ich''®, sind nicht zuletzt als Moglichkeit

und Begriindung von so etwas wie Bildung Giberhaupt verstehbar.

Immer wieder eine neue Sprache fiir das finden zu miissen, was einen ,unbe-
dingt angeht’, zeigt sich in der alltaglichen Erfahrung als fundamentaler Teil
menschlichen Daseins. Man konnte den Ansatz, das Entwickeln von Sprachfa-
higkeit als Ressource gegen Krisen verstehen zu wollen, deshalb als banal emp-
finden; das Sprechen scheint auf den ersten Blick das Allereinfachste und ein
,Kinderspiel' zu sein. Der Soziologin Sherry Turkle zufolge wird jedoch diese
scheinbare Banalitat, dass ,reden hilft', gerade auch vor dem Hintergrund digi-
tal-kultureller Transformationen zunehmend in juvenilen Milieus vergessen und
von Heranwachsenden immer weniger wahrgenommen: ,In letzter Zeit finden
wir Zustande, trotz allem, die das gemeinsame Gesprach vermeiden. Obwohl wir
andauernd miteinander verbunden sind, verstecken wir uns voreinander.”'’
Gerade auch in ihren Untersuchungen an amerikanischen Schulen tiber Formen
des Gesprachs nimmt die amerikanische Soziologin eine Vermeidung bzw. ein
Verlernen des Miteinander- und Uber-sich-selbst-Sprechens wabhr.

Aus der Perspektive religioser Bildung stellt sich die Frage, was jedoch dort
geschieht, wo die Bedrohung des Sprachverlustes, die in Krisen verstarkt und
massiver einbrechen kann als in alltaglichen Entwicklungsprozessen, nicht als
Aufgabe verstanden wird, je neu um eine Sprache und die damit verbundene
Deutung von Welt zu ringen. Was vollzieht sich dort, wo sich Zustande der
Sprachlosigkeit immer weiter ausbreiten?

Man kann nicht umhin, angesichts dieser unglaublichen krisenhaften Herausfor-
derungen der Gegenwart eine gewisse Verfiihrung dazu wahrzunehmen, sich
dem Verstehen-Wollen von Welt zu enthalten, d.h. die Auseinandersetzung mit
anderen und mit Welt aufzugeben. Die damit verbundene Bedrohung des Sprach-
verlustes zeigt sich dabei als Bedrohung der Resignation bzw. erfordert, Resigna-

RECALCATI, Massimo: Elogio del fallimento. Conversazioni su anoressie e disagio della giovinezza, Trento: Erickson 2011, 118.

Vgl. BENNER, Dietrich: Einleitung, in: DERS. (Hrsg.): Erziehung - Bildung - Negativitét (Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 49),
Weinheim und Basel: Beltz Juventa 2005 (= Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 49), 7-24.

Vgl. ENGLERT, Rudolf: Religionspadagogische Grundfragen. AnstdRe zur Urteilsbildung, Stuttgart: Kohlhammer 22008, 164.

TURKLE, Sherry: La conversazione necessaria. La forza del dialogo nell’era digitale, Turin: Einaudi 2015, 7.
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tion als mogliche und plausible Option im Denken und Handeln zu begreifen.
Resignation zeigt sich als eine Erkenntnis-Form, die von der Einsicht getragen
ist, dass angesichts des katastrophalen Zustands der Welt jede Form des Han-
delns und jeder utopische Optimismus hinfallig geworden sind. Die Schule als
Ort der Sprache kampft gerade mit dieser Bedrohung der Sprachlosigkeit in einer
massiven Weise. Fur junge Menschen stellt das Hineingeborenwerden in eine
,von Anfang an' krisenhafte Welt eine hohe Herausforderung und Belastung dar;
Resignation erscheint eine naheliegende Option. Aus religionspadagogischer
Perspektive ist diese Option in aller Deutlichkeit wahrzunehmen. Sie zeigt sich
als eine Option, die in eine weite affektive Atmosphéare getaucht sein und von
Melancholie, Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit, Bitterkeit bis hin zu Zynismus rei-
chen kann.

Aus der Perspektive religioser Bildung ist diese Unterscheidung entscheidend:
Der Zustand der Sprachlosigkeit kann (auch von den Heranwachsenden) ambi-
valent interpretiert werden: ,Er wird als wortloses Gelingen angepriesen oder als
indifferentes Verstummen beklagt."18 Was kann es jedoch bedeuten, wenn
Sprachlosigkeit nicht mehr schmerzhaft als Weltverlust und letztlich auch Ver-
lust der Beziehung zu sich selbst und anderen wahrgenommen wird, sondern —
in einer Umdeutung — als ,wortloses Gelingen’, als ,sprachunbediirftiges Eins-
Sein' mit sich selbst und damit als heilsamer Weg wahrgenommen wird? Denn
dort, wo resigniert wird, kann es sein, dass der Riickzug auf das eigene Ich als
einzig halbwegs heilvolle bzw. sogar heilsame Maoglichkeit der Lebensgestaltung
entdeckt wird. Was sich hier jedoch — bewusst oder unbewusst — zu vollziehen
droht, ist eine (kulturell-religiose) Umdeutung von Formen der Resignation in
,Wege zum Heil'. lllustriert werden kann dies an einem anschaulichen Beispiel,
auf das der italienische Psychoanalytiker Massimo Recalcati Bezug nimmt, wenn
er neue klinische Symptome bei Jugendlichen analysiert.

Recalcati spricht von einer zeitgendssischen Form der ,Anorexie’, die er in der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen aus unterschiedlichsten sozialen Milieus
wahrnimmt. Er skizziert das klinische Bild dieser neuen Form der Anorexie als
grundsatzliche Verweigerung, sich in den Austausch mit der Welt zu begeben:
Diese Verweigerung aullert sich darin, dass von Heranwachsenden angesichts
von Erfahrungen des Nicht-Verstehens der immer diffuser werdenden Welt der
Versuch aufgegeben wird, die eigene Identitat im Austausch mit anderen zu ent-
wickeln. In der pathologischen Form verzichtet das Subjekt symbolisch auf jede
Form der ,Einverleibung’ von Welt. Das Subjekt begehrt, sich selbst vom maogli-

HEINRICH, Klaus: Versuch iiber die Schwierigkeit nein zu sagen, Frankfurt a. M.: Stroemfeld Verlag 1982, 41.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 + 49-71 64



19
20
21
22

chen Austausch mit anderen und der Welt ,reinzuhalten’ und begehrt nichts mehr,
oder besser: Es kommt zur paradoxen Situation, dass das ,Nichts’ selbst begehrt
wird; es wird vom Subjekt versucht, die eigene ,Leere’ als ,Er-Flillung’ der eigenen
Existenz zu sehen. ,Die zeitgendssische Anorexie (...) reduziert den Mangel des
Begehrens auf die anatomische Leere des Magens oder, genereller gesprochen,
auf die Volle-Leere des mageren Korpers.“'® Diese pathologische Form der Exis-
tenz versucht, das eigene Leben ohne den anderen und ohne anderes zu fiihren,
sich vor jeder ,Ubelkeit' hervorrufenden Auseinandersetzung mit Welt reinzuhal-
ten.

Dieser Riickzug aus der Welt steht fiir Recalcati in der Gefahr, als ein neuer Weg
zum Heil und damit — aus religioser Perspektive — als eine Art neuer adoleszen-
ter Mystik verstanden zu werden. Es handelt sich hier um eine sich vollziehende
Reinigung vor der ,0ffnung dem mich (iberschreitenden Anderen gegenuber"20
und damit letztlich auch um eine Verweigerung, sich in eine Auseinandersetzung
mit Alteritat Gberhaupt zu begeben. In einer Zuspitzung bezeichnet Recalcati
diese Form der zeitgendssischen Anorexie als eine Art ,Apathie ohne Gott"21, da
es um die Loslosung des eigenen Daseins aus der symbolischen Ordnung geht.

Diese Verweigerung, sich in den Austausch mit dem unverstandlich gewordenen
Anderen zu begeben, kann dabei vielfdltige Formen annehmen: Sie kann sich
auBern sowohl in exzessiven Formen des Konsums (welche die eigene ,Leere’
auszufiillen versuchen) als auch in jenen Formen des apathischen Riickzugs vor
der Welt. Subsummiert werden koénnen sie jedoch unter einem gemeinsamen
Aspekt: Sie scheinen keine Formen der Sprache zu bedirfen. Ihnen gemein ist,
dass sie als ,wortlose’ Mdglichkeiten des hoéchsten Gliicks oder des tiefsten
Ungliicks verstanden werden kénnen, wovon etwa auch neue psychische Krank-
heiten wie die monatelange Selbstisolation junger Menschen (Hikikomori‘)
Zeugnis geben.?” Das ,Leben in (konsumierter) Fiille’ oder die vollkommene
Leere — beide Bewegungen lassen sich libersetzen als der Versuch, die Verwick-
lung von Welt, die Gesprache mit anderen, die tiefergehende Auseinanderset-
zung mit Fremden und Befremdlichen, die immer sowohl Inspiration als auch Irri-
tation auslosen kann, aus dem Weg zu gehen oder auch unfahig dazu geworden
zu sein, sich in einen sozial-sprachlichen Austausch mit der Welt zu begeben.

ReEcALcATI 2011 [Anm. 14], 32.
HEINRICH 1982 [Anm. 18], 41.
EBD., 42.

Vgl. Hikikomori = Warum isolieren sich manche Teenager monatelang selbst?, in: https://www.kinderaerzte-im-netz.de/news-
archiv/meldung/article/hikikomori-warum-isolieren-sich-teenager-monatelang-selbst/ [abgerufen am 20.8.2022].
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Die Religionspadagogik muss sich daher — will sie die Resignation auch als mdg-
lichen Ausdruck jugendlicher Religiositat wahr- und ernstnehmen — verstarkt mit
der Frage auseinandersetzen, wie auch in religiosen Bildungsprozessen resigna-
tiven Formen des Umgangs mit Selbst und Welt begegnet werden kann. Auch
wenn die Resignation fiir Heranwachsende als Option naheliegend scheint und
es religioser Bildung nicht um einen billigen oder ,feigen Optimismus’ (Bonhoef-
fer) gehen kann, so muss jedoch versucht werden, jene Ressourcen zu aktivie-
ren, die verhindern konnen, in religiosen Bildungsprozessen resignative Welt-
flucht oder individualistische Wege des Heils unkritisch zu unterstitzen bzw.
wortlos anzuerkennen. Wo die Sprachfahigkeit von Menschen auf dem Spiel
steht — auch gerade angesichts von Katastrophen oder Krisen —, handelt es sich
auch um eine theologische Frage: Reflexionen tiber Sprache und die gegenwar-
tige Bedrohung der Sprachlosigkeit konnen aus einem theologischen Kontext nie
als bloR zweitrangig interpretiert werden: Eine christliche Religionspadagogik
steht in einer Tradition, in welcher Welt durch das Sprechen geschaffen wird (Gen
1) und ,alles durch das Wort geworden ist” (Joh 1,3), ja der Mensch als das
fleischgewordene Wort Gottes selbst angeschaut werden kann (Joh 1,14). Spra-
che ist mehr als nur Mittel und Trager menschlicher Kommunikation. Die gesell-
schaftliche Bedrohung des Verstummens angesichts katastrophischer Krisen
und dystopischer Zukunftsszenarien zwingt aus religionspadagogischer Pers-
pektive dazu, die tiefgreifende Bedeutung der Sprache und der Sprachfahigkeit
von Menschen immer neu hervorzuheben.

Zu erinnern — und in der religionsunterrichtlichen Arbeit mit Schiler*innen je neu
in Erfahrung zu bringen — ware aus religionspadagogischer Perspektive daran,
dass mit einem (resignativen) Anerkennen des Sprachverlustes viel auf dem
Spiel steht. Auch wenn ein neues Verstehen von Welt und das Finden einer Spra-
che, sich selbst auszudriicken und andere héren zu kdnnen, von Schiler*innen
viel Einsatz und Kraft erfordert, so hangt an dieser standigen Kultivierung des
Sprechens viel: Die Sprache stellt namlich nicht einfach ein Instrument zur Mit-
teilung bzw. zur Kommunikation dar, sondern ist etwas ,wesentlich’ anderes:
Klaus Heinrich verweist darauf, dass ein Begriff — der Begriff der Sprache — nur
dann verstanden werden kann, ,wenn es uns gelingt, den in ihm verkorperten
,Protest’ zu Ubersetzen. (..) Wogegen richtet sich der Protest des Begriffs ,Spra-
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che'?*?* Die einfache Antwort hierzu lautet: Wer schweigt, stimmt zu. Wer spricht,
protestiert gegen (resignatives) Verstummen oder (sich enthaltendes) Schwei-
gen. Zur Sprache finden heil3t deshalb, ,das Schweigen vor Zeugen brechen,
damit Schweigen nicht als Zustimmung miBdeutet wird. Protestari [in der alten
gerichtlichen Bedeutung des Wortes] heil3t sich zur Wehr setzen gegen ein ver-
strickendes Schweigen.“>* Wer sich heute noch bemiiht, zur Sprache zu finden,
setzt sich damit gegen die Bedrohung des Verlustes einer geteilten Welt zur
Wehr.

Sprache kann deshalb als solidarisches Projekt neu entdeckt werden: Wo wir —
gerade angesichts von Krisen — auch nur mehr stammelnd sprechen, so ist doch
in jeder noch so ungenauen oder fragmentarischen Mihe, etwas zur Sprache zu
bringen, der Versuch zu entdecken, in dieser Krise nicht alleine zu sein, eine
Erfahrung in eine Mit-Teilung zu verwandeln. In jeder Frage, die Menschen gerade
auch in Krisenzeiten stellen, ist daher — so Klaus Heinrich — auch so etwas wie
ein ,Antrag auf Solidaritat"*> enthalten, der andere bittet, die eigenen Erschiitte-
rungen zu teilen. Wo es geschafft wird, das Erschitternde sprachlich auszudri-
cken, ist ein erster Schritt getan, der Welt wieder eine Struktur zu verleihen.
Genauer: Der Versuch, eine Sprache fiir das Erlittene und Erlebte zu finden, ist
als solidarischer Antrag an die Mitmenschen verstehbar, gemeinsam neu an der
fragil gewordenen Welt zu bauen. Sprechen ist daher ein Gegenmittel gegen die
Vereinzelung und Entfremdung von anderen und Welt; deshalb kann Heinrich fol-
gern, dass wir uns in der Sprache mit dem zu verbinden versuchen, wovon wir
getrennt sind; ,Sprechend sagen wir zur Trennung ,nein’.“’° Der Akt des Spre-
chens und des Gespraches mit anderen ist daher als eine ethische Praxis zu deu-
ten: Im Gesprach wird eine Wirklichkeit im wahrsten Sinne des Wortes geschaf-
fen, eine Wirklichkeit, die viele einander Fremde miteinander verbindet. Mit Han-
nah Arendt pointiert auf den Punkt gebracht: Die Welt liegt nicht einfach als Fak-
tum vor, sondern befindet sich ,zwischen den Menschen“?” - und kann damit,
wo sie nicht immer wieder von Neuem besprochen wird, verloren gehen.

HEINRICH 1982 [Anm. 18], 109.
EBD., 109.

EBD., 99.

EBD., 99.

ARENDT, Hannah: Gedanken zu Lessing. Von der Menschlichkeit in finsteren Zeiten, in: BORMUTH, Matthias (Hrsg.): Hannah
Arendt. Freundschaft in finsteren Zeiten — Gedanken zu Lessing, Berlin: Matthes & Seitz 2018, 39-89, 41.
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Neben diesen allgemein philosophischen Bestimmungen der Sprache kann reli-
gionspadagogisch auch das spezifisch biblische Erbe der Sprache genauer in
eine ,religiose Sprachlehre’ eingespielt werden. Ich versuche, dieses Spezifikum
abschlieRend in drei Federstrichen zu skizzieren:

Um sich selbst erzahlen zu konnen, sind Heranwachsende auf ein Alphabet ange-
wiesen. Die biblischen Erzahlungen kdnnen ein solches besonderes ,Alphabet’
darstellen, mit deren Hilfe Heranwachsende lernen kénnen, sich selbst zu entzif-
fern. ,Hermeneutisch zu existieren heit dann, in dem Geflecht der lebensdeu-
tenden Erzahlungen jeweils zu erschlielRen, inwieweit die Erzahlung eines ande-
ren die Moglichkeiten des eigenen In-der-Welt-Seins erweitert, kritisch in Frage
stellt, zur Umerzahlung des eigenen Lebens anregt usw.’® Eine Besonderheit
des biblischen Alphabets ist es, dass es von krisenhaften’ Erfahrungen von
Unverfiigbarkeit durchtrankt ist. Diese werden in den biblischen Erzahlungen
nicht automatisch als Katastrophen interpretiert, die einfach hinzunehmen sind
und auf Menschen ausschlieBlich lahmend wirken. Der spezifisch biblisch-religi-
0se Weltzugang ist nicht zuletzt dadurch gekennzeichnet, dass sich hier eine
,Kultur des sich-Verhaltens zum Unverfijgbaren"29 entwickelt hat. Damit findet
sich hier ein Erbe vor, dass in einer Zeit, in welcher das Ideal der zunehmenden
Beherrschung, Kontrolle und eben Verfligbarkeit von Welt zutiefst briichig gewor-
den ist’®, erneut die Moglichkeit zum briichigen Sprechen er6ffnet; zu einem
Sprechen, das auch Erfahrungen von Unverstandnis, Zweifel, Rat- und Hilflosig-
keit in aller Abgriindigkeit kennt, oder, wie Jiirgen Ebach es ausdrtickt: in denen
,alles, aber auch alles’ zu Wort kommen kann. Wo derartige Erfahrungen zur
Sprache gelangen diirfen und junge Menschen damit eben ein bestimmtes
Alphabet ertffnen, konnen diese lernen, in Auseinandersetzung mit diesen
Sprach-Welten ihre eigenen (krisenhaften) Erfahrungen zu buchstabieren und
somit in einen Gesprachsraum zu treten, in denen ,selbst die Toten noch Stimm-
recht haben’ (Ebach).

Die religiosen Traditionen der biblischen Erzdhlungen eréffnen den Zugang zu
einem kulturellen Weltumgang, wo das Spiel zwischen Verfiigbarkeit und Unver-
figbarkeit in ihren schonsten Erzahlungen immer wieder durchschimmert. Ist

KUMLEHN, Martina: Leben (anders) erzahlen. Narrative Identitat als religionspadagogische Bildungsaufgabe, in: Zeitschrift fiir
Padagogik und Theologie 64/2 (2012) 135-145, 140.

LUBBE, Hermann: Religion nach der Aufklarung, Graz: Styria 1986, 149.
Vgl. Rosa 2019 [Anm. 12]
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dem so, dann liegt es nahe, dass in religiosen Traditionen Ressourcen verborgen
sind, die (junge) Menschen dabei unterstiitzen kénnen, dass Erfahrungen von
Unverfligbarkeit nicht unmittelbar zum Verstummen und zur Ratlosigkeit fiihren
mussen.

Eine religiose Bildung zur Sprachfahigkeit kann Schiiler*innen ebenso zu zeigen
versuchen, dass die Welt nicht einfach vorhanden ist, sondern immer wieder neu
entziffert werden und damit subjektiv verstandlich werden muss. Wo religidse
Bildung sich dieser Aufgabe annimmt, kann sie Schiiler*sinnen dabei unterstiit-
zen, zu ,Schriftkundigen’ zu werden, d.h. fahig zu werden, die Welt selbst als
etwas wahrzunehmen, das gelesen und verstanden werden kann. Nicht nur die
Texte, sondern die eigenen (Lebens-)Welten der Heranwachsenden kdnnen zur
Schrift werden, die es zu verstehen und zu versprachlichen gilt. Wir kdnnen hier
von einer religionspddagogischen Transformation von Welt in Schrift sprechen,
die Lehrer*innen mit Schiler*innen standig einidben: In Anlehnung an Deleuze
kann gesagt werden, dass es um die Wahrnehmung der Welt als opaken Gegen-
stand geht, der zu uns sprechen kann und den es zu decodieren gilt. Die gestellte
Aufgabe ist es daher, ,einen Stoff, einen Gegenstand, ein Wesen so zu betrach-
ten, als sendeten sie Zeichen aus, die zu entziffern, zu interpretieren sind“.>' Die
Welt muss nicht als lebloses Gegeniiber verstanden werden, sondern kann den
Schiler*innen als eine vorgestellt werden, die einen irritierend oder inspirierend
immer wieder anspricht und der gegeniiber es empfindungsfahig zu werden gilt.

Das Erzahlen der eigenen Geschichte und damit das Vollziehen einer narrativen
Identitat gelingt, indem liber dasjenige gesprochen wird, was in der Auseinander-
setzung mit Welt entdeckt und aufgedeckt wird. Die ,Lehre’, die Deleuze hier ver-
mittelt, besteht darin, dass Wahrheit dort gefunden wird, wo uns eine Begegnung
(in Form eines Gedichtes, einer biblischen Erzahlung, eines Bildes, eines Filmes
usw.) zum Denken zwingt und uns dazu antreibt, die Bedeutung von etwas zu
finden und zu entziffern. Eine solche Interpretation von Welt ist harte Arbeit — es
mag sein, dass uns im Versuch der Entzifferung der Zeichen deren Bedeutung
auch verschlossen bleibt und nicht erhellt wird. Die Begegnung mit dem Anderen
mag uns nicht einfachhin dialogisch-harmonisch unmittelbar eine neue Wahrheit
eroffnen, sondern kann auch misslingen, was angesichts der Krisenerfahrungen
der Gegenwart eine wirkliche Herausforderung darstellt. Dennoch kann es wich-
tiger Zielpunkt religidser Bildungsprozesse sein, Schiler*innen die Erfahrung zu

DELEUZE, Gilles: Proust und die Zeichen, Berlin: Merve-Verlag 1993, 8.
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ermoglichen, dass sich in den Lese- und Verstehensversuchen von Welt tatsach-
lich auch fiir sie Bedeutsames offenbaren kann — wo etwas zuvor Verschlosse-
nes sich langsam zu 6ffnen beginnt, ,wie ein japanisches Papierchen, das sich
im Wasser 6ffne[t] und die gefangene Form [befreit]“.>* Daher kann auch gelten:
,Keine Wahrheit kann entdeckt werden, nichts kann gelernt werden, es sei denn
durch Entzifferung und Interpretation.”**

Ein letzter Aspekt einer biblischen Sprachlehre zielt auf einen besonders neural-
gischen Punkt: Wenn gegenwartig die ,Zukunft als Katastrophe"34 erzahlt wird,
so wird schon ein letztes Wort iber etwas gesprochen, das sich eigentlich noch
ereignen soll und gerade noch nicht zu Ende ist. Wenn dieses letzte Wort — ,wir
sind alle im Eimer’ — die Grundfarbung jener Atmosphare bildet, in welcher junge
Menschen sich tagtaglich bewegen und aufwachsen, dann bleibt tatsachlich
auch in den Schulen nichts mehr zu tun; dann kann es nur mehr das Ziel (auch
religioser) Bildungsprozesse sein, diese gesellschaftlich-apokalyptische Einsicht
bloR noch zu bestétigen. Das Verstummen der (jungen) Menschen vor der katas-
trophisch-unverstandlich gewordenen Welt ware dann die logische Folge jener
Bildungsprozesse, in welchen der Zukunft als Katastrophe das letzte Wort liber-
lassen wird.

Eine biblische Sprachlehre kann demgegeniiber eine Zuriickhaltung vor Letztur-
teilen kultivieren, die dabei hilft, nicht der Krise oder auch der Zukunft als Katast-
rophe eine Macht des letzten Wortes zu Uberlassen. Dabei kann das Erbe bibli-
scher Erzahlungen unterstiitzen: Von Anfang an sind in den biblischen Schriften
die Menschen mit der Unmdglichkeit konfrontiert, eine letzte Erkenntnis tiber den
Zustand der Welt zu erlangen — der Name Gottes und die vielfachen Erzahlungen
seiner relativen Unverfligbarkeit symbolisieren diesen Entzug einer Verfligbarkeit
des letzten Wortes lber die Bedeutung und die Zukunft von Welt: Vom Baum der
Erkenntnis, vom brennenden Dornbusch bis hin zur Selbstoffenbarung Gottes im
Voriibergang (Ex 32-34) und in seinem un-eindeutigen Namen JHWH - in all
diesen Narrativen zeigt sich die Unmaoglichkeit, Gottes selbst habhaft zu werden.

Religidse Bildung kann bei der Gestaltung von Bildungsprozessen entsprechend
berlicksichtigen, dass ein unmittelbares und abgeschlossenes Wissen seiner
selbst (oder Gottes) letztlich eine Projektion darstellt. Gott begegnet biblisch

EBD., 13.
EBD., 8.
HoRN, Eva: Zukunft als Katastrophe, Frankfurt a.M.: S. Fischer 2014.
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nicht in einer Tempelstatue, sondern offenbart sich im Oszillieren von Anwesen-
heit und Abwesenheit, eines Entzuges oder im Voriibergang. Wenn weder der
Mensch sich selbst noch Gott unmittelbar vorhanden ist, dann miissen Heran-
wachsende dabei unterstiitzt werden, wie sie selbst — liber ,Umwege' — zur Spra-
che kommen und sich selbst als ,Ergebnis eines hermeneutischen Prozesses*>”
fassen konnen.

Die Unmaoglichkeit einer eindeutigen Bestimm- und Verortbarkeit Gottes (etwa
auch im Tempel) kann — mit Ebach gesprochen - deshalb auch héchst produktiv
sein: Sie kann Menschen aufmerken lassen fiir die Mdglichkeit, Gott in den
uneindeutigen Begegnungen und Begebenheiten wahrzunehmen und zu entde-
cken und in Betracht zu ziehen, Gott gleichsam zwischen den Zeilen ausfindig
machen zu koénnen. Kein letztes Wissen (iber die Zukunft und auch die Bedeu-
tung der Schopfung Gottes zu haben, ist damit keine theologische Verlegenheit,
sondern ein religioses Erbe, das fiir die Gegenwart, in welcher immer neu vorge-
nommene letzte Bestimmungen von Welt und Zukunft als wissenschaftliches
Ideal erscheinen, fruchtbar gemacht zu werden verdient.

Auch wenn das Sprechen und Gesprache Erkenntnis zum Ziel haben, so muss
das sprechende und damit nach Erkenntnis strebende Subjekt— gerade auch in
religiosen Bildungsprozessen — seinen Fluchtpunkt aber nicht im endgiiltigen
Urteil Gber Gott, Welt und Mensch verankern. Die theologische Tradition des
Christentums ermaoglicht es, Wissen in seiner Struktur nicht als reine Urteile zu
verstehen. Wissen gibt es im Christentum nicht ohne den anderen. In religiosen
Bildungsprozessen geht es daher immer wieder auch darum, eine Offenheit (fir
andere und anderes) zu kultivieren, Widerfahrnisse zu deuten und ihnen eine Dig-
nitat zuzusprechen — schlieBlich ist, mit Benjamin gesprochen, jeder erlebte
Moment, ,jede Sekunde” bedeutungsvoll, da sie wie eine ,Pforte [ist], durch wel-
che der Messias treten konnte".>® Junge Menschen bei ihren Versuchen zu
unterstiitzen, all das (ihnen) Widerfahrende in Worte zu heben, kann dabei hel-
fen, das Uneindeutige, Ratselhafte, Verwirrende und Bedrohliche solcher Begeg-
nungen sprachlich zu sublimieren und — metaphorisch gesprochen — die Pforte
fur den Beginn von etwas Neuem offenzuhalten. Gerade auch kreative juvenile
Neuschdépfungen von Welt, die dabei vorgenommen werden, kénnen immer wie-
der Licht in das Chaos der Welt bringen und die Welt zwischen den Menschen je
neu umschreiben.

35 STREIB, Heinz: Erzahlte Zeit als Ermdglichung von Identitat. Paul Ricoeurs Begriff der narrativen Identitat und seine Implika-
tionen fiir die religionspadagogische Rede von Identitat und Bildung, in: GEORGI, Dieter / MOXTER, Michael / HEIMBROCK, Hans-
Glinter (Hg.): Religion und die Gestaltung der Zeit, Weinheim: Kok 1994, 181-198, 188.

36 BENJAMIN, Walter: Uber den Begriff der Geschichte, in: TIEDEMANN, Rolf/SCHWEPPENHAUSER, Hermann (Hg.): Walter Benjamin.
Gesammelte Schriften 1/2, Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1991, 691-707, 704.
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Abstract

Mannigfache Krisen erschiittern das Leben des zeitgendssischen Menschen,
wodurch er sich seiner Vulnerabilitdt besonders bewusst wird. Auch im Kontext
von Schule gilt, mit diesem Krisenhaften nicht nur umzugehen, sondern zudem
der Frage nachzugehen, welchen Beitrag religiose Bildung diesbeziiglich leisten
kann. In dem folgenden Artikel soll diese Thematik mittels leitfadengestiitzter
Interviews von Religionslehrer*innen christlicher und muslimischer Denomina-
tion beleuchtet werden.
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Abstract

Multiple crises shake the lives of contemporary people, making them particularly
aware of their vulnerability. In the context of schools, it is also important not only
to deal with this crisis, but furthermore to pursue the question of what contribu-
tion religious education can make in this regard. In the following article, this
topic will be examined by means of guided interviews with religious education
teachers of Christian and Muslim denominations.
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Weltweite Krisenherde wie politische Unruhen', vor allem aber auch die jiingsten
kriegerischen Auseinandersetzungen innerhalb Europas und hierdurch erzwun-
gene Fluchtbewegungen, die Zerstorung der Umwelt sowie die Corona-Pande-
mie erschiittern das Leben zeitgendssischer Menschen und lassen sie ihre Vul-
nerabilitdt wie durch ein Brennglas erkennen. Eine solche Konfrontation mit eige-
nen Verletzbarkeiten wird nicht selten begleitet von Ohnmachtsgefiihlen, Empfin-
dungen von Sinnlosigkeit sowie einer (wachsenden) Angst vor der Zukunft in
einer gefahrdeten Welt. Der Mensch ist nun gezwungen, Altbekanntes und Ver-
trautes loszulassen, in eine neue Normalitat zu finden und in dieser zu beste-
hen.? Hierbei spielen ein neues Nichtwissen mit Blick auf die nahe und ferne
Zukunft, allenfalls ein Vielleicht im Zeichen des Unabsehbaren bedeutende Rol-
len.® Dieser Zustand des Ubergangs wirft Fragen nach mdglichen Gestaltungs-
raumen auf, die im Kontext der libergeordneten Frage nach einer lebenswerten
Zukunft auch fir kinftige Generationen stehen. Diese Fragen sind von grol3er
Relevanz insbesondere fiir den Lernort Schule, der bekanntlich als Spiegel der
Gesellschaft gilt.

Mit Blick auf diese Reflexionsprozesse steht die Frage im Raum, welchen Beitrag
religiose Bildung, und hier vor allem der Religionsunterricht, leisten kann: Wie
kann religiose Bildung angesichts diverser krisenhafter Ereignisse und einer
zutiefst erschiitterten Welt (dennoch) zukunftsorientiert gedacht werden? Welch
erkenntnisreiches Potenzial kdnnte sich gerade aus dem Krisenhaften ergeben?4
Diesbeziigliche Reflexionen stellen zugleich Aufgabe und Auftrag fir alle dar, die
im religionspadagogischen Bereich tatig sind. Im Folgenden sollen diese
Uberlegungen eine Zuspitzung erfahren, indem eine Fokussierung auf Perspekti-
ven christlicher und muslimischer Religionslehrer*innen vorgenommen und
deren Umgang mit krisenhaften Ereignissen im Kontext der Profession erortert
wird. All dies geschieht auf Basis der Annahme, dass Religionslehrkraften
(grundsatzlich aller Konfessionen) aufgrund ihrer dauerhaften Befassung mit
sinnstiftend-spirituellen bzw. existenziellen Themen eine besondere Kompetenz
Vgl. NUSCHELER, Franz: Globalisierung und ihre Folgen: Gerat die Welt in Bewegung?, in: BUTTERWEGE, Christoph / HENTGES,

Gudrun (Hg.): Zuwanderung im Zeichen der Globalisierung. Migrations-, Integrations- und Minderheitenpolitik, Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften 32006 (= Interkulturelle Studien 5), 24-25.

Vgl. RoEBBEN, Bert: Volharden in de broosheid. Spiritualiteit in tijden van corona, Antwerpen: Halewijn 2020, 71-77.
Vgl. EBD,, 28.

An dieser Stelle soll betont werden, dass Leiderfahrungen keinesfalls banalisiert oder gar glorifiziert werden sollen. Vielmehr
soll es darum gehen, Leid und das Krisenhafte anzuerkennen und dieses auf sensible Weise wahr- und ernst zu nehmen,
idealerweise aber auch ein mdgliches emanzipatives Potenzial zu erkennen.
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hinsichtlich des Umgangs mit Krisen zukommt.” Als Grundlage hierfir kann ihre
personliche wie professionelle Glaubensidentitat bestimmt werden.®

Hinsichtlich eines moglichst guten7 Umgangs mit dem Krisenhaften stellt sich
die Frage nach spirituellen Ressourcen, die sich sowohl aus christlicher als auch
aus muslimischer Tradition ergeben.8 In diesem Kontext ist beachtenswert, dass
sich Religionslehrende in einem besonderen Spannungsfeld von Vulnerabilitat
und Resilienz befinden, das sich aus deren professioneller Befassung mit dem
Existenziellen sowie aus einer glaubensmaligen Sicht heraus ergibt: Auf der
einen Seite kann der Glaube insbesondere in krisenhaften Zeiten Halt und Orien-
tierung geben, auf der anderen kreiert die fortwahrende und wahrnehmungs-
schulende Auseinandersetzung mit existenziellen Fragen eine besondere Sensi-
bilitat fir das Krisenhafte, was ein gewisses Verletzungspotenzial bereithilt.”
Dieses besondere Spannungsfeld verlangt nach naherer Ergriindung, die mittels
Befragungen von Religionslehrer*innen christlicher und muslimischer Denomina-
tion vorgenommen wurde. Zu diesem Zweck wurden 17 leitfadengestiitzte Inter-
views mit Religionslehrkraften aus Deutschland und Osterreich gefiihrt (jeweils
11 mit christlichen Religionslehrkraften — katholisch sowie evangelisch — und 6
mit muslimischen). Selbstverstandlich stellt diese Untersuchung - ihres erkennt-
nisreichen Potenzials zum Trotz — lediglich eine Stichprobe dar, die nach Vertie-
fung und Fortsetzung verlangt. Bei den intensiven Gesprachen ging es vor allem
darum, herauszufinden, wie resilient Religionslehrkrafte tatsachlich sind und ob

Vgl. ERPENBECK, John / HEYSE, Volker: Die Kompetenzbiographie. Wege der Kompetenzentwicklung, Miinster / New York:
Waxmann 32021, 9.

Vgl. PIRNER, Manfred L.: Wer ist ein guter Lehrer/ eine gute Lehrerin? Ergebnisse der Lehrerprofessionsforschung, in:
BURRICHTER, Rita u.a. (Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart: Kohlhammer 2012 (= Religions-
padagogik innovativ 2), 19. Zur Unterscheidung von personlicher und professioneller Glaubensidentitét: Die personliche
Glaubensidentitét bezieht sich grundsatzlich auf den Bereich des Privaten. Sie wird beispielsweise durch das familidare Umfeld,
aber auch durch die konkrete Praktizierung des Glaubens etwa in Kirch- oder Moscheegangen geprégt. Die professionelle
Glaubensidentitat bezieht sich prinzipiell auf den Bereich des Professionellen, bei Religionslehrkréften also vor allem auf jenen
von Schule und Religionsunterricht. Im Kontext der vorliegenden Untersuchung ist beachtenswert, dass eine Trennung der
beiden GroRen nicht immer mdoglich bzw. eine Wechselwirkung zwischen ihnen festzustellen ist.

,Gut' ist hier nicht in einem utilitaristischen bzw. am Leistungsprinzip orientierten Sinne gemeint, sondern so, dass
(gemeinsam) nach Mdglichkeiten eines Weiterlebens angesichts erschitternder krisenhafter Ereignisse gesucht wird. Hierbei
soll menschliches und geschopfliches Leid nicht nur anerkannt, sondern — vor dem Hintergrund von Theodizee - auch
zuerkannt werden, dass das Krisenhafte nicht zwangslaufig Chance bereithalt, sondern Menschen und Geschopfe auch
zerstoren kann.

Aus Platzgriinden muss an dieser Stelle auf eine systematisch-theologische Darlegung von Hoffnungsperspektiven aus
christlicher und muslimischer Sicht verzichtet werden. Diese konnen beispielsweise nachgelesen werden bei: Vgl. DOMSEL,
Maike Maria: Leben bis zuletzt. Eine freiheitstheoretische Fundierung christlicher Sterbebegleitung, Stuttgart 2019; fiir den
muslimischen Bereich: TITTus-DUZCAN, Rabia: Spirituelle Ressourcen fiir eine islamische Seelsorge, in: Spiritual Care: De
Gruyter, 7/1 (2018) 89-93.

Vgl. RAHNER, Karl: Zur Theologie des Geistlichen Lebens, Einsiedeln / Ziirich / K6ln: Benziger 1966 (= Schriften zur Theologie
Vi), 313-329.
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sie moglicherweise mehr Resilienz besitzen als andere Lehrkrafte.'? Falls das
Letztere zutrifft, ist der Frage nachzugehen, was von Religionslehrer*innen hin-
sichtlich der Ausbildung von Resilienz, aber auch Gottvertrauen etc. (idealiter)
gelernt werden kann und wie diesbeziigliche Erkenntnisse sowohl fiir religiose
Bildung als auch fiir den Bereich des schulischen Leaderships11 fruchtbar
gemacht werden kénnen.

Hinsichtlich des zuletzt Genannten ist beachtenswert, dass all diesen Ausfiih-
rungen ein Verstandnis von Religionspadagogik zugrunde liegt, das davon aus-
geht, dass religionspadagogische Reflexionen prinzipiell nicht losgeldst von kon-
textuellen Perspektiven stattfinden konnen. Schliellich erfolgte bereits die Ent-
stehung von Religionspadagogik als wissenschaftliche Disziplin zu Beginn des
20. Jahrhunderts in einem krisenhaften Kontext, denn es ging darum, eine nicht
mehr selbstverstandliche Weitergabe religiosen bzw. christlichen Wissens zu
sichern.'? Folglich ist der grundsatzliche Einbezug von Zeitzeichen — auch und
vor allem der krisenhaften — in religionspadagogische Reflexionsprozesse von
unverzichtbarer Bedeutung. Schlielllich sind krisenhafte Ereignisse — wie bereits
oben festgestellt und erldutert — pragend fir die Gegenwart: ,[...] Wir leben in
einer dauerhaft verwundeten Welt"'® Religionspadagogische Reflexionen, die
sich beispielsweise in der Gestaltung von Religionsunterricht oder der Ausbil-
dung von Religionslehrenden praktisch niederschlagen, bediirfen einer dringen-
den Berlicksichtigung der Lebenswelt ihrer Adressat*innen, weil sie sonst jegli-
cher Relevanz entbehren und tberdies dem christlichen Paradigma der Nachs-
tenliebe und der Mitleidenschaft fiir andere (Compassion)14 nicht gerecht wer-
den konnen.

An dieser Stelle kdnnen nicht alle Leitfragen genannt, jedoch Beispiele angefiihrt werden: Warum sind Sie Religionslehrer*in
geworden? Wirkt sich lhr personlicher Glaube auf lhre Professionalitdt aus bzw. spielt lhre personliche Spiritualitét eine Rolle
in Ihrem Unterricht? Wie gehen Sie mit eigenen Krisen um? Kann der Gaube lhnen in krisenhaften Zeiten besondere Kraft
geben? Falls ja, inwiefern? Wie kann religidse Bildung Ihrer Meinung nach angesichts krisenhafter Ereignisse zukunftsorientiert
gedacht werden? Welchen Beitrag konnen der RU und Sie als Religionslehrkraft hierzu beitragen?

Mit Leadership ist die Leitung von Menschen in Institutionen gemeint, in diesem Fall die Institution Schule.

Vgl. GRETHLEIN, Christian: Befahigung zum Christsein - ein lernortiibergreifendes religionspadagogisches Ziel, in: Theo-Web.
Zeitschrift fiir Religionspddagogik 5/2 (2006) 5.

GARTNER, Claudia: Klima, Corona und das Christentum. Religidse Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in einer verwundeten
Welt, Bielefeld: transcript 2020, 7.

Der Begriff Compassion wurde primar vom Fundamentaltheologen Johann-Baptist Metz vor dem Hintergrund eines
empathischen Monotheismus und einer leidempfindlichen Gottesrede gepragt und kann aus dem Englischen oder auch
dem Franzdsischen am ehesten als ,Mitleidenschaft’ iibersetzt werden. Letztere basiert auf der christlichen Perspektive, nach
der Gott sich besonders dort offenbart, wo ein Anriihren-Lassen vom Leid anderer geschieht und Compassion im Sinne von
Mitleidenschaft fiir andere aktiv gelebt wird. Vgl. METZz, Johann-Baptist: Compassion — Weltprogramm des Christentums,
Freiburg: Herder 2000.
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Die geforderte Analyse von Zusammenhangen und Wechselbeziehungen zwi-
schen Krisen unterschiedlichen Ausmales und hieraus abzuleitenden Erkennt-
nissen beziglich deren Bewaltigung bzw. des Umgangs mit ihnen ist jedoch
genauso herausfordernd wie komplex. Um auf sensible und compathische Weise
auf krisenhafte Szenarien reagieren zu konnen, ist lebenslanges Lernen erforder-
lich. Theologische und insbesondere religionspadagogische Implikationen kon-
nen diese Lernprozesse unterstiitzen. Krisen fordern zu einer vielschichtigen
Wahrnehmung heraus, die nach tiefer Ergriindung verlangt, um bestimmte Situa-
tionen beurteilen und entsprechend handeln zu konnen. Bereits die etymologi-
sche Herkunft des Wortes Krise weist auf die Wichtigkeit einer solchen Wahr-
nehmungskompetenz hin: Die Bedeutung von Krise geht auf den altgriechischen
Begriff crisis zurlick und meint so viel wie Meinung, Beurteilung, Entscheidung.
Das entsprechende Verb lautet krinein, trennen und unterscheiden. Hierzu passt,
dass auch das Wort Kritik mit dem der Begriff der Krise etymologisch verwandt
ist und somit als Aufforderung zur differenzierten Auseinandersetzung verstan-
den werden kann."> Mit Blick auf Religionslehrkrafte steht hier die Befassung mit
spirituellen Kompetenzen im Vordergrund, die immer auch die jeweilige Religi-
onslehrer*innen-Personlichkeit und deren spirituelle Biografie betreffen.

Im Zuge der Auswertung der Interviews zeigte sich, dass die befragten Religions-
lehrkrafte ihre Aufgabe prinzipiell sehr ernst nehmen und zielorientiert handeln:
,lch bin Religionslehrerin geworden, weil ich den Schiilern etwas Bestimmtes
mitgeben mochte ... — ... ein Bewusstsein dariber, dass sie mehr sind als die
Summe ihrer Atome. Dass sie erwiinscht sind und unbedingt geliebt sind von
einer gottlichen Macht.” (Mona, 34) Zumindest wird aus vielen Gesprachen deut-
lich, dass ein hohes Verantwortungsbewusstsein vorherrscht bzw. der Profes-
sion eine spezifische Potenzialitat zugeschrieben wird:

Wir haben einen Werkzeugkasten, den andere Facher keinesfalls zu bie-
ten haben. Wir kdnnen da ganz breit ansetzen: ethisch, theologisch,
gesellschaftspolitisch, schopferische Gedanken: Unsere Inhalte kénnen
in der jetzigen krisenhaften Situation sehr gute Dienste leisten, auch in

15 Vgl. GARTNER 2020 [Anm. 14], 14.
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Zukunft. Religionsunterricht beinhaltet groRe Chancen, weil er die Platt-
form fiir Dialog bietet. (Daniel, 39)

Mit Blick auf diese guten Dienste stellt sich die Frage, welche Utensilien der oben
zitierte Werkzeugkoffer enthalt bzw. auf welchen Grundlagen die beschriebene
Potenzialitat des Religionsunterrichtes fuRt. Ein wichtiges Grundwerkzeug stellt
hier zunachst das theologische Fachwissen der Lehrkraft dar, aber auch ihre spi-
rituell-religiose Kompetenz. Beide dienen schliellich dazu, religioses Wissen in
sachgerecht-reflektierter, aber auch lebendig-performativer Art und Weise den
Schiler*innen nahezubringen. Diesbezliglich erweist sich die Feststellung als
bedeutend, dass nach Aussagen der befragten Religionslehrkrafte nicht aus-
schlieBlich kognitives Wissen, sondern zudem spirituelle16 bzw. religiose Kom-
petenzen hinsichtlich des Religionslehrer*innen-Daseins wichtige Rollen spielen.
Demnach speist sich die professionelle spirituell-religiose Identitdt von Religi-
onslehrkraften zumindest in Teilen aus personlichen Glaubenszugangen. So
scheint die Praktizierung des Glaubens zum Leben der Mehrheit der befragten
Religionslehrenden hinzuzugehoren:

Religiose Rituale wie Gebete gehdren zu meinem Alltag und geben mir
Kraft. Meine Religion ist prasent im Sinne eines Hintergrundflimmerns,
sie ist immer da. Ich feiere bewusst die Festtage religids, Ostern zum
Beispiel. Ich bete vor allem an Punkten, wo ich nichts mehr sagen oder
selbst nichts mehr dndern kann. (Jiirgen, 58)

Oder: ,Ja, ich bin ein religioser Mensch, ein religiés suchender Mensch. Meine
Seele sucht nach Gott.” (Corinna, 53) Demnach kann von einer spirituell-religio-
sen Verankerung der befragten Religionslehrenden gesprochen werden. Durch
die Praktizierung ihrer Religion und der Teilnahme an gemeinschaftlichen religio-
sen Ritualen erhélt diese eine gewisse Verbindlichkeit, Lebendigkeit und star-
kende Kraft.

Bezliglich der spirituell-religiosen bzw. konfessionellen Verankerung fallt jedoch
auf, dass bei der Mehrzahl der befragten christlichen Religionslehrenden keine
ausschliellliche Verhaftung in der eigenen Denomination bzw. Konfession fest-
zustellen ist: So unterliegt die Spiritualitat der befragten Religionslehrkrafte Ein-

Das hier zugrunde liegende Verstandnis von Spiritualitdt verweist auf die etymologische Bedeutung des lateinischen Wortes
spiritus, das so viel wie Luft, Hauch, Atem oder auch Wind bedeutet, aber auch auf den hebréischen Begriff ~in_(ruach)
zuriickgeht, der neben seiner Bedeutung als géttlicher Atem, der zu Beginn der Schopfung tiber den Wassern schwebte, auch
als Begeisterung (vgl. Num 11,25) interpretiert werden kann. Vgl. BUCHER, Anton A.: Psychologie der Spiritualitét, Basel: Beltz
22014, 29. So beschreibt Spiritualitat im weiten Sinne eine Lebenspraxis aus der Kraft des (Heiligen) Geistes.
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fliissen von weiteren Weltdeutungen: ,Ich bin romisch-katholisch aufgewachsen,
aber mit starkem jidischen als auch buddhistischen Einfluss.” (Ada, 31) Insge-
samt hat die Analyse der Interviews ergeben, dass die Verankerung muslimi-
scher Religionslehrkrafte in ihre Denomination etwas starker ausgepragt zu sein
scheint als bei ihren christlichen Kolleg*innen bzw. prinzipiell eine groRere Fokus-
sierung auf die eigene Konfession vorgenommen wird. Stellvertretend sei hier
Kadir (31) zitiert: ,Mein Glaube bestimmt meinen Alltag. Es ist sehr wichtig fir
mich, finfmal zu beten, im Ramadan zu fasten etc. Dies gibt mir Kraft und Sicher-
heit und lasst mich auch mit schwierigen Situationen klarkommen.”

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich der zu Beginn angespro-
chene Werkzeugkoffer nicht nur aus religios-kognitivem Wissen zusammensetzt,
das gemalR Daniel breit angelegt ist und zudem fruchtbringende Verkniipfungen
zu anderen fir die Krisenproblematik relevanten Facher enthalt, sondern iberdies
aus einer gewissen Grundspiritualitat geschopft werden kann, die bewirkt, dass
Religionslehrende sich sowohl personlich als auch professionell mit religiosen
Fragen und einem Dariiber-Hinaus beschaftigen.

So ist festzustellen, dass bei (nahezu) allen interviewten Religionslehrer*innen
die personliche Spiritualitat in die berufliche hineinragt und die professionelle
Spiritualitat zudem einen eigenen Ort in der Schule bzw. im Unterricht besitzt
und dort ihren Platz findet. Dies bildet die Voraussetzung dafiir, dass Religions-
lehrende ihre spirituell-religiose Identitat — professionell gefiltert und didakti-
schen Zielen angepass‘[17 - in den religionsunterrichtlichen Kontext einbringen
konnen. Offenbar wird genau dies aber auch von Seiten der Schiiler*innen gefor-
dert, in dem Sinne, dass Schiiler*innen nach Aussagen der befragten Lehrkrafte
in bestimmten Unterrichtssituationen mehr von der spirituell-religiosen Positio-
nierung ihrer Lehrer*innen wissen mochten, vor allem hinsichtlich des Umgangs
mit Kontingenzerfahrungen. So dulert sich beispielsweise die christlich-evange-
lische Religionslehrkraft Alma (59) wie folgt:

Meine Spiritualitat spielt in meinem RU insofern eine Rolle, dass festzu-
stellen ist, dass Kinder und Jugendliche ja vermeintlich in einer Welt
leben, in der das Religiose keine Rolle mehr spielt. Aber die existenziel-
len Fragen, die bleiben. Diese zutiefst theologischen Fragen sind ganz
lebendig. Wenn diese Fragen im RU aufkommen, stellen die Schiiler*in-

Vgl. PIRNER 2012 [Anm. 6], 13-32.
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nen dann auch ganz oft die Frage: Wie gehen Sie damit um? Woran glau-
ben Sie eigentlich?

Folglich ist der Aspekt der Zeugenschaft, wie er beispielsweise von Seiten der
Deutschen Bischéfe'® gefordert wird, nach wie vor von wesentlicher Bedeutung
— zumindest geben einige der befragten Religionslehrenden an, sich als Zeuge
bzw. Zeugin seiner/ihrer jeweiligen Religion bzw. Konfession zu verstehen.

In diesem Kontext ist festzustellen, dass den interviewten Religionslehrenden
viel daran liegt, ihre personliche Spiritualitat auf besonders sensible und empa-
thische Weise in das Unterrichtsgeschehen einzubringen. Dabei méchten sie kei-
nesfalls Grenzen Uberschreiten oder ihre Vorstellungen von Spiritualitdat den
Schiiler*innen aufnétigen. Eine Religionslehrkraft gibt an, auf einladende Signale
ihrer Schiiler*innen zu achten und auch auf diese zu warten. Jedoch scheint bei
einigen Religionslehrenden beziiglich des Einbringens ihrer personlichen Spiritu-
alitat in den Unterricht die beschriebene Empathie und Behutsamkeit von der
Furcht tberlagert zu werden, ihre Schiiler*innen zu ,ibertélpeln’ bzw. zu missio-
nieren. In diesem Sinne betonten nahezu alle Befragten, dass ihnen wichtig sei,
ihren Religionsunterricht allenfalls als Einladung zum Glauben zu verstehen,
wobei es primar darum gehe, Schiiler*innen zu eigenen verantworteten Glau-
bensentscheidungen zu befahigen. Beispielhaft soll diesbeziiglich Daniel zitiert
werden:

Ich wiirde schon sagen, dass ich meine personliche Religiositat in den
Unterricht einbringe, aber ohne die Schiiler zu vereinnahmen oder ihnen
etwas aufzuzwingen. Religionsunterricht ist schliellich eine res mixta.
Nichtsdestotrotz mochte ich, dass die Schiiler erfahren, dass ich aus
meinen glaubensmafBigen Ressourcen schopfen kann.

Grundlegend gehort das Vermdgen zum sensiblen und empathischen Umgang
mit Schiiler*innen fiir viele Religionslehrende zu den wesentlichen Kompetenzen
ihrer Profession. Neben dem oft gedufRerten Wunsch, die Schiiler*innen nicht
vereinnahmen zu wollen, wird von Seiten der befragten Lehrkrafte immer wieder
auf die hohe Anforderung des Faches Religion verwiesen: ,Ich finde es schwer,
gerade im Fach Religion den richtigen Ton zu finden. Der Anspruch des Faches
ist sehr grof’ ... nicht?“ (Jiirgen, 58) Diese Anforderung manifestiert sich nach

Vgl. DBK: Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung, Hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn
2011 (= Die Deutschen Bischofe 93).
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Aussagen der Befragten in unterschiedlichen Facetten: zunachst in der Komple-
xitat der Themenschwerpunkte des Faches, die wiederum in einem prinzipiellen
Zusammenhang zu existenziellen Fragen, zu solchen nach dem Urgrund mensch-
lichen und geschopflichen Seins, stehen. Diese wollen zudem verstandlich aus-
gedrickt und in treffende Worte gekleidet werden. In diesem Kontext wird von
zwei der befragten Religionslehrenden auf die Notwendigkeit einer spirituell-reli-
giosen Ausdrucksfahigkeit verwiesen, die Fachlehrer*innen erlaubt, in eloquenter
und sachgerechter Weise uber das zu sprechen, was nicht oder lediglich bruch-
stlickhaft sicht- oder (be-)greifbar ist. Ein solches ,Dariiber-Hinaus” kann vor
allem auf die Fragen ,Was ist der Mensch?”, ,Was ist Gott?" zugespitzt werden.
Diesbeziigliche Kompetenzen bilden die Voraussetzung fiir eine tiefgehende
Auseinandersetzung mit dem Existenziellen und Numinosen, aus dem entspre-
chende Sinnentwiirfe ableitbar sind. In krisenhaften Zeiten sind solche Kompe-
tenzen von besonderer Relevanz.

Bezliglich der in der thematischen Hinfiihrung gestellten Frage nach Vulnerabili-
tat im spirituell-religiosen Kontext betont eine befragte Religionslehrerin, dass
sich ihr Glaubensweg in allen Hohen und Tiefen, ihre Erfahrungen der Gottes-
nahe, aber auch Gottesferne, unmittelbar auf ihren Unterricht auswirken:

Mein Glaube verandert sich immer wieder und das spiegelt sich auch in
meinem Unterricht wieder. Manchmal habe ich Phasen, wo ich sehr
gerne Religionslehrerin bin, wo ich dann auch meine Spiritualitat vorle-
ben kann, Kinder begleiten kann in ihrer Spiritualitat, aber es gibt
genauso Phasen, wo ich nicht mehr so sicher bin in meinem Glauben
und Glaubenszweifel habe. Das sind Phasen, wo ich nicht so authen-
tisch im Unterricht sein kann, wo ich dann nur Unterricht nach Buch
machen kann. (Sarah, 52)

Wenn jene Aussage auf das Spannungsfeld von Vulnerabilitdt und Resilienz
bezogen wird, schlie3t sich die Frage an, ob die Etablierung spirituell-religioser
Identitat bei Religionslehrenden eher zur Etablierung einer gewissen Resilienz
und Krisenfestigkeit beitragt oder das Verletzungspotenzial vielmehr noch erhéht
wird. Diesbeziiglich ist bezeichnend, dass Vulnerabilitdt von Seiten der befragten
Religionslehrkrafte meist nicht im Sinne eines Verletzungspotenzials verstanden,
sondern eher als besonders ausgepragte Fahigkeit zur Empathie bzw. zur sen-
siblen Wahrnehmung von Mensch und Welt betrachtet wird: ,Vulnerabel wiirde
ich nicht sagen, aber auf jeden Fall empathisch, tiefgangiger. Ich wiirde auch
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sagen, reflektierter, humaner.” (Sarah, 52) Beachtenswert ist zudem, dass zwei
der befragten Religionslehrkrafte — eine muslimische und eine christliche -
besonders die positive und transformative Kraft der zuvor genannten Fahigkei-
ten betonen. So sei diese Form der Vulnerabilitdt mit einem besonderen Tief-
gang und einer sensiblen Wahrnehmungskompetenz verbunden, die als wichtige
Voraussetzungen dafiir gelten konnen, Lebenswelten zum Positiven hin veran-
dern zu konnen: Gekoppelt an ein ausgepragtes Vermdgen zur Reflexion seien
diese Fahigkeiten — nach Aussagen mehrerer Religionslehrkrafte — als beson-
ders wertvoll einzustufen. Nicht zuletzt werden diese Kompetenzen von Seiten
einiger Religionslehrkrafte auch mit ethischen Implikationen in Verbindung
gebracht, wenn von Werten wie einer besonders humanen und wohlwollenden
Einstellung anderen Menschen gegentiber gesprochen oder auf das Verlangen
verwiesen wurde, hinter Fassaden von Kindern und Jugendlichen blicken zu wol-
len, mit dem Ziel, herauszufinden, was diese wirklich bewegt und betrifft.

Eine muslimische Religionslehrkraft dehnt das soeben skizzierte Verstandnis
von Vulnerabilitat gar noch weiter aus, indem sie betont, dass sich ihr Leben zum
Positiven hin verandert habe, seitdem sie der Religion in ihrem Leben einen
besonderen Platz eingerdaumt hat und sie sich auch professionell mit ihr befasse:

Die Aussage, dass ich aufgrund meines Glaubens besonders vulnerabel
bzw. sensibel bin, mochte ich bejahen. Seitdem ich meine Religion in
meinem Leben praktizieren kann, merke ich, dass sich dieses zum Posi-
tiven hin verandert hat. Ich gehe nicht nur mit meinen Mitmenschen
anders um, sondern bin einfach aufmerksamer und durchlassiger, was
beispielsweise Literatur betrifft. Ich gehe sorgsamer mit mir selbst um,
aber auch mit der Umwelt. Ich achte seitdem viel mehr auf deren Schutz.
(Mira, 45)

Hinsichtlich dieser bestimmten Aufmerksamkeits- und Wahrnehmungskompe-
tenz, nach der Vulnerabilitat vor allem mit Resilienz und nachhaltigen Lebens-
weisen in Verbindung gebracht wird, erlautert die evangelische Religionslehrerin
Alma (59) ihr Verstandnis des Zusammenhangs beider GroRen:

Vulnerabilitat: Ja, das kann auch der Fall sein. So, wie ich meinen Glau-
ben verstehe, geht es ja um die Empfanglichkeit fir den Schmerz in mir
selbst und in anderen und vielleicht auch Gottes in der Welt: Diese ist
erhoht. Dadurch, dass ich lerne mit dieser Empfanglichkeit umzugehen,
begrenze ich diese Vulnerabilitat aber auch wieder.
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Alma beschreibt demnach zwei Seiten einer Medaille: Zum einen scheint die
gesteigerte Wahrnehmungskompetenz vordergriindig das Verletzungspotenzial
zu erhohen, weil eben einfach mehr bzw. intensiver wahrgenommen wird -
sowohl das Schone als auch das Schmerzhafte — zum anderen stellt diese
besondere Aufmerksamkeit eine Moglichkeit dar, auch mit Krisen umgehen zu
lernen, insgesamt nachhaltiger, bewusster und riicksichtvoller zu leben und
somit das besagte Verletzungspotenzial wiederum zu begrenzen bzw. zum Posi-
tiven hin zu transformieren. Wenn Vulnerabilitat nun in diesem weiten Sinne ver-
standen wird, enthélt diese veranderndes Potenzial. SchlieBlich kdnnen Prob-
leme erst angegangen bzw. bearbeitet werden, wenn sie einmal als solche
erkannt werden und auf sie aufmerksam gemacht wird.

Angesichts vorherrschender Missstande, Ungerechtigkeit und der Prasenz exis-
tenzieller Bedrohung verweist die Mehrzahl der befragten Religionsehrkrafte auf
die hoffnungsgebende und starkende Kraft ihres Glaubens und dessen Praktizie-
rung. In diesem Sinne wurde die Pflege einer Gottesbeziehung beispielsweise
als groRer Anker der Resilienz bezeichnet, der insbesondere in hoffnungsarmen
Situationen zum Tragen komme. Trotz alledem stellte sich in den Gesprachen
heraus, dass die Kultivierung einer solchen Hoffnungsperspektive aus dem Glau-
ben heraus nicht einfach ist. Diesbezliglich merkt eine christliche Religionslehr-
kraft an:

Religiose Rituale geben meinem Leben zwar eine gewisse Form, aber
ich wiirde mir wiinschen, dass ich starker hoffen kann. Leider ist es ja
so, dass man sich meistens an Gott wendet, wenn man in Bedrangnis
ist. Ich personlich bin noch nicht so safe, dass ich eine innere Kraft per
se habe. (Jirgen, 58)

Zumindest scheint es jedoch moglich, durch die Praktizierung religioser Riten
Geflihle zu kanalisieren, um so beispielsweise den Alltag als Religionslehrkraft
besser meistern zu kdnnen, zumindest wird dies von einigen Religionslehrenden
erwahnt. Insgesamt wird deutlich, dass die Etablierung einer eigenen spiritu-
ell-religiosen Identitat zwar durchaus eine Kraftquelle, vielleicht sogar einen Resi-
lienzfaktor darstellen kann, diese aber keineswegs einen unveranderlichen Besitz
beschreibt, sondern vielmehr einen Entwicklungs- und Auseinandersetzungspro-
zess bzw. eine Bereitschaft zur spirituellen Suche voraussetzt, die zeitlebens
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nicht zu einem Abschluss kommen kann und immer wieder neuer Ansatze
bedarf.'®

Jedoch kann insbesondere in diesen Suchprozessen eine besondere Potenziali-
tat liegen, wenn es die Religionslehrkraft versteht, ihre Such- und religiosen
Erfahrungsprozesse auf reflektierte und didaktisch gefilterte Weise in ihren Reli-
gionsunterricht einzubringen und ihren Schiler*innen transparent zu machen.
Entsprechend kann gerade diese Form der Authentizitat glaubhaft auf die Schi-
ler*innen wirken, denn sie zeigt, dass mit im Glauben verankerten Hoffnungsper-
spektiven kein naiver Zweckoptimismus gemeint ist bzw. nicht einfach davon
ausgegangen wird, dass sich alles schon wieder zum Guten wenden wird. An
dieser Stelle kann sich dann vielmehr zeigen, dass zumindest nach christlichem
Verstandnis der Weg des Lebens an das Zusammenspiel von gottlicher und
menschlicher Freiheit gebunden ist, das als daullerst komplex zu bezeichnen ist.
Demnach gibt geschopfliche Freiheit im positiven Sinne Gestaltungsraume frei,
in denen sich der Mensch als selbstwirksam begreifen kann. Indes muss genau
diese Freiheit als besonders herausfordernd bezeichnet werden, weil der besagte
Spielraum die Gefahr von Fehlentscheidungen und der Verursachung bzw. des
Erfahren-Miissens von Leid enthélt. All diese Reflexionen, die um die Theodi-
zee-Frage kreisen, die nach wie vor als Stachel im Fleisch zumindest glaubiger
Christ*innen bezeichnet werden muss, verdeutlichen, dass Glaube und Hoffnung
- in allen Denominationen — wertvolle und keineswegs selbstverstandliche Gro-
Ren darstellen.

Gleichwohl besteht die Moglichkeit, dass Religionslehrkrafte ihren Schiler*innen
durch ihr ehrliches und besonders authentisches Zeugnis begreiflich machen
konnen, dass es um glaubensméRige Uberzeugungen und Hoffnungsperspekti-
ven immer wieder zu ringen gilt und eine tiefe Zuversicht aus dem Glauben her-
aus zwar zunachst Gottesgeschenk ist, jedoch auch an das menschliche Vermo-
gen zur Wahrnehmung des Transzendenten bzw. des Gottlichen und zudem an
eine gewisse Offenheit fir religiose Sinn- und Hoffnungsperspektiven gebunden
ist. Idealerweise kdnnen die Schiler*innen dann erkennen, dass die Befassung
mit religioser Bildung der Miihe wert ist, insbesondere in krisenhaften Zeiten.
SchlieBlich ladt sie dazu ein, hinter das Vordergriindige zu schauen, sich einge-
bettet zu fihlen in ein groReres Ganzes und das Wesen Mensch in seiner Bezie-
hungshaftigkeit zu einem menschlichen und gottlichen Du zu begreifen.

Vgl. PIRKER, Viera: fluide und fragil. Identitat als Grundoption zeitsensibler Pastoralpsychologie, Ostfildern: Griinewald 2013 (=
Glaubenskommunikation Reihe Zeitzeichen 31).
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Um diesen Lern- und Erfahrungsprozess anschaulich zu machen, kénnte den
Schiler*innen der Glaube als ein spirituelles Gebaude beschrieben werden, das
zunachst ein Fundament bendtigt, bevor weitere Gebaudeteile nach und nach
aufgebaut werden kdnnen. Dabei kann es auch vorkommen, dass manche Ele-
mente noch einmal umgestaltet oder gar abgerissen werden. Wenn es dann
gelingt, zumindest partiell oder auch nur ansatzweise zu vermitteln, dass dieses
Gebaude trotz besagter Renovierungsarbeiten Zuflucht und Schutz bieten kann,
ist bereits sehr viel gelungen und erreicht. Die Vermittlung solch hoffnungsvoller
Perspektiven macht es unter Umstdanden maoglich, dass sich (junge) Menschen
ihrer krisenhaften und leidvollen Erfahrungen zum Trotz, aus einem solchen
Trost heraus wieder der Welt zuwenden und generell mit den Herausforderungen
des Lebens gelassener umgehen konnen. In diesem Sinne konnte eine
wesentliche Aufgabe von Religionslehrkraften darin bestehen, Schiiler*innen ver-
standlich zu machen oder gar vorzuleben, wie es mdglich ist, in ein (Gott-)Ver-
trauen hineinzuwachsen. Diesbezliglich erweist sich die Erklarung von Corinna,
dass sie dieses Vertrauen in Gott in gegebener Situation gewissermallen stell-
vertretend fir ihre Schiiler*innen wahrnehme, um ihnen hierdurch neue vertrau-
ensvolle Perspektiven in Mensch, Welt und Gott er6ffnen zu konnen, als rich-
tungsweisend: ,Da war eine Schiilerin, von der ich wusste, sie hat einen Elternteil
verloren. Dann bin ich sozusagen stellvertretend fiir sie ins Vertrauen gesprun-
gen, dass wir nicht ins Nichts gehen, sondern Gott unser Jenseits ist.”

Gleichzeitig bekraftigt Corinna, dass der Glaube fiir sie eine wichtige Ressource
auch in dem Sinne darstelle, dass er der Klage und dem Zweifel Raum zu geben
vermoge. Hier geht es darum, dass das Abgriindige, menschliche Verzweiflung
und existenzielle Unsicherheit nicht verschwiegen werden, sondern durchaus
auch ihren Ort im Religionsunterricht haben sollten. Zudem bekraftigt Corinna,
dass es mit Blick auf die Zeichen der Zeit nicht nur besonders wichtig sei, das
Krisenhafte mit in die Unterrichtsplanung einzubeziehen, sondern den Schii-
ler*innen als Gesprachspartner*in zur Verfligung zu stehen:

GroRe Krisenphdanomene unserer Zeit wie die Demokratiekrise, die Kli-
makrise und die seelische Krise, welche sich in Burnout-Phanomenen
zeigt, betreffen nicht nur die Gesellschaft, sondern auch immer das Indi-
viduum. Unsere Schiiler*sinnen sind hiervon unmittelbar betroffen. So
fragen sich Oberstufen-Schiler*innen, ob sie in diese zerriittete Welt
Uberhaupt noch Kinder setzen koénnen. Sie sind in ihrem Weltvertrauen
zutiefst erschiittert. Dass dies auch Sprache finden kann, ich meine
Unterrichtsplanung hierauf beziehe, das ist sicher der Fall.
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Aus dem Gesagten lasst sich die Notwendigkeit ableiten, diese Erschiitterungen
bzw. die sich hier manifestierende Wahrnehmung existenzieller Bedrohung ernst
zu nehmen und keinesfalls zu verharmlosen, indem beispielsweise im Unterricht
zu rasch oder zu generalisierend eschatologische Hoffnungsperspektiven einge-
spielt werden. Zunachst gilt es, Schiiler*innen zuzuhdéren, um sie in compathi-
scher Manier moglichst verstehen zu konnen. Erst wenn eine solche Basis
erreicht wird, kann auf behutsame Art und Weise religiose Hoffnung im Unter-
richt thematisiert werden. Hierbei kann es sinnvoll sein, auch den Gedanken
zuzulassen, dass Krise nicht immer nur Chance im Sinn der Moglichkeit einer
Wandlung zum Positiven hin bedeuten kann, sondern prinzipiell zerstérende Ele-
mente enthalt:

Krise kann zur Wandlung werden, wenn es gut lauft. Ich wiirde aber nicht
dem Satz zustimmen, jede Krise ist eine Chance. Dies wird schnell
zynisch. Manche Krisen sind so schrecklich, dass sie den Menschen
zerstoren. Es geht darum, dass Christen und die Kirchen alles dafiir tun,
Krisen zu bewadltigen, dass Menschen weiterleben konnen. Dies ist die
Aufgabe von Kirche und Glaube. (Corinna, 53)

Aufgrund der vorherigen Ausfiihrungen konnte der Gedanke aufkommen, dass
Religionslehrkrafte vor allem als Krisenmanager*innen fungieren sollen. Dies ist
jedoch nicht gemeint, auch wenn die Analyse der Interviews gezeigt hat, dass
viele Religionslehrende — von ihrer jeweiligen Religions- bzw. Konfessionszuge-
horigkeit unabhangig — tatsachlich besondere Krisenkompetenz besitzen.

Auch wenn im Kontext des Religionsunterrichtes vermehrt entsprechende
Schutz- und Vertrauensraume entstehen konnen, in denen das zur Sprache kom-
men kann, was junge Menschen bedriickt bzw. angstigt, bleibt der Religionsun-
terricht auch in krisenhaften Zeiten ordentliches Lehrfach, in dem entsprechende
Leistungen erbracht werden, die auch entsprechend bewertet werden. In diesem
20 4ls

Raum, der Sicherheit und Geborgenheit bietet, bezeichnet werden, jedoch keines-

Sinne konnte Religionsunterricht zwar (idealerweise) als ,Safe Space

falls als therapeutisches Modell. Diesbezliglich weisen einige der befragten Reli-
gionslehrkrafte auf die Gefahr hin, dass ihnen die alleinige Verantwortung fir
den Umgang mit dem Krisenhaften zugeschoben wird: ,Reli sollte nicht zu einem

Vgl. GRUMME, Bernhard: Praxeologie. Eine religionspadagogische Selbstaufklarung, Freiburg im Breisgau / Basel / Wien: Herder
2021, 102.
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Therapie-Unterricht verkommen, so nach dem Motto: Wir beten jetzt alle mal. Ich
will nicht in die Ecke gedrangt werden, der Reli-Lehrer wird’s schon richten.” (Ada,
31) Allerdings scheinen sich die meisten der befragten Religionslehrkrafte dari-
ber bewusst zu sein, dass ihnen — positiv ausgedriickt — eine besondere Kompe-
tenz im Umgang mit Krisen zugeschrieben wird. AuRerungen wie etwa ,Immer,
wenn es eine Krise gibt, wenden sich die Schulleitungen an uns Religionsleh-
rende’ wurden von mehreren Interviewten getatigt. Diese konnen als Hinweis
darauf betrachtet werden, dass Religionslehrkraften die Rolle der Krisenmana-
ger*innen auch von aulRen zugeschrieben wird.

Um an die Thematik des Krisenhaften bzw. an das Spannungsfeld von Vulnerabi-
litat im Kontext der Profession des/der Religionslehrer*in heranzufiihren, wurde
den interviewten Religionslehrenden zunachst die Frage nach ihrer spirituell-reli-
giosen Verankerung gestellt. Diesbeziiglich ist von Bedeutung, dass sich die
befragten Religionslehrkrafte nicht lediglich auf kognitiver Ebene mit Religion
befassen, sondern auch spirituelle Vollzugsmomente eine Rolle spielen. So stel-
len sich einige der befragten Religionslehrkrafte durch Gebete und Rituale mit
ihrer je eigenen Situation in die Wirklichkeit Gottes hinein. Dies ist insofern von
Bedeutung, als sie hierdurch ihre eigene Wirklichkeit und deren Begrenzungen
hin zu einem Vertrauen in ein gottliches Du Uberschreiten kdnnen, getragen von
der Hoffnung, dass sich dieses dem Menschen in heilender und bejahender
Liebe bedingungslos zuwendet. Dieses Zusammenspiel wurde zunachst als
Grundspiritualitat gedeutet, die eine bestimmte und erweiterte Perspektive auf
Mensch und Welt zulasst und die mit den Schiler*innen geteilt werden kann.
Christlicherseits kann diese naher bestimmt werden als Mysterium und Hoff-
nung auf eine gottliche Gnade, die das biologische Leben des Menschen weit
Uberschreitet und dieses letztlich vervollkommnet (vgl. Hiob 19,25).

Mittels der in den Interviews gestellten Frage nach einer bestimmten spirituell-re-
ligiosen bzw. konfessionellen Verankerung sollte herausgefunden werden, ob
diese moglicherweise mit einem starkeren Glauben bzw. mit mehr Resilienz ein-
hergeht. Anhand der 17 gefiihrten Interviews war es jedoch nicht mdéglich, diese
Frage abschlieRend zu beantworten, was zu dem Desiderat fiihrt, weiterfiihrende
Untersuchungen vorzunehmen. Dennoch konnte festgestellt werden, dass bei
den muslimischen Lehrkraften eine konfessionelle Verankerung prinzipiell etwas
starker ausgepragt zu sein scheint als bei den christlichen. Fest steht, dass von
der jeweiligen Denomination unabhéangig die Auseinandersetzung mit dem Reli-
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giosen sowohl auf personlicher als auch professioneller Ebene stattfindet. In
diesem Sinne konnen Religionslehrende als Expert*innen fiir das Numinose,
Transzendente und Gottliche bezeichnet werden, als hoffende Briickenbauer, die
ihren Schiiler*innen zeigen konnen, dass es lohnenswert ist, sich mit einem Dar-
Uber-Hinaus auseinanderzusetzen und Sinnfragen zu stellen. Durch eine solche
Betrachtung von Welt und Mensch kann im Religionsunterricht eine Perspekti-
verweiterung evoziert werden, die insbesondere in Zeiten der Krise von wesentli-
cher Bedeutung ist. In diesem Sinne wurde mittels der Analysen der Interviews
deutlich, dass der Religionsunterricht durchaus einen ,Safe Space’, einen Schutz-
raum, darstellen kann, in dem nicht nur allgemein lber existenzielle Fragen nach-
gedacht, sondern auch den Sorgen und Angsten der Schiiler*innen Raum gege-
ben wird, sodass diese zur Sprache kommen konnen. Diesbeziiglich ist wesent-
lich, dass diese nicht nur im Raum stehen bleiben, sondern bearbeitet werden,
indem auf empathisch-behutsame Weise das Angebot religioser Hoffnungspers-
pektiven eingeblendet wird, gleichzeitig jedoch auch Platz fiir die AuBerung von
Angsten, Klage und der Empfindung von Sinnlosigkeit geschaffen wird. Wesent-
lich ist, dass der Religionsunterricht eine kommunikative Plattform bietet, in der
solche Reflexionen versprachlicht werden konnen. Demnach stellt ein (gemein-
sames) Aushalten des Schmerzhaften, dhnlich wie es bei Hiob geschehen ist,
einen wichtigen Dienst an den Schiiler*innen dar, der durch den Religionsunter-
richt gegenwartig und vor allem auch in Zukunft eingebracht werden kann.

Wenn dies gelingt, kann in einem weiteren Schritt das, was Schiler*innen beson-
ders betrifft, (idealiter) auf korrelative Art und Weise mit religioser Tradition in
Verbindung gebracht werden. So kann es moglich werden, Sinnperspektiven vor
dem Hintergrund einer Gottesbeziehung zu generieren. Bei alledem ist wesent-
lich, dass nicht nur spirituell-religiose Perspektiven alleinige Beachtung finden,
sondern auch der Bezug zu anderen Weltdeutungen hergestellt wird bzw. die
Sichtweisen anderer Facher eingeblendet und mit der spirituell-religiosen
verkniipft werden. Diesbezliglich zeigt sich die besondere Weite des Faches,
wenn etwa ethische, gesellschaftspolitische und theologische Perspektiven
Berlicksichtigung finden.

Gerade angesichts der Prasenz des Krisenhaften in der aktuellen Lebenswelt
kommt Religionslehrkraften (aller Denominationen) eine unverzichtbare Rolle zu,
die zudem auch von aulien zugeschrieben wird. So ist die Wahrscheinlichkeit in
Krisenzeiten oder bei akut eintretenden krisenhaften Ereignissen grolRer, dass
die Religionslehrkraft als Krisenexpert*in am Lernort Schule gefragt ist. Zweifel-
los konnen Religionsehrkrafte aufgrund ihrer spirituellen Kompetenz einen
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essenziellen Beitrag zur Krisenbewaltigung leisten. Indes ware es wiinschens-
wert, dass dieser prinzipiell in Kooperation und Dialog mit anderen geschieht
und religiose Bildung zudem nicht ausschliel3lich auf die Funktion der Etablie-
rung von Resilienz bzw. der Krisenbewaltigung reduziert wird. Schliel3lich geht es
mit Blick auf Glaube und Religionen immer auch um die Wahrnehmung der Fiille
des Lebens, um die Auseinandersetzung mit dem grolRen Ganzen, einem Dari-
ber-Hinaus, mit Gott und dem Nicht-Zweckhaften. Genau hierin besteht die
eigentliche Chancenhaftigkeit des Religionsunterrichtes: Das gro3e Ganze im
Blick zu haben und dariber zu reflektieren, Zeitzeichen sensibel wahrzunehmen,
Wichtiges vom Unwichtigen trennen zu konnen. Diesbezligliche Erkenntnisse
konnen dann auch Beriicksichtigung im Kontext von schulischem Leadership fin-
den. So besteht ein Desiderat darin, dass in der Schule nicht das Leistungsprin-
zip an vorderster Stelle steht, sondern vor allem Uberlegt wird, wie junge Men-
schen auf eine Zukunft vorbereitet werden konnen, die mit hoher Wahrschein-
lichkeit durch Krisen gepragt sein wird. Diesbezliglich besitzen Religionslehr-
krafte eine wichtige Vorbildfunktion, weil viele von ihnen Kraft aus dem Glauben
schopfen bzw. ihn als Wegweiser begreifen, um mit Vulnerabilitdt und dem Kri-
senhaften besser umgehen zu kénnen.
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Abstract

Mit Hilfe der Glaubensentwicklungstheorie James W. Fowlers und weiterer religi-
onspsychologischer Analysen wird die krisenbewegte Biografie Thomas Mer-
tons untersucht, um den Zusammenhang von Krisen und fundamentalistischen
Reaktionen zu erhellen. An der Biografie Mertons wird auch nachgezeichnet, wel-
che Ressourcen innerhalb der Religion das Verlassen fundamentalistischer Pers-
pektiven erleichtern. Am Ende bringt der Artikel den Beitrag des Religionsunter-
richts zur Sprache.
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Abstract

Recording the crisis-ridden biography of Thomas Merton we explore the connec-
tion of crises and fundamentalistic reactions by means of the theory of J.W.
Fowler and other psychological analyses of religion. Through the biography of
Merton it will also be traced which resources within religion can help to abandon
fundamentalistic perspectives. Finally the article takes the contribution of Religi-
ous Education in consideration.
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n gewissem Sinne ist jede Jugendzeit eine Krisensituation, und nach der Identi-
tatstheorie Erik H. Eriksons gehort die Krise zu jedem Lebensalter mit den je
altersspezifischen Aufgaben. Um Entwicklungskrisen mit weltanschaulichem
Bezug von Jugendlichen zu studieren, bietet sich die entwicklungstheoretische
Reflexion von Biografien an. Ein Beispiel wird in diesem Aufsatz an der Biografie
von Thomas Merton vollzogen. Zunachst wird ein biografischer Einblick in das
krisenbewegte Leben Mertons gegeben. Mithilfe der Theorie Fowlers und weite-
ren religionspsychologischen Erkenntnissen werden danach religiose Entwick-
lungsmerkmale der Vita markiert, um schlieBlich aus dem religionspadagogi-
schen Blickwinkel Schliisse zu ziehen.

Geboren 1915 in Sidfrankreich, wenige Meilen entfernt von Catalanien,
so dass ich mich auch als geborener Catalane fiihle und als solcher in
Barcelona anerkannt werde, wo ich nie gewesen bin. Kam von Catalanien
nach New York ins Exil, dann nach Bermuda, dann zurlick nach Frank-
reich, dann zur Schule von Oakham in England, zum Clare College von
Cambridge, wo mein Stipendium nach einem Jahr ungeziigelten Lebens
entzogen wurde, nach New York an die Columbia Universitat, wo ich zwei
Abschliisse in Dummheit erwarb und eine Magisterarbeit Uber Blake
schrieb [..]."

Fir Zeitschriften und Verlage, die eine Kurzbiographie verlangten, begann der
,Catalane’ mit diesen selbstironischen Zeilen. Thomas Merton ist einer der
bekanntesten Theologen des nordamerikanischen Kontinents, seine Autobiogra-
phie stand Anfang der 50er-Jahre auf der amerikanischen Bestsellerliste. Auch
in Europa erreichten einige seiner Blicher hohe Auflagen.

Das Leben von Thomas Merton kann ideal studiert werden, da es Merton selbst
autobiografisch und mit Tagebiichern dokumentiert hat, ferner spater zahlreiche
Biografien lber ihn verfasst wurden. An dieser Stelle wird auf die vom Zisterzien-
serorden offiziell anerkannte Biografie Michael Motts wie auf Tageblcher, Briefli-
teratur und die Autobiografie Mertons zurijckgegriffen.2 In der Autobiografiefor-
schung wird (ber das MaR an Authentizitat von Autobiografien kontrovers disku-

1 MERTON, Thomas: Brief an Jonathan Williams, 19. Mai 1967, in: MoTT, Michael, The Seven Mountains of Thomas Merton,
Boston: Houghton Mifflin Company 1984, 492 (Eigene Ubersetzung).

2 Ausfihrlich dazu MANDL-ScHMIDT, Iris: Biografie — Identitat — Glaubenskultur. Zur Entwicklung religios-spiritueller Identitat am
Beispiel Thomas Mertons, Mainz: Matthias-Griinewald 2003.
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tiert.> Merton war sich selbst der Problematik der literarischen Gestaltung
bewusst,* schrieb jedoch, auf literarische Stilisierung verzichten zu wollen und
,Straight autobiography” anzustreben, wozu er auch in St. Bonaventura eingela-
gerte Tagebicher und Dokumente einforderte.” Seine spateren Tagebiicher wur-
den in der Merton-Forschung als ,continuing autobiography” bezeichnet.® Im
Anschluss an Michael Mott, der fiir seine Biografie zahlreiche Passagen aus der
Autobiografie Mertons verwendet, wird auch hier auf sie zuriickgegriffen, ohne
die Perspektivitat des Autors aus dem Auge zu verlieren. Merton schrieb die
Autobiografie tagebuchahnlich in der Perspektive seines ,early Catholicism®”.
Unter gebotener Vorsicht lasst sich Mertons Autobiografie verwenden, um sie

mit psychologischen Theorien zu durchleuchten.®

Thomas Mertons Eltern waren zunachst in Frankreich lebende Malerkiinstler
amerikanischer und neuseeldandischer Herkunft. Mit Beginn des Ersten Weltkriegs
mussten sie in die Vereinigten Staaten zuriickkehren. Das Kind Tom schien sehr
begabt und lernte schon als Kleinkind unter der strengen Forderung der Mutter
Lesen und Schreiben. Tom erfuhr in der friihen Kindheit wenig explizit religidose
Erziehung, dennoch waren seine Eltern christlich gepragt. Die Mutter besuchte
manchmal die Gottesdienste der Quaker und sein Vater spielte in der Episkopal-
kirche Orgel — oft in Begleitung von Tom. Die Strenge der Mutter fand ihren
Hohepunkt darin, dass sie dem sechsjahrigen Kind ihre Krebserkrankung und
ihren bevorstehenden Tod in einem Brief mitteilte. Tom und sein jlingerer Bruder
lebten nach dem Tod der Mutter bei den GroReltern in New York, wo der Vater
sporadisch auftauchte und Tom zu monatelangen Malaufenthalten nach Ber-
muda mitnahm. SchlieBlich, Tom war zehn Jahre alt, beschloss der Vater, mit
ihm nach Frankreich zu ziehen und spater den jlingeren Bruder nachzuholen. So
sehr Tom seinen Vater liebte, musste er gegen seinen Willen von den GrolReltern
Abschied nehmen.

Angekommen in Siidfrankreich wunderte sich Tom, nun vom Vater angewiesen
zu werden, fir eine Bleibe zu beten. Das Zusammensein mit dem Vater in Frank-

Vgl. EBD., 22-30.

MoTT 1984 [Anm. 1], Preface xxii, beschreibt Merton sogar als “anti-autobiographer”.
Merton in einem Brief an seinen Verleger, in: MOTT 1984 [Anm. 1], 227.

EBD., Preface xxiii.

SHANNON, William, Thomas MERTON and the Living Tradition of Faith, in: DAGGY, Robert u.a. (Hg.): The Merton Annual 1, New
York: AMS Press 1988, 79-101, 82.

So geschieht es auch bei RAAB, Joseph: Encountering Others. Interpreting the Faith Development of Thomas Merton in Light of
Fowler's Stages of Faith, in: Religious Education 94/2 (1999) 140-154.
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reich wahrte ein gutes Jahr, bevor Tom in ein franzdsisches Internat kam, wo es
unter den Schiilern riide zuging. Er fiihlte sich einsam und erkrankte an Tuberku-
lose, weshalb er einen Sommer lang zu einem katholischen Bauernpaar aufs
Land geschickt wurde, um sich zu erholen. Der Junge genoss die Herzlichkeit
der einfachen Leute und ihr katholischer Glaube hinterlie} bei ihm nachhaltigen
Eindruck. Als er 13 war, erschien, was er als groRes Gliick empfand, sein Vater
im Internat und nahm ihn mit nach England, wo er in der Nahe von Verwandten in
ein neues Internat kam und sich nun wohler fiihlte. Zwei Jahre spater wechselte
er in das Internat Oakham, das ihm auch gefiel. In den beiden englischen Interna-
ten wurde gemeinsam und einzeln gebetet; Tom, anfangs Uberrascht davon,
schloss sich den Gepflogenheiten, wie abends kniend vor dem Bett zu beten, an.

Als Tom 15 Jahre alt war, erkrankte sein Vater schwer an Krebs. Bei einem
gemeinsamen Besuch mit den amerikanischen GroReltern im Krankenhaus ver-
lor er beim Anblick des entstellten Vaters die Fassung. Er schrieb spater in sei-
ner Autobiographie:

Was vermochte ich gegen ein solches Leiden? Ich wusste keinen Ausweg,
auch niemand aus unserer Familie. Fir diese offene Wunde gab es kei-
nerlei richtige Hilfe. Man musste sie hinnehmen wie ein Tier. Wir befan-
den uns in der Lage der meisten, das heil3t der glaubenslosen Menschen,
angesichts des Krieges, der Krankheit, des Kummers, des Hungertodes,
des Leidens, [...] Der Vater war der einzige unter uns allen, der eine Art
Glauben besal.’

Nach dem Tod des Vaters war er ,monatelang traurig und dister. Aber auch das
verging schliel8lich. Dann fiihlte ich mich vollig befreit von allem, was den Drang
meines Willens hemmte, zu tun, was mir gefiel”.10 Er fiel nun mit rebellischem
Verhalten auf, verweigerte die gemeinsamen Gebete und hing sich das kommu-
nistische Manifest an die Wand. Er ,verachtete die Dummbheit der (brigen Leute
mittleren Alters. [...] Daraus schloss ich, dass ich von nun an erlést sei von jeder
Autoritdt und dass mir kein Mensch mehr einen Rat geben konnte, auf den ich zu
héren brauchte.”!’ Ein Freund seines Vaters wurde sein Vormund. Tom ver-
brachte beim Upperclass-Paar in London von nun an seine Ferien und versuchte
sich in deren Snobismus, wie er spater schrieb.

MERTON, Thomas: Der Berg der sieben Stufen. Die Autobiografie eines engagierten Christen, Zirich: Benziger 2001, 92. (The
Seven Storey Mountain, New York: Hartcourt, Brace and Company 1948)

EBD., 94.
EBD., 102.
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Mit 18 begab sich Tom allein auf eine Reise nach Italien. In Rom hatte er ein reli-
gioses Erlebnis, bei dem er die Gegenwart seines Vaters splrte. Er interessierte
sich daraufhin fiir den christlichen Glauben, verweilte andachtig in Kirchen und
las in der Bibel. Verschiedene protestantische Gottesdienste, die er danach in
seinen Ferien in Amerika besuchte, hielten seinen neuen christlichen Mallstaben
nicht stand. Vor seinen weltlich gesinnten amerikanischen Verwandten verbarg
er die biblische Lektiire. Bald iberlagerte sein psychologisches Interesse das
religiose. Er kehrte zuriick nach England und erhielt ein Stipendium in Cam-
bridge. Nicht lange nach Studienbeginn enttduschte er seinen Vormund, da er
das Studium vernachlassigte, die Freizeit mit wilden Jugendlichen verbrachte, in
hohem Male Alkohol und Zigaretten konsumierte und sich verschuldete. Seine
thematischen Interessen galten weniger dem Studienfach Literatur als vielmehr
der Psychologie und dem Marxismus.

Als ein Madchen aus seiner Clique von ihm schwanger wurde, organisierte sein
Vormund die finanzielle Versorgung der jungen Frau aus Mertons Erbe und legte
ihm nahe, endgiiltig nach New York zu gehen. Tom, aufgewihlt von Reue lber
sein Verhalten und Wut auf seinen Vormund, entschloss sich 1934 auf der Uber-
fahrt nach Amerika, Kommunist zu werden. Diese Entscheidung deutete er spa-
ter als

einen aufrichtigen und bedingungslosen Schritt zur moralischen Bekeh-
rung, der ungefdhr meiner damaligen Einsicht und meinem Verlangen ent-
sprechen mochte. Seit meiner relativen Abgeschlossenheit in Oakham
und seit ich die Freiheit erlangt hatte, in der Welt draulBen allen meinen
Trieben zu folgen, war manches geschehen: und es war Zeit geworden fiir
eine groBe Neuordnung meiner Werte."?

Seine Mitgliedschaft in einer kommunistischen Gruppe New Yorks wahrte ein
paar Wochen, dann widmete er sich den Studien englischer Literatur, Philosophie
und Kunstgeschichte an der Columbia University.

An der Universitat fand er zu einer Gruppe von Studierenden, die die Studenten-
zeitung gestalteten. Diese Kommilitonen wurden seine festen Freunde, mit eini-
gen verband ihn eine lebenslange Freundschaft. Ziel der Freunde war es, als
Schriftsteller oder Kiinstler berihmt zu werden, was einigen gelang, wie dem
Maler Ad Reinhardt und dem Lyriker Robert Lax. Merton fertigte fiir die Studie-

EBD., 143.
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rendenzeitung freche Karikaturen an. Er verbrachte viele Nachte kettenrauchend
in Kneipen und war dariber nicht glticklich.

Das Thema Religion nahm in den Gesprachen unter den Freunden immer mehr
Raum ein, verstarkt durch einen Philosophieprofessor und einen hinduistischen
Monch im Freundeskreis, verstarkt auch durch die politische Situation in Europa,
den baldigen Militardienst und damit verbundenen ,letzten Fragen'. Vor allem die
katholische Religion, Inbegriff des Abscheulichen fiir seinen protestantisch libe-
ralen GroRvater, interessierte Merton zunehmend. Die GroReltern starben in die-
ser Zeit nacheinander, was dazu beitrug, dass er in eine ernsthafte psychische
Krise mit Panikattacken geriet. Im katholischen Glauben suchte er Halt. Er emp-
fand sich immer wieder als verloren und ungeordnet und wollte seinem Leben
Sinn und Tiefe geben. Bei der Lektiire von James Joyces The Portrait of the Artist
as a Young Man schrieb er:

Die Uberzeugungskraft, die Festigkeit und der Schwung, welche im Buch
dem Priester in den Mund gelegt wurden, sagten mir zu. Einmal mehr
empfand ich die gro3te Befriedigung beim Gedanken, dass diese Katholi-
ken wussten, woran sie glaubten, dass sie wussten, was sie zu lehren hat-
ten und dass alle dasselbe lehrten, und dass ihre Lehre ein zusammen-
hdngendes, héchst wirkungsvolles Ganzes bildete."®

Merton intensivierte seine Auseinandersetzung mit dem katholischen Glauben,
jedoch konnte er den Projektionsverdacht philosophischer und psychologischer
Religionskritiken nicht ignorieren. Eine feste Beziehung zu einer Frau schloss er
aus und schrieb in sein Tagebuch, dass er zu viel Nahe nicht ertrage. Sein judi-
scher Freund Bob Lax, spater selbst zum Katholizismus konvertiert, schlug ihm
vor, sich als Ziel zu setzen, ein Heiliger zu werden. Mit der Lektiire von Thomas
von Aquin, in der es um den Begriff der Aseitas Gottes und damit Negative Theo-
logie ging, wurden seine intellektuellen Vorbehalte gegen den Katholizismus aus-
geraumt. Der Gedanke, durch Konversion ein vollig neues Leben zu beginnen,
lieB ihn ruhig werden, und er lie sich Ende 1938 taufen. Er nahm sich vor, ein
heiliges Leben zu fihren. ,Es kam fiir mich nicht mehr in Frage, dass ich so lebte
wie die Weltleute. Ich wollte nichts mehr gemein haben mit dem Leben, das mich
bei jedem Schritt zu vergiften suchte. Ich musste mich von all diesen Dingen

abwenden.”"*

EBD., 221.
EBD., 316.
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Nach seinem Examen bewarb er sich um die Aufnahme in ein Franziskanerklos-
ter. Als ihn die Franziskaner aufgrund seines Vorlebens ablehnten, war er am
Boden zerstort. Die Anstellung 1940 als Lehrer an der katholischen Bonaventura
Universitat und sein eigener Vorsatz, trotz Ablehnung ein konsequent katholi-
sches Leben zu fihren, linderten seinen Schmerz.

Mit seinem ehemaligen Philosophieprofessor fuhr er eines Tages zu den Trap-
pisten in Kentucky zu Exerzitien. Nach diesem Aufenthalt schwarmte er:

Die Wirkung dieser Liturgie war umso machtiger, als sei die eine, klare,
zwingende, gewaltige Wahrheit ausdriickte: dass diese Kirche, der Hof
der Himmelskénigin, die wahre Hauptstadt des Landes sei, in dem wir
lebten. Hier steht der Mittelpunkt der ganzen Lebenskraft Amerikas. Hier
liegt die Ursache und der Grund der innern Verbundenheit der Nation.
Diese in der Anonymitéat ihres Chors und ihrer weillen Gewéander verbor-
genen Manner leisten fir ihr Land, was keine Armee, kein Kongress, kein
Prasident je leisten kénnen: Sie erlangen ihm die Gnade, den Schutz und
die Freundschaft Gottes.'®

Er empfand zunehmend den Drang, bei den Trappisten einzutreten, und tatsach-
lich durfte er am 10. Dezember 1941 in Gethsemani mit 27 Jahren seine Postu-
lanz beginnen. Bald darauf legte er seine Geliibde als Trappistenmonch Bruder
Louis ab.

Die Trappisten filihrten 1941 noch ein mittelalterliches und entbehrungsreiches
Leben. Die asketische Harte einschlielllich des Gebots des Schweigens bereitete
Merton wenig Probleme, jedoch begann er im Lauf der Jahre stark unter den feh-
lenden Moglichkeiten des Alleinseins zu leiden. Da er haufig krank war, bekam er
Schreib- und Ubersetzungsarbeiten und die Erlaubnis fiir eigenes Schreiben.
Seine Autobiographie Der Berg der Sieben Stufen 1948 kam auf die Bestsellerlis-
ten der Vereinigten Staaten und |6ste eine Welle von Eintritten in Gethsemani
aus. Das Kloster war Anfang der 50er-Jahre so Uberfiillt, dass Zelte aufgestellt
werden mussten. Merton stellte Antrage auf mehr Raum fiir sich, was zu schwe-
ren Auseinandersetzungen mit seinem Abt fiihrte und in MalRen erlaubt wurde.
Thematisch — er studierte im Kloster Theologie — widmete er sich intensiv dem
Begriff Kontemplation und schrieb hierzu ein theologisches Werk.'®

EBD., 338.

Vgl. MeErRTON, Thomas: The Ascent to Truth, New York: Hartcourt Brace 1951. (Der Aufstieg zur Wahrheit, Ziirich: Benziger
1988).
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Nicht nur durch sein Theologiestudium, sondern auch durch die Entdeckung
jener Elemente von ,Welt' im Kloster, die er einst nur ,drauBen’ wahnte, nahmen
seine kritische Reflexion und sein Abstand zu Kloster und Kirche zu. Zugleich
verlor er das negative Bild von der ,Welt' und kniipfte Kontakte zu Menschen im
Umland, die ihn auch besuchten. Er unterhielt zunehmend schriftliche Kontakte
zu Intellektuellen in aller Welt, organisierte Tagungen und empfing im Okumeni-
schen Zentrum Gethsemanis viele religiose GrolRen seiner Zeit. Er begann eine
Psychotherapie und zahlreiche Biicher entstanden zu den Themen Gemein-
schaft, Frieden und (ferndstliche) Spiritualitat. Auch Naturbeobachtungen nah-
men in seinen Tageblchern viel Raum ein. Neben den Tageblichern entstanden
tber 60 Monographien, hunderte von Aufsatzen und tausende Briefe. Schon zu
seinen Lebzeiten wurde ein ,Merton-Room’ im Bellarmin College in Louisville ein-
gerichtet. Durch einen Krankenhausaufenthalt entstand eine kurze Affare mit
einer Krankenschwester. Im Orden war er lange Zeit Novizenmeister, bis er sich
Mitte der 60er-Jahre auf dem Klostergelande als Einsiedler zuriickziehen konnte.

Sein neuer Abt erwog 1968, einen eremitischen Ableger des Klosters an der
Westkiiste zu griinden und Merton bereiste das Gebiet mit der Aussicht, umzu-
siedeln. Die Entscheidung blieb offen, da eine Einladung zu einer Asienkonferenz
eintraf, wo hinzureisen er die Erlaubnis bekam. Er gestaltete eine mehrmonatige
Asienreise mit vielen inner- und interreligiosen Begegnungen, unter anderem mit
dem Dalai Lama. Er schrieb nach dem Treffen mit dem Dalai Lama in sein Asiati-
sches Tagebuch:

Es war ein sehr warmes und herzliches Gesprach, und zum Schluss hatte
ich das Gefiihl, dass wir sehr gute Freunde geworden seien und einander
irgendwie nahe stiinden. Ich spuire grol3en Respekt und Zuneigung fir ihn
als Mensch und glaube, dass es auch ein wirkliches geistiges Band gibt
zwischen uns."’

Nach einem kurzen Treffen mit dem tibetischen Dzogchen-Meister Chatral Rim-
poche schrieb er:

Ich war tief gertihrt, weil er ein so offensichtlich gro3artiger Mensch ist,
der wahre Praktiker des Dzogchen, der beste der Nyingmapa-Lamas,
gezeichnet von einer vollkommenen Einfachheit und Freiheit. [...] Wenn
ich mich je mit einem tibetanischen Guru niederlassen sollte, dann waére
sicher Chatral derjenige, den ich wahlen wiirde. Aber ich weil8 noch nicht,

17 MERTON, Thomas: Wie der Mond stirbt (Asian Journal, 8. Nov. 1968), Wuppertal: Peter Hammer Verlag 1976, 97f.
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ob es das ist, wonach ich suche und wozu ich fahig bin — oder ob ich es
brauche.®

Bei seinem Besuch in Polonnaruwa schrieb er: ,Als ich diese Figuren betrachtete,
wurde ich plétzlich fast mit Gewalt aus der lblichen, halbgebundenen Sicht der
Dinge gerissen, und eine innige Klarheit, Helligkeit, die aus den Felsen zu strémen
schien, wurde splirbar [... 1419

Bei der Konferenz in Bangkok hielt er am Morgen des 10. Dezembers einen Vor-
trag zum Thema ,Marxismus und Perspektiven des Monchtums’, verungliickte
dann in der Mittagspause todlich durch einen Stromschlag an einem defekten
Ventilator. Eine Welle des Entsetzens und der Trauer ging durch die Vereinigten
Staaten.

Mertons Leben, das von einigen Schicksalsschlagen erschiittert wurde, soll nun
auf die religiose Entwicklung hin fokussiert werden. Fowler selbst nannte Merton
als Beispiel fiir Stufe 6; dies gab jedoch nicht den Ausschlag, ihn vor dem Hinter-
grund der Stufenhypothese zu besprechen.20 Man kann Merton eher als , Typus
individualisierter (nicht notwendig individualistischer) personlicher Sinnsuche”
betrachten, auf den die Theorie Fowlers reagiert hat.”!

22

Bereits nach dem Erscheinen der Stufen des Glaubens entstanden zahlreiche
Kurzdarstellungen, auch von Fowler selbst.”® GroRe Bedenken gab es anfangs in
soteriologischer Hinsicht und Fowler unternahm selbst grof3e Anstrengungen zu
erklaren, dass kein heilsrelevanter Leistungsanspruch mit den hoheren Stufen
verbunden wird.?* Vielleicht hétte er sich einen Gefallen getan, wenn er gleich

EBD., (16. Nov. 1968), 114.
EBD., (4. Dez. 1968), 174f.

Vgl. FOWLER, James W: Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und die Suche nach Sinn,
Glitersloh: Gerd Mohn 1991 (Stages of Faith, New York: Harper & Row1981), 220.

NIPKOW, Karl Ernst: Stufentheorien der Glaubensentwicklung als eine Herausforderung fiir Religionspddagogik und Praktische
Theologie, in: EBD. / SCHWEITZER, Friedrich / FOWLER, James W. (Hg.): Glaubensentwicklung und Erziehung, Giitersloh:
Gutersloher Verlagshaus Gerd Mohn 1988, 271.

Vgl. PARKS, Sharon: James Fowlers Theorie der Glaubensentwicklung in der nordamerikanischen Diskussion — Eine
Zusammenfassung der Hauptkritikpunkte, in: NIPKow / SCHWEITZER / FOWLER 1988 [Anm. 21], 91-107.

Vgl. FOwLER, James W.: Theologie und Psychologie in der Erforschung der Glaubensentwicklung, in: Concilium 18/6/7 (1982)
444-447.

Vgl. FOWLER, James W.: Eine stufenweise geschehende Einfiihrung in den Glauben, in: Concilium 20/4 (1984) 309-315, 313.
Zur gnadentheologischen Kritik aus reformatorischer Perspektive vgl. OSMER, Richard R.: James Fowler and the Reformed
Tradition. An Exercise in Theological Reflection in Religious Education, in: Religious Education 85/1 (1990) 51-68.
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von ,Glaubensstilen” statt von Glaubensstufen gesprochen hatte, wie er es spa-
ter selbst erwog.25 Den normativen Anspruch der Theorie?® erlauterte K. E. Nip-

kow vor dem Hintergrund des Wachstumsgedankens bei Paulus und Luther,?’

28

dem Bedarf des dialogischen Erkennens von Erwachsenen“® wie auch einer

Gnadentheologie, die auch fiir Unmiindige gilt.29 Kritik entziindete sich an der
Definition von ,faith’>? an der schwachen theologischen Fundierung seiner Theo-
rie oder auch an der zu geringen emotionalen Ausrichtung.31 Das empirische
Vorgehen wurde kritisch mit Verweis auf ihre fehlende Rezeption in der Religi-
onspsychologie betrachtet, insbesondere wurden methodische Mangel beziig-
lich Stufe 6 bemerkt.>? Da Fowler von einer relativen Koppelung von Entwicklung
und Alter ausgeht, wird heute angesichts von Pluralitat und Kulturdifferenzen
eher vor einer Altersfixierung gewarnt.33 Es gab viele Vorschlage der Erganzung
und Veranderung der Theorie.>* H. Streib entwickelte beispielsweise auf der
Basis von Fowlers Theorie die ,Religious Styles Perspective’, die Inhalten, Emoti-
onen und biografischen Aspekten mehr Gewicht verleihen sollte.® Die Notwen-
digkeit einer neuen und umfangreicheren empirischen Studie wurde ange-
merkt.>® Dass eine neue Studie bis heute nicht entstanden ist, wird eher der Reli-
gionspsychologie und deren fehlendem Engagement im Bereich Religion ange-
lastet.®’

FOwLER 1982 [Anm. 23], 444; FOWLER 1984 [Anm. 24], 312.
Vgl. FOWLER 1991 [Anm. 20], 17.

Vgl. NiPkow, Karl Ernst: Theologie des Kindes und Kindertheologie, in: Zeitschrift fiir Theologie und Kirche 103/3 (2006) 440;
vgl. EBD.: Wachstum des Glaubens - Stufen des Glaubens. Zu James W. Fowlers Konzept der Strukturstufen des Glaubens auf
reformatorischem Hintergrund, in: MULLER, Hans Martin (Hg.): Reformation und praktische Theologie, Géttingen: Vandenhoeck
& Ruprecht 1983, 165-166.

Vgl. NiPkow, Karl Ernst / SCHWEITZER, Friedrich / FOWLER, James W.: Einleitung, in: EBD., 1988 [Anm. 21], 20, 284.
Vgl. Nipkow 1983 [Anm. 27], 189.

Vgl. KLAPPENECKER, Gabriele: Glaubensentwicklung und Lebensgeschichte. Eine Auseinandersetzung mit der Ethik James W.
Fowlers, zugleich ein Beitrag zur Rezeption von H. Richard Niebuhr, Lawrence Kohlberg und Erik H. Erikson, Stuttgart:
Kohlhammer 1998, 24-31, 151-174.

Vgl. GRoM, Bernhard: Religionspsychologie, Miinchen: Késel 1992, 397. Vgl. Rizzuto, Ana-Maria: Religious Development
beyond the Modern Paradigm Discussion: The psychoanalytic Point of View, in: The International Journal for the Psychology of
Religion 11/3 (2001) 201-214, 204.

Vgl. GRoM, Bernhard: Religionspadagogische Psychologie des Kleinkind-, Schul- und Jugendalters, Diisseldorf: Patmos 2000,
61-62.

Vgl. WEIRER, Wolfgang: Schiilerinnen und Schiiler in ihrer religidse-weltanschaulichen Entwicklung, in: KROPAC, Ulrich / RIEGEL,
Ulrich (Hg.): Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 109-119, 118. Vgl. SCHWEITZER, Friedrich, Lebens-
geschichte und Religion, Giitersloh: Chr. Kaiser 52004, 226.

Vgl. STREIB, Heinz: Faith Development Research Revisited. Accounting for Diversity in Structure, Content, and Narrativity of
Faith, in: The International Journal for the Psychology of Religion 15/2 (2005) 99-121.

Vgl. STREIB, Heinz: Faith Development Theory Revisited. The Religious Styles Perspective, in: The International Journal for the
Psychology of Religion 11/3 (2001) 143-158, 104.

Vgl. STREIB, Heinz: Extending our Vision of Developmental Growth and Engaging in Empirical Scrutiny: Proposals for the Future
of Faith Development Theory, in: Religious Education 99/4 (2004) 427-433, 429f.

Vgl. ALLoLIO-NACKE, Lars: Der Mensch in der kulturpsychologischen Religionspsychologie, in: VAN O0RscHOT, Jirgen (Hg.):
Mensch, Tiibingen: UTB 2018, 203-252, 228.
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Fir viele Autor*innen dient Fowlers Theorie als wichtiges heuristisches Instru-
ment flr Glaubenseni‘wicklung.38 Sie hat im Gegensatz zu jener von Oser/Gmiin-
der ihre Starke darin, dass sie mithilfe der Rezeption der Theorien Eriksons und
Kegans Kognitionen mit Emotionen verkniipft. Neben die kognitiven Strukturen
treten die affektiven, wertenden und bildhaften Modi der Erkenntnis,39 ,sodass
kein eindimensionales Entwicklungsmodell vorIiegt".40 Da bei Fowler dariber
hinaus die Moglichkeit erwogen wird, ,regressive Bewegungen“ zu berlicksichti-
gen, kann diese Theorie die Suche nach Phanomenen von Regression und Fun-
damentalismus unterstiitzen.*’

Die Theorie wird als bekannt vorausgesetzt, allerdings werden die Stufen 3, 4
und 5 in Erinnerung gerufen, da sie hier Anwendung finden. Es wird danach nicht
von Stufen, sondern von Glaubensstilen gesprochen.

Fowlers Stufe 3 / Glaubensstil 3 — synthetisch-konventioneller Glaube (Jugendal-
ter): Diese Aktivitat der Person beruht auf formal-operationalem Denkvermdgen
mit neuen Fragen nach der Bedeutung der Uberlieferung. Das Denken ist nun
eigenstandiger (,Bildung eines persénlichen Mythos")42, bleibt aber inhaltlich
konformistisch zu bedeutenden Anderen. Die Person flihlt sich Tragern von reli-
gidsen Autoritatsrollen oder einer wertbesetzten Gruppe verpflichtet. Wenn Gott
ein bedeutender Anderer ist, ,dann kann die Bindung an Gott und das entspre-
chende Selbst-Bild eine machtvolle Ordnungsfunktion fiir die Identitats- und Wer-
tevorstellungen eines Jugendlichen ausiiben”.”® Glaubensinhalte werden nicht
metakognitiv analysiert und nicht systemisch geordnet.

Vgl. UTscH, Michael: Glaubensentwicklung als Thema der Psychologie, in: Wege zum Menschen 42/1 (1990) 359-366; vgl.
SCHWEITZER, Friedrich u.a.: Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Giitersloh: Kaiser
19972, 161; vgl. GROM, Bernhard: Religionspsychologie, Miinchen: Kdsel 2007, 179; vgl. KUNSTMANN, Joachim: Religions-
padagogik. Ein Lehrbuch, Tiibingen: UTB u.a. 2004, 76; vgl. ZARNOW, Christopher: Identitat und Religion, Tiibingen: Mohr
Siebeck 2010, 272-277.

Vgl. FOWLER 1991 [Anm. 20], 191-195.
ALLoLIO-NACKE, Lars: Anthropologie und Kulturpsychologie der religidsen Entwicklung, Stuttgart: Kohlhammer 2022, 111.

Vgl. FOWLER 1991 [Anm. 20], 123; vgl. ALLOLIO-NACKE 2018 [Anm. 37], 203-252, 222, 227. In Anbetracht der Mdglichkeit von
Regression hatte FOWLER nach STREIB die These der Invarianz der Stufen aufgeben miissen, was Fowler explizit nicht wollte,
vgl. STREIB, 2001 [Anm. 35], 154.Vgl. FOWLER, James W., Faith Development and the Postmodern Challenges, in: The
International Journal for the Psychology of Religion 11/3 (2001) 159-172, 171.

FowLER 1991 [Anm. 20], 191.
EBD.,170.
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Fowlers Stufe / Glaubensstil 4 - individuierend-reflektierender Glaube (Junge
Erwachsene): Die Person emanzipiert sich vom Autoritatstrager oder vom Grup-
pendruck, oft ausgelost durch duere Bedingungen wie Umzug und neues sozia-
les Umfeld. Sinngehalte und Symbole und Inhalte werden kritisch reflektiert, oft
auch entmythologisiert. Nicht mehr soziale Beziehungen bestimmen das Wer-
tesystem, sondern zugrunde liegende ,Imperative von Recht, Regeln und Nor-
men".** Das Vertrauen ist ganz auf das eigene kritische Denken gerichtet, Reali-
tat und Perspektiven anderer werden gerne an die eigene Weltanschauung ange-
passt.

Fowlers Stufe 5 / Glaubensstil 5 — verbindender Glaube: Durch gewachsenes
Selbstvertrauen kann in dieser Stufe die Wahrheit des anderen erkannt und das
eigene Sinnsystem komplexer werden. Nicht nur im Selbst werden Polaritaten
und Ambivalenzen wahrgenommen, sondern im ,dialogischen Erkennen” auch
die Wahrheit derer, die anders sind.* Multiperspektivitat wird moglich und die
Person kann die Realitat fiir sich selbst sprechen lassen. Eine neue Offenheit fiir
die eigene Tradition entsteht, Verantwortung fiir ein Sinnsystem wird in komple-
xerer Form Gibernommen.

Beziiglich Religion hatte sich Tom Merton in seiner Kindheit und friihen Jugend
konform zur ,Art Glauben” (Anm. 9) des Vaters und konform zu den Gebetsge-
wohnheiten der englischen Internate verhalten. Inwieweit er daraus sein eigenes
Wertzentrum schuf, wird nicht deutlich. Glaubensstil 3 ist jedoch nicht nur kogni-
tiv-inhaltlich, sondern auch von einer Beziehungsaktivitat gepragt. Merton war in
emotionaler Hinsicht entschieden auf der Seite des Vaters und dessen Glauben,
insofern kann fir diese Phase Glaubensstil 3 angenommen werden. Nach dem
Tod des Vaters wandte er sich bewusst von Autoritatstragern ,mittleren Alters”
(Anm. 11) und Religion ab und suchte neue Wertzentren in den psychologischen
und marxistischen Theorien. Dieses ideelle Suchen mit exklusivem Vertrauen auf
das eigene kritische Denken verweist auf Glaubensstil 4. Nach seiner religidsen
Erfahrung als 18-Jahriger der gespirten Gegenwart des verstorbenen Vaters
suchte er in Rom in der christlichen Tradition Orientierung, hier ist die Bildung
eines ,personlichen Mythos"46 konform zur gefiihlten Bezugsperson des Vaters
und dessen ,Art Glauben” (Anm. 9) zu erkennen, Glaubensstil 3 kénnte ansatz-
weise in der Kombination von Beziehungsndhe und eigenstandiger Sinnsuche

EBD., 198.
EBD., 202.
EBD., 191.
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angenommen werden. Die sakulare Ausrichtung seiner Verwandten in Amerika
trug dazu bei, dass er bei seinen vorherigen Wertzentren (Psychologie und Mar-
xismus) blieb. Die Intensivierung der marxistischen Ausrichtung (,gro8e Neuord-
nung meiner Werte“, Anm. 12) wie auch kurz darauf die Abwendung von der kom-
munistischen Gruppe, die eigenstandigen philosophischen Erwagungen wie
auch die religiosen Studien im autonomen Vertrauen auf die eigene Urteilskraft
wahrend der Studienzeit lassen das Profil von Glaubensstil 4 erkennen. In der
Konversion zum Katholizismus zeigt sich ein Vorgang des Glaubensstils 3, da
hier die Suche nach der glaubwiirdigen Autoritat dominant ist. Er verband mit der
klaren inhaltlichen und tagesstrukturellen Ausrichtung eines katholischen Klos-
ters die Hoffnung auf Aufhebung jeder Verlorenheit (,dass diese Katholiken
wussten, woran sie glaubten”, Anm. 13, ,Lebenskraft Amerikas”, Anm. 15). Mit
dem Erlebnis der kraftvollen Gemeinschaft und dem gedanklichen Schliissel der
philosophischen Autoritdat des Thomas. v. Aquin konnte er seinem Bediirfnis
nach religioser Zugehorigkeit nachgeben und sein Wertzentrum nun neu entspre-
chend der katholischen Lehre ausrichten. Durch das Entdecken menschlicher
Schwachen im Kloster im Laufe der nachsten Jahre wie auch eigener kritischer
Reflexion theologischer Texte verlor die klosterliche Autoritat ihre Exklusivitat. Er
distanzierte sich emotional und vertraute entsprechend Glaubensstil 4 nun wie-
der ganz auf sein kritisches Denken. Sozial positive Erlebnisse iiber das katholi-
sche Milieu hinaus (auch in Brieffreundschaften), Studien und Begegnungen for-
derten sein dialogisch-verbindendes Denken, das in seiner Forderung des
o0kumenischen und interreligiosen Dialogs Ausdruck fand, bei gleichzeitigem
geduldigem Verbleiben im Kloster (Glaubensstil 5). Die Worte wie ,Zuneigung”,
,geistiges Band” ,niederlassen” (Anm. 17 u. 18) angesichts ferndstlicher Lehrer
am Ende seines Lebens kdnnten auf die verbliebene Neigung zur religios orien-
tierten Autoritatssehnsucht und damit eine bleibende emotionale Disposition zu
Glaubensstil 3 verweisen.

Entgegen unilinearen Stufentheorien ist bei Merton die Wiederholung der Glau-
bensstile 3 und 4 erkennbar. Kann mit dem wiederkehrenden Auftreten von Glau-
bensstil 3 von Regression gesprochen werden? ,Der psychoanalytische Begriff
Regression bedeutet ,eine Riickkehr zu friiheren Entwicklungsformen des Den-
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kens, der Objektbeziehungen und der Strukturierung des Verhaltens'“*” So
kommt es vor, dass es ,auch Regression im Glaubensurteil gibt, z.B. wenn einem
Menschen krisenhafte Ereignisse begegnen".48 Voriibergehende Regressionen
sind nach Klessmann durchaus normal; problematisch werden sie, wenn sie
,kontinuierlicher Bestandteil des Alltagsverhaltens“ mit ,Einschrankung der
Wahrnehmungs- und Verhaltensmaoglichkeiten” sind.*° Die Welt erscheint in letz-
terem Fall zunehmend bedrohlich und die Person reagiert mit dualistischen Auf-
teilungen, Komplexitatsreduktion und Ambiguitatsintoleranz, gleich einigen Pha-
nomenen des Fundamentalismus. Krisenhafte Ereignisse sind in Mertons Leben
nicht zu lbersehen, so auch seine reagierenden Suchbewegungen. Bei seiner
Konversion zum Katholizismus und seinem Klostereintritt war die Hingabe an
die katholische Exklusivitat von langerer Dauer, daher konnte fiir diese Phase tat-
sdchlich eine regressive kindliche Objektbeziehung mit fundamentalistischen
Elementen tberlegt werden. Dennoch kann nicht festgestellt werden, dass er zu
einer friheren Entwicklungsform des Denkens zurtickkehrte, da er religionsphilo-
sophisch kritisch blieb.

Das Bediirfnis nach kognitiver Konsistenz und Sinn ist bei Merton erkennbar;
gleichzeitig trifft flr ihn zu, ,dass bei der religiosen Entwicklung die emotionale
Aquilibration’, das Suchen eines existentiellen Gleichgewichts und Wohlbefin-
dens, der entscheidende Motor und die kognitive Aquilibration nur ein Teilmo-
ment ist”.° Dominant sind bei der Mehrheit der Konvertiten nicht theoretische
Auseinandersetzungen, sondern Angste und deren Uberwindung (Merton: das
Leben der ,Weltleute” ,das mich bei jedem Schritt zu vergiften suchte”, Anm. 14).
In der Konversionsforschung schildern Konvertiten die neue religiose Beziehung
als Zufluchtsort. Die neue Beziehung konzentrierte sich in erforschten Prozes-
sen entweder auf eine machtige Autoritatsfigur (Fiihrer, Prophet, Mentor), auf

eine Gruppe oder auf ein ,bedingungslos liebendes transzendentales Objekt".51

Emotionale Krisen mit weltanschaulicher Ausrichtung kommen nicht nur bei
Konvertiten vor, es kann daran erinnert werden, dass Erikson in seiner Identitats-

KLESSMANN, Michael: Ambivalenz und Glaube, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 56; mit Bezug auf LAPLANCHE, Jean / PONTALIS,
Jean-Bertrand (Hg.): Das Vokabular der Psychoanalyse. Bd. 1, Frankfurt: Suhrkamp 1973, 436.

KLESSMANN, Michael: Pastoralpsychologie, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlag 2004, 514.
KLESSMANN 2018 [Anm. 47], 57.
GROM 1992 [Anm. 31], 397.

Popp-BAIER, Ulrike: Konversionsforschung als Thema gegenwartiger Religionspsychologie, in: HENNING, Christian (Hg.):
Konversion. Zur Aktualitdt eines Jahrhundertthemas, Frankfurt: Peter Lang 2002, 97f.
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theorie grundsatzlich, also auch im normalen Prozess der Identitatsfindung, eine
,hormative Krise” mit einer ideologischen Polarisierung analysierte.52 Vor vor-
schnellen Schliissen, auch in Richtung Fundamentalismus, ist daher abzusehen,
vielmehr ist die Wechselseitigkeit von emotionalen und kognitiven Anteilen in
der religiosen Entwicklung im Blick zu behalten: ,Weil Emotion und Kognition
zwar relativ eigenstandige Orientierungssysteme sind, aber u. U. stark miteinan-
der interagieren, konnen bei emotionalen Storungen Gefiihle und Bediirfnisse
auch den Inhalt der kognitiven Téatigkeit beeinflussen [...]. So gibt es nicht nur
kognitionsbestimmte Emotionen, sondern auch emotionsbestimmte Kognitio-
nen.">3 Kognition heil3t aber noch nicht Reflektiertheit: ,Religioses Erleben setzt

Kognitionen voraus — dies bedeutet nicht, dass es auch reflektiert sein muss.“>*

R. Barth bringt das religiose Bewusstsein ins Spiel, hier handelt es sich um ein
Gefiihl, ,das sich wesentlich auf den Umgang mit dem Wissen bezieht.>® Ist
aber religioses Bewusstsein danach emotional bestimmt? Fir die Religionspad-
agogik verweist F. Schweitzer auf den Bedarf weiterer systematischer Darstel-
lungen von Emotionen in der Religion von Kindern und Jugendlichen.56 An dieser
Stelle kann immerhin festgestellt werden, dass Reflektiertheit ein metakogniti-
ves Gegeniber zu Emotionen und Kognitionen darstellt. Als spannende Frage
bleibt, ob Reflektiertheit auch einer positiven emotionalen Einbettung bedarf.

Es zeichnet sich ab, dass Glaubensstil 3 mit den Gefahren von Regression und
Fundamentalismus einhergehen kann. Aus den zahlreichen Merkmalen des Fun-
damentalismus®’ sind in Mertons Konversions- und Kloster-Eintrittsphase Wahr-
heitspositivismus, religioser Dezisionismus und Dualismus im Weltverhaltnis
erkennbar. In der fortlaufenden Klosterzeit blieb er jedoch nicht in Stil 3 verhaf-
tet, sondern entwickelte sich weiter. Er fand in seiner Arbeit am Kontemplations-
begriff eine trostliche Verbindung zu apophatischen Mystiker*innen und spater

ERIKSON, Erik H.: Identitat und Lebenszyklus, Frankfurt: Suhrkamp 11997, 144, 151.
GRoOM 2007 [Anm. 38], 151.

GROM, Bernhard: Was ist religioses Erleben und wie entsteht es?, in: BARTH, Roderich / ZARNoOw, Christopher (Hg.): Theologie
der Gefiihle, Berlin / Bosten: De Gruyter 2015, 23-46, 33.

BARTH, Roderich: Zur epistemischen Struktur des religidsen Bewusstseins. Uberlegungen im Anschluss an Volker Gerhardts
Versuch iiber das Goéttliche, in: EBD. / RocHUS, Leonhardt (Hg.): Die Vernunft des Glaubens. Theologische Beitrdge zu Volker
Gerhardts Philosophie des Glaubens, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt GmbH 2020, 163-185, 173.

Vgl. SCHWEITZER, Friedrich: Gefiihl in der Religion von Kindern und Jugendlichen. Perspektiven einer religionspadagogischen
Modellbildung, in: CHARBONNIER, Lars / MADER, Matthias / WEYEL, Birgit (Hg.): Religion und Gefiihl. Praktisch-theologische
Perspektiven einer Theorie der Emotionen, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2015, 419-432, 431.

Vgl. FRITZ, Martin: Fundamentalismus, christlicher, in: UTscH, Michael (Hg.): ABC der Weltanschauungen, Berlin: Evangelische
Zentralstelle fiir Weltanschauungsfragen 2021, 58-67, 60f.; vgl. ROTHGANGEL, Martin: Fundamentalismus, in: Glaube und
Denken 23 (2010) 131-145. Vgl. STREIB, Heinz: Fundamentalism as a Challenge for Religious Education, in: Religious
Education 96/2 (2001) 227-244, 237.
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fand er noch weitere Verbindungen zu historischen und gegenwartigen Theolo-
g*innen. Seine Entdeckungen, wie auch eine religiose Gemeinschaft, die solche
Schatze birgt, setzten ihn frei, Autoritaten und religiose Thesen zu hinterfragen.
Fir eine Dynamik der Weiterentwicklung scheint ein Habitus notwendig, der auf
einer Reflektiertheit und einem Willen, den Dingen auf den Grund zu gehen,
beruht, ferner auf einem &ulBeren Rahmen, der permissiv starkt. Das hat zur
Folge, dass die Person nicht nur die erworbenen Uberzeugungen, sondern auch
die emotionalen Beziehungen, die mit der religiosen Gemeinschaft einhergehen,
kritisch priifen und sich damit gegen fundamentalistische Einseitigkeit schiitzen
kann.

Handelt es sich um eine gute religiose Gemeinschaft, wirkt sie emotional stabili-
sierend wie kritisch-reflexionsférdernd. Bei Merton hatte die religiose Gemein-
schaft einen positiven katalysatorischen Effekt fiir eine ausgewogene Religiositit.
Der Psychiater und Theologe Wilfried Ruff beschreibt ausgewogenen religiosen
Glauben

als einen Akt der ganzen Person, die sich im Anerkennen ihres Angewie-
senseins auf Andere letztlich auf ein von ihr unabhangiges, absolut vor-
gestelltes Objekt bezieht. Voraussetzung dafiir ist eine gesunde narzis-
stische Entwicklung, die einerseits zu einer schmerzhaften Anerkennung
der eigenen Abhangigkeit von Anderen fiihrt und die andererseits befa-
higt, sich selbst als ein von Anderen unterschiedenes Individuum positiv
zu besetzen."®

Ruff sieht die beste Voraussetzung dafiir in der Entwicklung eines frihkindlichen
Urvertrauens. Uber Ruff (mit Erikson) hinaus erwogen andere Entwicklungspsy-
chologen wie Heinz Kohut ,das Gesicht” als den priméren ,Ort der Gnade (und
Ungnade)".59 Auch das deutsche Wort Glauben mit der etymologischen mittel-
hochdeutschen Wurzel ,gelouben”, dem Vieh Laub geben, enthalt mit der Konno-
tation Futtern markant die MaRgabe der positiven Ersterfahrung als Grundlage
von Glauben.®’

Im dynamischen Prozess der religiosen Entwicklung ist also gutes Grundver-
trauen vorteilhaft. Wie steht es nun aber um versehrte Menschen, die nicht mit

RUFF, Wilfried: Glauben und Zweifeln. Ein Deutungsversuch ihrer Moglichkeitsbedingungen, in: EBD. (Hg.): Religioses Erleben
verstehen, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2002, 161-183, 174.

KOHUT, Heinz in einem Interview 1977, zitiert b. KLESSMANN 2004 [Anm. 48], 151f.
KLUGE, Friedrich: Etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache, Berlin / New York: De Gruyter 1995, 326.
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dem primaren ,gesunden Grundvertrauen' oder mit einem sekundar traumatisier-
ten Grundvertrauen (Merton) eine religiose Entwicklung durchlaufen? Hier kann
Religion als Kompensation ins Spiel kommen.®' Merton fand im katholischen
Kloster Halt und dann doch zu einer eigenstandigen kritischen Distanz zur Auto-
ritdt, wie auch zu sich selbst. Er verlor seinen weltverachtenden Dualismus und
konnte moglicherweise in der ,schmerzhaften Anerkennung der eigenen Abhan-
gigkeit von Anderen” (Ruff, Anm. 58) eine gesunde narzisstische Entwicklung
nachholen. Damit waren auch die Merkmale von Glaubensstil 5 tangiert, wo
Polaritdten und Ambivalenzen im Selbst erkannt und ein toleranter Blick auf die
Wahrheit der Anderen méglich werden. Offensichtlich konnte Merton in seinen
emotionalen und kognitiven Haushalt erwachsene Ordnung bringen, selbst wenn
ihm als existentiell versehrter Mensch eine Disposition zu Regression in Glau-
bensstil 3 verblieb. Das bedeutet auch, dass der Glaube versehrter Menschen
passagere Phasen mit Regressionen und fundamentalistisch anmutenden Pha-
nomenen enthalten kann, die ,harmlos’ bleiben, wenn eigener reflexiver Habitus
und eine gute emotionale Einbettung vorliegen.

Gewiss unterscheidet sich die Biografie der historischen Person Thomas Merton
von den Viten der Schiler*innen heute, allein das 20. Jahrhundert bot schon
andere Lebensumstande, dariber hinaus war die Dramatik in Mertons Leben
uberdurchschnittlich. Nichtsdestotrotz erlebte er individualisierte Sinnsuche im
Kontext pluraler Angebote und hatte die Welt schon grenziiberschreitend erfah-
ren, als noch niemand von Globalisierung sprach, sodass es auch Parallelen zu
zeitgenossischen Erfahrungen gibt. Davon abgesehen gibt es auch bei Jugendli-
chen im Klassenzimmer kleinere oder groRere Versehrtheiten (Corona, Schei-
dung der Eltern, Mobbing-, Migrationserfahrungen etc.), die in manchem Fall die
weltanschauliche Orientierungssuche intensivieren lassen. Gelegentlich verber-
gen sich hinter forschen Weltanschauungsthesen von Jugendlichen emotionale
Krisen. Nicht zuletzt konnen auch neue kognitive Prozesse emotionale Krisen
auslosen, wie beispielsweise die Erkenntnis, dass der Schopfungstext nicht his-
torisch zu verstehen ist, oder Theodizeefragen. Religionspadagogische Wachheit
ist sowohl in der Begleitung ,normaler’ Sinnfragen wie auch in Fallen, wo eine
auffallige Flucht in vereinfachende Antworten selbstgewahlter Autoritdten
geschieht, gefragt. Religionslehrer*sinnen haben nicht nur die Mdglichkeit, das
Gesprach mit der jugendlichen Person zu suchen, ein emotional einladendes Dis-

Vgl. KIRKPATRICK, Lee A.: An Attachment-Theory Approach to the Psychology of Religion, in: SPILKA, Bernard / MCINTOSH,
Daniel N. (Hg.): The Psychology of Religion. Theoretical Approaches, Denver: Westview Press 1997, 114-134.
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kursklima herzustellen oder sozialpsychologische Expert*innen aufzusuchen,
sondern auch differenzierte theologische Angebote zu machen. Letztere sollten
zur epistemologischen Kompetenz fiihren, religiose Quellen im Kontext von Inter-
pretationen zu verstehen.®? Angesichts der Vita Mertons zeigt sich die funda-
mentalistische Gefahr in Krisenphasen wie auch deren Bewaltigung durch die
Aktivierung religioser Ressourcen. Das Wissen um letzteres ermdglicht auch
edukative Gelassenheit.

62 Vgl. STREIB 2001 [Anm. 57], 242.
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Abstract

Im Zuge Covid-Krise zeigt sich erneut, wie rasch in verschworerische Theoriebil-
dung judenfeindliche Ressentiments eindringen, sodass eine Tendenz gesell-
schaftlicher Krisenphanomene zu Antisemitismus kenntlich wird. Dieser Beitrag
skizziert aus religionspadagogischer Perspektive, wie sich mithilfe literarischer
Texte facheriibergreifend dem Problem begegnen lasst. Da in religionspadagogi-
scher Hinsicht Hermeneutiken problematisch sind, die ,das’ Christliche durch
Oppositionsfiguren vom Jidischen absetzen, bietet sich eine Auseinanderset-
zung mit dem Judas-Roman von Amos Oz an. In Judas begegnet man einem
vielfaltig ausgepragten Stereotyp, aber mit der Lektiire des Romans bekommt
man es mit Erzahlstrangen, -haltungen und -perspektiven zu tun, die helfen,
starre Muster auflosen.
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During the Covid-19 pandemic the construction of conspiracy theories was
rapidly infused by patterns of antisemitic resentment, which reveals a link bet-
ween global crises and stoking antisemitism worldwide. From a religious educa-
tional perspective, this contribution describes how the problem can be tackled
by providing literary texts within an interdisciplinary approach. As certain herme-
neutics, which dissociate Christianity from Judaism by using stereotypical anta-
gonists, are highly problematic, a discussion of the “Judas Novel” by Amos 0z
offers valuable insights to the context. Even though the character of Judas
embodies a multifaceted stereotype, the novel's storyline, narrative tone and
point of view help to dismantle rigid patterns and break the bias.
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,Eine kurze Geschichte des Antisemitismus zu schreiben, ist ein kiihnes Unter-
fangen, denn der Antisemitismus hat eine iberaus lange Geschichte: Er beginnt
in der vorchristlichen Antike und reicht in die allerneueste Gegenwart.*" Mit die-
sem Satz leitet der Judaist Peter Schafer seine Kurze Geschichte des Antisemi-
tismus ein und zeigt in einem diachronen Blick, dass Judenhass kein Phanomen
des 20. Jahrhunderts ist, sondern bereits in der vorchristlichen Antike wurzelt
und mit erstaunlicher Kontinuitat bis in die Gegenwart reicht.

Diese knappe Vorbemerkung markiert einen doppelten Einsatzpunkt, denn einer-
seits ist der Antisemitismus nicht nur ein gesellschaftliches Problem, sondern
auch Teil religioser Traditionsbildungen nicht jlidischer Konfessionen und Religi-
onsgemeinschaften, und andererseits ist das Phanomen mit dem Schock der
Massenvernichtung nicht erstarrt, im Gegenteil, auch im 21. Jahrhundert dringen
linke und rechte Ideologien, die mit antisemitischen Tendenzen unterfittert sind,
in die Mitte der Gesellschaft vor. Damit werden die Hoffnungen, dass sich all
jene vorfindlichen Facetten menschenfeindlicher Verachtung von alleine aufl6-
sen, poros und zugleich die Frage laut, warum antisemitische Tendenzen immer
wieder in Argumentation und Agitation eindringen.2

Es gehort zu den ernlichternden Einsichten der Covid-Krise, wie rasch sich im
Bereich verschworerischer Theoriebildung ein Untersatz judenfeindlicher Stereo-
type in der o6ffentlichen Kundgabe auspragt. Bis in die jiingste Vergangenheit
machen sich bei Protesten gegen die MalRnahmen zur Bekampfung der Pande-
mie Menschen bemerkbar, die einen gelben Davidstern — meist mit der Aufschrift
,ungeimpft’ — sichtbar an der Kleidung tragen. Damit mochten sich die Protestie-
renden in eine Reihe mit den von den Nationalsozialisten verfolgten Jiidinnen
und Juden stellen, die den Davidstern gezwungenermallen als Emblem der Stig-
matisierung tragen mussten. Inwieweit selbst einer demokratischen Verfassung
die Hebel zur Handhabe fehlen, wird daran deutlich, dass zahlreiche Regierungen
derartige Formen des Protests zwar nicht nur fiir geschmacklos und geschichts-
verzerrend, sondern auch fiir volksverhetzend halten, diese jedoch nicht straf-
rechtlich geahndet werden kdnnen. Wenn etwas als hochgradig emporend und
anstoRig empfunden wird, aber dennoch nicht strafbar ist,> stellt sich die Frage,

1 SCHAFER, Peter: Kurze Geschichte des Antisemitismus, Miinchen: Beck 2020, 9.

2 Das Problem scheint gegenwartig noch weniger behoben, da die Antisemitismus-Meldestelle der IKG-Wien (Israelitischen
Kultusgemeinde Wien), die seit 20 Jahren eine systematische Erfassung antisemitischer Vorfélle in Osterreich vornimmt, fiir
das Jahr 2021 eine neue Rekordzahl an Ubergriffen verzeichnet (vgl. ISRAELITISCHE KULTUSGEMEINDE WIEN: Antisemitismus
Meldestelle Berichte, in: https://www.antisemitismus-meldestelle.at/berichte [abgerufen am 12.09.2022]).

3 Vgl. JAHN, Matthias: Schwer zu ertragen, aber nicht strafbar, in: https://www.deutschlandfunkkultur.de/verharmlosung-des-
holocaust-schwer-zu-ertragen-aber-nicht-strafbar-matthias-jahn-100.html [abgerufen am 12.09.2022].
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wie viel provokatives Potenzial eine freiheitliche Gesellschaft aushalten muss.
Ist es vor dem Hintergrund der deutschen und osterreichischen Geschichte nicht
schwer zumutbar, dass solche Symbole wirksam fiir andere Kontexte verwendet
werden? Was wird verharmlost, was nivelliert? Zeigt sich nicht zuletzt, dass Anti-
semitismus insgesamt eine Verschworungserzahlung ist, die auf Abwertung und
Ausgrenzung abhebt, und gerade in Krisenzeiten solche Narrative eine Konjunk-
tur erleben?

Mit diesen Fragen sehen sich auch Religionspadagog*innen vor die Frage
gestellt, inwieweit ,sie nicht das Thema Antisemitismus vorrangig als ein Prob-
lem der ,anderen’ betrachtet haben: Als ein Thema der Kirche in der NS-Zeit, die
sich nicht entschieden genug fiir Juden eingesetzt hat. Als ein Problem der
Ewig-Gestrigen’ und ihrer Adepten*’. Somit adressiert dieses Problem das
eigene Selbstverstandnis und befragt nicht zuletzt die Religionspadagogik, in
welchem Male fehlende Selbstkritik und mangelnde Toleranz das Selbstver-
standnis von Fach und Profession pragen. So gesehen weitet sich der Problem-
horizont in der Praxis.

Nach diesem (1) eher kursorischen Aufriss von Krisensymptomen wird im Fol-
genden zunachst (2) die Gefahr von Antisemitismus sowohl im theologischen
als auch religionspadagogischen Bereich kurz skizziert und deren Stereotypisie-
rung an der (3) Wirkungsgeschichte des Judas als prototypischen Juden gezeigt.
Im Anschluss daran wird (4) der Einsatz von literarischen Texten fiir Antisemitis-
mus-Pravention und interreligiose Lehr- und Lernprozesse diskutiert, um (5)
anhand des Judas-Romans von Amos Oz exemplarisch den Zusammenhang
facheribergreifender Moglichkeiten aufzuzeigen. Zuletzt wird sich zeigen, inwie-
fern Fragen der (6) Perspektiven und des Perspektivenwechsels, zu denen (7)
literarische Lektliren anregen (kdnnen), zu einer (8) Be- und Entgegnung antise-
mitischer Schablonen anhalten.

Die alarmierenden Befunde der Covid-Krise, die entgegen landlaufiger Erwartun-
gen ein ungeahntes antisemitisches Potenzial geweckt hat, erfordern es, eine
solidarische Grundhaltung mit dem jidischen Volk aufzubringen. Im Bereich der
Theologie nimmt die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dieser ,sozialen

4 WERMKE, Michael / ROTHGANGEL, Martin: Einfiihrung in den Thementeil, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 18
(2019) 2-5, 3.
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Krankheit” lingst keine Leerstelle mehr ein, wobei der Religionspadagogik®
neben der Systematik’ eine besondere Bedeutung zukommit.

Weshalb aber steht die Religionspadagogik in besonderer Pflicht? Zunachst ist
zu betonen, dass sich religionspadagogisches Lernen nicht auf einzelne Ler-
nende fokussiert, sondern einen &ffentlichen und politischen Auftrag hat.® Wenn
sich Schiler*innen heute in einer Gesellschaft finden, in der Judenhass zuneh-
mend offener geduBert wird (,Du Jude!’) und als Reaktion auf politische Gege-
benheiten tiefer in die politische und soziale Mitte vordringt, dann muss betont
werden, dass das Christentum erheblichen Anteil an dieser schmerzhaften Ent-
wicklung hat. So hat etwa Theodor W. Adorno in seinen Minima Moralia das aus
der Erschitterung Uber den Terror grundierte Lebensgefiihl einer gesamten
Generation wie kein anderer nachgezeichnet und dabei ausgewiesen, in welcher
Art und Weise jesuanische Satze, wie beispielsweise ,Wer nicht fir mich ist, der
ist gegen mich” (Mt 12,30; Lk 11,23), zugleich einen totalitdren Anspruch in Gang
gesetzt und Aversionen freigesetzt haben:

Das Ende ist die medizinische Untersuchung nach der Alternative: Arbeitseinsatz oder
Liquidation. Der neutestamentliche Satz: ,Wer nicht fiir mich ist, ist wider mich" war
von jeher dem Antisemitismus aus dem Herzen gesprochen. Es gehort zum Grundbe-
stand der Herrschaft, jeden, der nicht mit ihr sich identifiziert, um der bloRen Differenz
willen ins Lager der Feinde zu verweisen: nicht umsonst ist Katholizismus nur ein grie-
chisches Wort fiir das lateinische Totalitdt, das die Nationalsozialisten realisiert
haben. Sie bedeutet die Gleichsetzung des Verschiedenen, sei's der ,Abweichung’,
sei's des Andersrassigen, mit dem Gegner. Der Nationalsozialismus hat auch darin

das historische BewuRtsein seiner selbst erreicht.9

SIMMEL, Ernst: Antisemitismus und Messen-Psychopathie, in: SIMMEL, Ernst (Hg.): Antisemitismus, Frankfurt a.M.: Fischer
1993, 59.

Vgl. WopPowa, Jan: Religionspddagogik in der Spur von Nostra Aetate, in: BoscHkI, Reinhold / WOHLMUTH, Josef (Hg.): Nostra
Aetate 4. Wendepunkt im Verhéltnis von Kirche und Judentum - bleibende Herausforderung fiir die Theologie, Paderborn:
Schoningh 2015, 61-74; KOHLER-SPIEGEL, Helga: Juden und Christen. Geschwister im Glauben. Ein Beitrag zur Lehrplantheorie
am Beispiel Verhaltnis Christentum Judentum. Freiburg: Herder 1991; ROTHGANGEL, Martin: Antisemitismus als religions-
padagogische Herausforderung. Eine Studie unter besonderer Beriicksichtigung von Rém 9-11, Freiburg: Herder 1997; SPICHAL,
Julia: Vorurteile gegen Juden im christlichen Religionsunterricht. Eine qualitative Inhaltsanalyse ausgewahlter Lehrpléane und
Schulbiicher in Deutschland und Osterreich (ARP 57), Géttingen: V&R unipress 2015.

Vgl. LANGER, Gerhard / HoFF, Gregor Maria (Hg.): Der Ort des Jiidischen in der christlichen Theologie, Gottingen: Vandenhoeck
& Ruprecht 2009; BoscHkI, Reinhold / WoHLMUTH, Josef (Hg.): Nostra Aetate 4. Wendepunkt im Verhéltnis von Kirche und
Judentum - bleibende Herausforderung fiir die Theologie, Paderborn: Schoningh 2015. Dass sich in diesen Fachbereichen
eine positive Entwicklung abzeichnet, war keineswegs immer so.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Offentliche Religionspadagogik. Religidse Bildung in pluralen Lebenswelten, Stuttgart: Kohlhammer
2015.

ADORNO, Theodor W.: Minima Moralia. Reflexionen aus dem beschéadigten Leben, Frankfurt a.M.: Suhrkamp 2003 (= stw 1704),
149f.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 111-128 116



10
11

12

13

14

In diesem mit Musterung betitelten Aphorismus 85 arbeitet Adorno heraus, mit
welcher Methode das Christentum zu einer Hauptquelle antijidischer Affekte
wurde. Zugleich wird von Adorno ein wichtiges anti-jidisches Stereotyp benannt,
das lange im Religionsunterricht mittransportiert wurde: Das Judentum steht in
Distinktion zum Christentum, mehr noch, es firmiert als das Andere oder gar als
das Gegeniber zum Christentum. In weiteren Bedeutungszusammenhangen
wird es als marginale Vorstufe des Christentums oder gar als de facto veraltete
Religion gesehen, die den Messias nicht erkannte und damit diesem qualitativ
untergeordnet ist.

Was Adorno aphoristisch schreibt, hat bei genauerem Blick auf die Entwicklungs-
linien des Christentums eine historische Entsprechung, da ein zentrales Motiv
fur ,die Entstehung der abendlandischen Judenfeindschaft dem konflikthaften
Abloseprozess der friihen Christen vom Judentum [zukommt]”o. Von der Antike
Uber die Neuzeit bis in die jlingste Gegenwart fungiert der ,Antisemitismus als
negative Leitidee der Moderne*'". Ist auf gesellschaftlicher Ebene die Juden-
feindschaft mittlerweile zu einem komplexen Thema geworden, weil sie in den
Ideologien der neuen Rechten ebenso wie in der Israelfeindschaft von Migrant*in-
nen aus arabischen Lander splirbar wird,'? so gilt es dies fiir den padagogischen
- und spezifisch fiir den religionspadagogischen — Kontext zu bedenken. Immer
noch finden sich Formen eines latenten oder bzw. und manifesten Antisemitis-
mus im padagogischen sowie schulischen Kontext:'>

Akademisch beunruhigender, weil aus dem eigenen Feld stammend, sind jedoch Bil-
der und Stereotypen, die im etablierten Wissen und seinen Verbreitungsmechanismen
transportiert werden. Das beginnt in Schulmaterialien bei den gangigen Verzeichnun-
gen der Pharisder als gesetzlich-konservative Gegentypen zum zugewandten Charis-
matiker Jesus und zieht sich bis in die anerkannt heikle Frage nach dem Land als

Gabe an Israel.14

Nun ist es nicht so, dass in Schulmaterialien im strengen Sinn Antisemitismus
oder Judenfeindschaft ganz offen vorliegen, dennoch aber ,Hermeneutiken, die
,das Christliche’ durch Absetzungs- und Oppositionsfiguren von ,dem (Friih-)
Judischen’ absetzen und notwendig zu Stereotypen greifen miissen, deren Hin-

BERGMANN, Werner: Geschichte des Antisemitismus, Miinchen: Beck 52016, 9.

So der gleichnamige Buchtitel von SALZBORN, Samuel, Antisemitismus als negative Leitidee der Moderne. Sozialwissenschaft-
lich Theorien im Vergleich, Frankfurt a. M.: Campus 2010.

Vgl. HEILBRONN, Christian / RABINOVICI, Doron / SzNAIDER, Natan (Hg.): Neuer Antisemitismus? Fortsetzung einer globalen
Debatte, Frankfurt a.M.: Suhrkamp 2019.

Vgl. HAILER, Martin: Christlich-jiidischer Dialog und seine relevanten Ertrage fiir den Religionsunterricht, in: Jahrbuch der
Religionspadagogik. Bd. 36 (2020), 88-100, 88-90.

HAILER 2020 [Anm. 13], 97.
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tergrund mindestens heikel ist*!>. Daraus ergibt sich als hermeneutische Konse-
quenz, die Bedeutung der Jesuserzahlungen in Rickgriff auf, nicht aber in Dis-
tinktion zu ersttestamentlichen oder jlidischen Semantiken zu erschlielen. Fir
die Schulpraxis kann eine Problematik darin bestehen, Jesus als Kontrastfolie zu
den Pharisaern, im Zuge der Passion zu ,den Juden’ und schlieBlich Judas als
dessen Opponenten zu verstehen,'® denn damit Iuft man Gefahr, einen farbli-
chen Schwarz-Weil3-Kontrast in ein Heil-Unheil-Schema zu uberfihren.

Abgesehen von den mit Feindseligkeit und Misstrauen bedachten Pharisaern
fuBt die geschichtliche Darstellung Israels in den Lehrbiichern meist auf dem
Alten Testament, wobei die ,Zeit zwischen der zweiten Tempelzerstorung und
der Schoah meist nicht thematisiert [wird], sodass diese Ereignisse ,heilsge-
schichtlich’ als Bestrafung und endgiiltige Verwerfung des Judentums interpre-
tiert werden koénnen'’. Da christliche Auspragungen des Antisemitismus als
Versionen des Judenhasses erkennbar werden, indem das Judentum fir pseu-
doreligiose Schablonen passférmig gemacht wird, kann sich das Christentum
der Geschichte und Genese des Antisemitismus in der Verantwortung nicht ent-
ziehen. Gerade jene Ubertragungsvorgéange, die in ihrer Motivik wie der ,Angst
vor dem selbstbewussten Juden“ oder dem Bild der ,,Judensau"18 christliche
Urspriinge und Ziige mitfiihren, halten dazu an, sich mit ,dem Problem des Anti-
semitismus in den heutigen Gesellschaften als eigenstandiges Thema auseinan-
dersetzen"'®. Deshalb ist die Privention von Judenfeindlichkeit in padagogischer

Hinsicht eigentlich ,eine Querschnittsaufgabe aller schulischen Facher und

zugleich eine grundlegende Herausforderung fir den Religionsunterricht"zo.

Exemplarisch soll an der Figur des Judas gezeigt werden, wie dies gelingen
kann.

HAILER 2020 [Anm. 13], 97.

Vgl. SPICHAL, Julia: Vorurteile gegen Juden im christlichen Religionsunterricht. Eine qualitative Inhaltsanalyse ausgewahlter
Lehrplane und Schulbiicher in Deutschland und Osterreich (ARP 57), Géttingen: V&R unipress 2015.

SPICHAL, Julia: Antijudische Vorurteile in Lehrplanen und Schulbiichern fiir die Grundschule, in: Theo-Web. Zeitschrift fir
Religionspadagogik 18 (2019) 124-133, 125; vgl. weiterflihrend fiir die katholischen Lehrbiicher FIEDLER, Peter: Das Judentum
im katholischen Religionsunterricht. Analyse, Bewertung, Perspektiven, Ostfildern: Patmos 1980, 155; flir den evangelischen
Bereich vgl. ROTHGANGEL Martin: Antisemitismus als religionspadagogische Herausforderung. Eine Studie unter besonderer
Beriicksichtigung von Rom 9-11. Freiburg: Herder 1997, 123.

Vgl. SCHAFER 2020 [Anm. 1], 132 sowie 153.

BoscHki, Reinhold: Der Beitrag religidser Bildung zur Antisemitismus-Prévention. Bericht aus einem internationalen Forsch-
ungsprojekt, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 18 (2019) 62-74; weiterfiihrend vgl. BoscHkI, Reinhold:

Art. Antijudaismus, Antisemitismus. Das wissenschaftlich-religionspadagogische Lexikon (2019), in: www.bibelwissenschaft.
de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-lexikon/lexikon/sachwort/anzeigen/details/antijudaismus-
antisemitismus/ch/023d4b4870619b8d2731db4c7e67f4ea/ [abgerufen am 7.8.2022].

BoscHKI, Reinhold / ROTHGANGEL, Martin: Judenfeindlichkeit und Islamfeindlichkeit - religionspddagogische Préventionsarbeit,
in: ALTMEYER, Stefan/ GRUMME, Bernhard (Hg. u.a.): Judentum und Islam unterrichten, Jahrbuch der Religionspéadagogik. Bd.
36, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2020, 162-174, 162; BoscHkI, Reinhold: Bekampfung des Antisemitismus als Aufgabe
des (Religions-)Unterrichts, in: Zeitschrift fiir christlich-jiidische Begegnung im Kontext (ZfBeg) 1-2 (2018) 111-113.
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Sich auf die Spuren des christlichen Antisemitismus zu begeben, impliziert des-
halb, das in den neutestamentlichen Schriften aufgebaute Spannungsverhaltnis
zu den Juden nachzuvollziehen. Dass Spuren auf dem Boden eines christlich
ausgeformten Antijudaismus in einen Antisemitismus lbergingen und bis heute
nachgezogen werden, nimmt die Religionspadagogik in die Verantwortung, weil
sie Uber Jahrzehnte den Raum bot, um die innerjidische Auseinandersetzung
Jesu mit den Schriftgelehrten und Pharisdern als bevorzugte Gegnerschaft in
Lehrbtichern zu illustrieren und diesen Antagonismus mithin zu lberzeichnen.
Eine weitere Problemzone stellt die Passion dar. Klar diirfte dabei sein: ,Es geht
nicht ohne eine Gerechtigkeitssemantik, aber zu beachten ist auch, dass der Pro-
zess Jesu eine heillose Verstrickungsgeschichte der hohen Geistlichkeit, der
romischen Besatzungspolitik und der 6ffentlichen Meinung gleichermalien zeigt,
nicht etwa die ,des’ Judentums.“>! Nicht zuletzt deshalb stellen die Passionser-
zahlungen ein heikles Thema dar.

Sind es in Schulblichern meist die Phariséder, die als jidische Kontrastfolie zu
Jesus herangezogen werden,?? so ist es im kollektiven Gedéchtnis Judas, der
das Heil als Inbegriff des Unheilvollen kontrastiert. Judas wird meist als verrate-
risch, gierig oder hinterlistig attribuiert und wird damit zum Inbegriff des Bosen.
Dariliber hinaus wird mit dieser Figur die Schuld am Tode Jesu assoziiert. Vorab
gilt es zu bedenken, dass sich das Judasbild in den Evangelien meist in das
theologische Konzept der Autoren fligt, wobei die Erzahlungen, insbesondere
was die Gestaltung dieser Figur betrifft, nicht von historischen Interessen gelei-
tet sind. Haben bereits die Evangelisten diese Figur mit Habgier und Hinterlist
gezeichnet, was zum abschlieBenden Suizid fiihrte, so hat dieses Bild wirkungs-
geschichtlich dazu beigetragen, in Judas den Siinder oder das Schlechte par
excellence zu sehen. Darliber hinaus gilt er seit den Kirchenvatern als Prototyp
des Zweiflers, Gottesverdchters und verstockten Juden.?® Bereits in der Alten
Kirche wurde mit fragwirdigen Verweisen auf Textstellen ein Judasbild als ver-
stockter Apostel einerseits sowie als prototypischer Jude andererseits entwor-
fen und damit ein Antijudaismus forciert; diese Facette hat spatestens ab dem
Mittelalter durch die Malerei und das Passionsspiel einen Popularisierungsschub
erlebt und sich massiv ausgepragt. An der Figur des Judas lasst sich gut einse-

HAILER, Martin: Christlich-jiidischer Dialog und seine relevanten Ertrage fiir den Religionsunterricht, in: ALTMEYER, Stefan/
GRUMME, Bernhard u.a. (Hg.): Judentum und Islam unterrichten, Jahrbuch der Religionspadagogik. Bd. 36, Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 2020, 88-100.

Vgl. SPICHAL 2015 [Anm. 16].
Vgl. MEISER, Martin: Judas Iskariot. Einer von uns, Leipzig: EVA 2004.
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hen, inwieweit ,[d]er christliche Antijudaismus Elemente fiir eine Ideologie

bereit[stellte], die im Antisemitismus ibernommen werden konnten“’*.

Antisemitismus wird in der Schulpraxis aullerhalb des Nazi-Terrors oftmals als
direkte Reaktion auf schulaktuelle oder tagespolitische Vorfalle zum Thema. Da
eine solche Reaktion stets einer thematischen Reduktion gleicht,25 ware es
wichtig, das Thema nach Mdoglichkeit breiter oder gar facherintegrativ aufzube-
reiten. Zuletzt wurde aus religionspadagogischer Sicht betont, dass bei Praventi-
onsarbeit gegen Antisemitismus bei Schiilersinnen mit dem Effekt des ,Nicht-
schon-Wieders' zu rechnen ist, weshalb eine ,Praventionsarbeit gegen Antisemi-
tismus Absprachen mit Fachern wie Deutsch und Geschichte nétig [macht], in
denen das Thema mdglicherweise auch behandelt wird“?®. Antisemitische Ste-
reotype aufzubrechen und die Klischees argumentativ aufzuweichen, kann am
besten durch ein von ,verschiedene[n] Facher [..] schulinternes Curriculum®
gelingen, ,das im Sinne aufbauenden Lernens die einzelnen Facher Uber die
Jahrgange hinweg und aufeinander abgestimmt ins Spiel bringt"27. Eine Mog-
lichkeit, die in diese Richtung geht, kann literarisches Lernen sein, verstanden als
,Schulische Lehr- und Lernprozesse zum Erwerb von Einstellungen, Fahigkeiten,
Kenntnissen und Fertigkeiten, die notig sind, um literarisch-asthetische Texte in
ihren verschiedenen Ausdrucksformen zu erschlielfen, zu genieBen und mit Hilfe
eines produktiven und kommunikativen Auseinandersetzungsprozesses zu ver-
stehen“?®. Ohne literarische Texte zu verzwecken, kann das Lesen sowie die
Reflexion von literarischen Texten eine wichtige Moglichkeit religiosen Lernens
einerseits und von Antisemitismus-Pravention andererseits darstellen.?’

Wenn sich Religions- auf Deutsch- bzw. Literaturunterricht einlasst, stellt sich
zunachst die Frage, welche Mdglichkeiten literarisches Lernen im religionspada-

KAMPLING, Rainer: Antijudaismus, in: BENz, Wolfgang (Hg.): Handbuch des Antisemitismus. Band 3: Begriffe, Theorien,
Ideologien, Berlin: De Gruyter 2010, 10-13, 13.

Ein systematisches Praxisproblem griindet ferner darin, dass Antisemitismus vorrangig als Unterrichtsbeitrag zum Themen-
bereich Nationalsozialismus empfunden wird und infolgedessen die antike Ingangsetzung, iber Jahrhunderte angereicherte
Hassmotive ebenso wie gegenwaértige Facetten des Judenhasses im Unterricht ausgeblendet werden. (Vgl. WETZEL, Juliane:
Antisemitismus als Herausforderung fiir die schulische und aulerschulische Bildung, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religions-
padagogik 18 (2019) 35-49.

BoscHki, Reinhold / ROTHGANGEL, Martin: Judenfeindlichkeit und Islamfeindlichkeit - religionspadagogische Praventionsarbeit,
in: ALTMEYER, Stefan/ GRUMME, Bernhard u.a. (Hg.): Judentum und Islam unterrichten, Jahrbuch der Religionspadagogik. Bd.
36, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2020, 170.

EBD.

BUKER, Petra: Literarisches Lernen in der Primar- und Orientierungsstufe, in: BOGDAL, Klaus-Michael / KORTE, Hermann (Hg.):
Grundziige der Literaturdidaktik, Miinchen: dtv 2002, 120-133, 121.

Vgl. dazu LANGENHORST, Georg: Antisemitismus-Prévention durch literarisches Lernen, in: MOKROSCH, Reinhold u.a. (Hg.):
Antisemitismuspravention in der Grundschule - durch religiése Bildung. Géttingen: V&R 2020 (= Werte-Bildung interdisziplinér
4),297-304.
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gogischen Setting bietet. Literarische Texte offerieren eine eigenstandige, aber
auch chancenreiche Form (inter-)religiosen Lernens. Gegenwadrtig ist in der
Didaktik von einem Paradigmenwechsel die Rede, dass ein Reden und Lernen
,iber’ Religionen zu kurz greife und es vielmehr zu Begegnungen kommen
misse, um ein Lernen ,mit’ zu ermaoglichen, da es gleichsam einer Einfiihlung ,in’
andere Welten bediirfe.>° Vor diesem Hintergrund bietet das - auf das Juden-
tum bezogen - literarisch vermittelte Begegnungslernen Kontaktzonen. Da ein
Lernen ,iber’ Religion zu wenig ist, braucht es punktuelle Formen von (religioser)
Begegnung und Partizipation, die Wege in die Innenseite einer Religion ermaogli-
chen. Fraglos sind Wissensbestdnde (Glaubensaussagen, Historie und Selbst-
verstandnis) zu einer Religion erforderlich, dennoch ,ist fiir ein tieferes Verste-
hen das Vertraut-Werden mit spirituellen Grunderfahrungen und eine — zumin-
dest ansatzweise versuchte — Einflihlung in die glaubende Welt- und Lebenssicht
heute bei uns lebender Jidinnen und Juden weitaus bedeutsamer. Genau in
diese Lerndimensionen fligt sich der Einsatz literarischer Texte in interreligidsen
[sic!] Lehr- und Lernprozesse ein.>" Weil der Anspruch von Literatur nie aus-
schlielllich darin liegt, ein ausschliel3lich durch Fakten gepragtes Bild entwerfen,
sondern einen subjektiven Zugang zu religiosen Phanomenen anzubieten,
besteht eine didaktische Aufgabe darin, dem Alter und padagogischen Setting
entsprechende Konkretionen zu ermdglichen. Als didaktische Kernbegriffe, die
religioses Lernen im Umgang mit Literatur ermdglichen, gelten Subjektivitat, Per-
spektivitat, Alteritat, Authentizitit, Personalitat, Reflexivitit und Expressivitat.>?
Neben einem perspektivischen Hineinschliipfen in andere existenzielle Dimensi-
onen ist in einer pluralistischen Gesellschaft insbesondere mit dem Begriff der
Alteritat eine wichtige Lerndimension angesprochen: ,[B]ei aller perspektivischen
Rolleniibernahme ,auf Zeit', wird der Umgang mit Literatur auch immer zu Gren-
zerfahrungen fihren, vor allem wenn es um fremde Lebenswelten oder um
andere Religionen geht“>>. Unter Beachtung der genannten didaktischen Stich-
worte gilt es zwei Pramissen zu bedenken: Einerseits stellen literarische Texte
keine ungebrochenen oder gar dogmatischen Glaubenszeugnisse dar, anderer-
seits lauft gerade die Konzentration auf die Shoa Gefahr, das Bild zu festigen,
das Judentum stehe im deutschsprachigen Raum unter dem Eindruck der Ver-
gangenheit.

Vgl. voN STocH, Klaus: Komparative Theologie als Wegweiser in die Welt der Religionen. (= Beitrage zur Komparativen
Theologie 6), Paderborn: Schéningh 2012; LEIMGRUBER, Stephan: Interreligiéses Lernen, Miinchen: Késel-Verlag 32012.

LANGENHORST 2020 [Anm. 29], 301.

Vgl. LANGENHORST, Georg: Funktionalisierung, Engfiihrung, Dilettantismus? — Chancen! Religionsdidaktische Perspektiven von
Kinder- und Jugendliteratur, in: EBD. (Hg.): Gestatten: Gott! Religion in der Kinder- und Jugendliteratur der Gegenwart,
Miinchen: St. Michaelsbund 2011, 169-186, 180—183.

EBD., 181.
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Die grol3e Chance literarischen Begegnungslernens liegt darin, sich einer ande-
ren Religion in fiktional arrangierten Handlungsstrangen anzunahern. Literatur
stellt kein Lehrsystem dar, sie gibt keine Definitionen, hat streng genommen
keine Funktion. Gerade in ihrer Autonomie wirft sie Fragen auf. ,Dabei steht die
Frage im Zentrum, wie gerade die Verbindung von Form und Inhalt fir interkultu-
relle und interreligiose Lehr- und Lernprozesse fruchtbar gemacht werden, ohne
sie ungebiihrlich zu verzwecken oder intentionswidrig zu funktionalisieren.>*
Tatsachlich lasst sich bei zahlreichen Gegenwartsautor*innen eine Produktiv-
kraft religioser Phanomene entdecken. Da die Auseinandersetzung mit Antisemi-
tismus in der deutsch-jlidischen Literatur meist iber die Shoa gesteuert ist, soll
dem in doppelter Weise ausgewichen werden, indem zum einen eine israelische
Gegenwartserzahlung exemplarisch behandelt wird,>> bei der die erzahlte Zeit
zum anderen um das Jahr 1960 angesiedelt ist, in Rickblenden aber Schlaglich-
ter auf die biblische Zeit geworfen werden. Tatsachlich bietet es sich an, das
Buch Judas von Amos Oz als Ganzschrift>° im Religionsunterricht einzusetzen.

Der Roman Judas von Amos Oz ist im Jerusalem des Winters 1959/60 angesie-
delt. Im Mittelpunkt steht der 25-jahrige Student Schmuel Asch, der vor dem
Abschluss seines Studiums der Vergleichenden Religionswissenschaften steht.
Seine Eltern konnen ihn finanziell nicht mehr unterstiitzen, weshalb er sich
gezwungen sieht, seine Master-Arbeit mit dem Thema ,Jesus in der Perspektive
der Juden’ und damit das Studium abzubrechen und sich auf die Suche nach
Arbeit zu machen. Gegen Kost und Logis leistet er fortan einem behinderten
Mann namens Gerschom Wald abendliche Gesprachsgesellschaft.

Asch kommt in ein Haus, das der alte Gerschom Wald gemeinsam mit der 45-jah-
rigen Atalja Abrabanel bewohnt. Erst nach und nach wird klar, dass es sich um
dessen Stieftochter handelt. Sowohl ihr Mann Micha als auch ihr Vater sind
gestorben, sodass Wald und Abrabanel durch diese ungliicklichen Fiigungen
miteinander verbunden sind. Micha war ein junger Gelehrter, der im Krieg 1948
zu Tode kam, da er sich vom Patriotismus erblindet an die Kriegsfront meldete.

In Riickblenden erfahren die Leser*innen die Geschichte iiber Michas Vater Sche-
altiel Abrabanel, der sich gegen die Staatsgriindung und fiir ein friedliches Mitei-

GELLNER, Christoph / LANGENHORST, Georg: Blickwinkel 6ffnen. Interreligioses Lernen mit literarischen Texten, Ostfildern:
Patmos 2013, 17.

Vgl. VON GLASENAPP, Gabriele: Religidse Aspekte des Judentums in der Kinder- und Jugendliteratur, in: Kinder-/Jugendliteratur
und Medien in Forschung, Schule und Bibliothek, 1 (2009) 29-37.

Vgl. dazu BoscHki, Reinhold: Das Buch Nacht von Elie Wiesel als Ganzschrift im Religionsunterricht, in: Zeitschrift fiir
christlich-jlidische Begegnung im Kontext (ZfBeg), 1-2 (2017) 87-89.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 111-128 122



37
38

nander von Juden und Arabern einsetzte. Mit dieser Figur rihrt der Roman am
Nimbus Ben Gurions, der damit dem Traumer Abrabanel gegeniibersteht. Fir die
Leser*innen wird es etwas ambivalent, da sich in historischer Hinsicht zwar Ben
Gurion durchsetzt, die im Roman erzahlte Figur Abrabanel vom Erzahler aber
sympathisch erzahlt wird. Das Bild von Abrabanel als Visionar wird dann durch
das offentliche Bild des Verraters ersetzt. Dadurch wird auf der fiktiven Erzahle-
bene eine Perspektive gewagt, bei der Abrabanel den Leser*innen zwar in histori-
scher Hinsicht als Verrater gilt, aber mithilfe fiktiver Stilmittel den Eindruck eines
prophetischen Visionars weckt.

Durch den Kunstgriff von Analepsen (Riickblenden) gelingt es, Vergangenheit
mit der aktuellen Erzahlzeit zu verbinden. Die noch wichtigere Riickblende betrifft
aber die Perspektive Jesu in den Augen der Juden, die mithilfe sekundarliterari-
scher Verweise im Zweigesprach Schmuel Aschs mit Gerschom Wald gesucht
wird. Die Perspektive auf Judas und Jesus ist nicht analog, jedoch ahnlich zu
jener auf Abrabanel und Ben Gurion. Weil sich das Blickfeld im Auge des for-
schenden Asch immer wieder auf das Sterben Jesu fokussiert, sucht er den
Bezug zu Judas, jenem Jiinger, von dem es in der Uberlieferung heilt, er habe
Jesus verraten. Damit ist ein Diskurs in Gang gesetzt, der eine Zentralfigur des
Zweiten Testaments zwischen Verrat und Hingabe, zwischen Ubereifer und
Vision, zwischen Hass und Liebe ausagiert.

Literarische Texte und Fiktionen sind keineswegs irreal oder als reine Einbil-
dungskraft zu verstehen. Im Gegenteil: ,Der Wahrheitsanspruch, der epistemolo-
gische Geltungsstatus von Literatur — als dem kunstvoll gestalteten Diskurs des
Fiktionalen — erschopft sich nicht darin, bloRe Phantasieproduktion zu sein; Lite-
ratur darauf zu reduzieren hielRe, den Wahrheitsanspruch literarischer Aussagen,
fiktionaler Rede, zu negieren.”®” Da auch biblische Texte nachtragliche Literari-
sierungen sind, gilt es die Literatur — ebenso wie ihre Methoden — ernst zu neh-
men. Es reicht nicht, sich nur auf der inhaltlichen Ebene zu bewegen.*®

Fir seinen Judas wahlt Amos Oz eine heterodiegetische Erzahlinstanz — d.h. der
Erzahler ist als Figur nicht Teil der Handlung —, die Handlung wird jedoch intern
aus der Sicht von Schmuel Asch fokalisiert. In Kapitel 47 wird eine Binnenerzah-
lung eingearbeitet, denn sowohl im Ubergang zu diesem Buchkapitel als auch
mit dem Fortgang des Buchkapitels wechselt die Ebene des Erzahlens und der

WENZEL, Knut; Offenbarung — Text — Subjekt. Grundlegungen der Fundamentaltheologie, Freiburg i.B.: Herder 2016, 69f.
Vgl. ABRAHAM, UIf: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung, Berlin: Schmidt 2009.
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Modus des Erzahlten. Dieses Kapitel beginnt so: ,Er sal3 allein in dem leeren
Gasthaus, kurz vor dem SchlielRen, kurz vor Beginn des Schabbat und des Feier-
tags [...]."39 Die Fokalisierung wechselt auf Judas und aus seinem Blickwinkel
werden die Leser*innen in das Geschehen der Passion hineingezogen:

Vor drei Stunden wurde in Jerusalem die Gnade getétet, sie haben das Erbarmen
getotet. Dieser Gedanke verdrangte keinen Moment lang das Echo der Schreie, die
sechs Stunden gedauert hatten und die ihn sogar jetzt, in dem leeren Gasthaus, gegen
Abend, nicht loslieBen. In seinen Ohren klangen noch immer die Klagelieder und das
Stohnen auf der anderen Seite der Taler und Hiigel, er nahm sie mit der Haut wahr, mit

den Haaren und mit seinen Eingeweiden.40

Nun befindet sich Judas in einem Gasthaus und die Kreuzigung lauft nochmals
vor seinen Augen ab. Der Plot folgt detailgetreu der Vorlage der Evangelien, aller-
dings wird das Motiv der Verhohnung Jesu durch das jidische Volk intensiviert.
Jedoch verblasst die Verspottung nicht in Provokation, sondern betrifft ,vielmehr
genau die supponierte Vollmacht, auf die auch der wartend-beobachtende Judas
hofft“*!. Das eigentlich Bemerkenswerte an diesem Kapitel besteht darin, dass
von der Kreuzigung bis zum letzten Atemzug eine Szenerie aufgebaut wird, die
an ihrem Hohepunkt auf einfiihlsame Weise bricht. Mit dem von Jesus zuletzt
artikuliertem Wort ,Gott, mein Gott, warum hast du mich verlassen?“*? wird nicht
nur ein biblischer Bezug (Ps 22,2; Mt 27,46; Mk 15,34) hergestellt, der den Ster-
bemoment markiert, es handelt sich zugleich um jenen Erzahlpunkt, der die
Judas-Perspektive ins Offene gleiten lasst, wie der mehrdeutige Folgesatz zu
erkennen gibt: ,Judas wusste, dass mit diesen Worten ihrer beider Leben ein
Ende gefunden hatte."**

Im Gasthaus angekommen endet die Analepse, mit der die Zentralereignisse
Kreuzigung und Tod nachtraglich erzahlt wurden. An jenem Punkt, an dem sich
der zeitliche Abstand zwischen der Zeit, auf die sich der Erzahleinschub bezieht,
und dem gegenwartigen Augenblick der Geschichte ausgleichen; zugleich wech-
selt die Erzahlinstanz von einem heterodiegetischen (Er-Erzahler) zu einem
homodiegetischen Ich-Erzahler:

0z, Amos: Judas. (Ubersetzung von Mirjam Pressler), Berlin: Suhrkamp 2015, 285.
0z 2015 [Anm. 39], 285.

MAuz, Andreas: Golgatha erzahlen. Das Sterben Jesu von Nazareth zwischen neutestamentlicher Uberlieferung und
literarischer Moderne, in: Diegesis 7 (2018) 19-46, 30.

0z 2015 [Anm. 39], 290
EBD.
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Ich habe ihn ermordet. Er wollte nicht nach Jerusalem und ich habe ihn fast gegen
seinen Willen gedrangt, dorthin zu gehen. Wochenlang habe ich auf ihn eingeredet. Er
war voller Zweifel und Angst, wieder und wieder fragte er mich und auch die anderen
Jinger, ob er wirklich ein Mensch sei? Er zogerte und betet wieder und wieder um ein
Zeichen von oben. Er brauchte dringend ein Zeichen. Ein allerletztes. Und ich, der ich
alter war als er, ruhiger und welterfahrener, ich, der ich, wenn er zogerte, seine Augen
auf meine Lippen lenkte, ich wiederholte immer wieder die Worte: Du bist der Mensch.
Und du weilt, dass du der Mensch bist. Und ich sagte jeden Morgen und jeden Abend,

. L . . . 44
wie wichtig Jerusalem sei und dass wir nach Jerusalem gehen miissten.

Abrupt und unvermittelt taucht ein ,Ich’ auf. Nun erzahlt Judas aus seiner Pers-
pektive, wodurch Jesus aus der Sicht des Judas perspektiviert ist. Judas in der
christlichen Tradition gilt nicht nur als Verrater, sondern als Personifikation des
Jidischen. Das wirft die Frage auf: Ist Jesus nun aus Sicht eines Juden perspek-
tiviert? Damit ware auf der formalen Ebene das eingelost, was Schmuel Asch auf
der Handlungsebene nicht fertigbringt. Die These seiner Master-Arbeit ist an die-
sem Punkt an die Spitze getrieben. Der Stream of Consciouness des Judas endet
damit, dass Judas den Feigenbaum auf einen Ast priift, an dem er das Seil befes-
tigen kann.

Die Kunst des Romans besteht darin, die Welt aus einer Perspektive zu zeigen,
die man aus christlicher Sicht zunachst eher nicht einnimmt. Oz |6st mit dem
Roman ein, was er in einem anderen Zusammenhang gesagt hat: ,Ich weil, dass
man die Welt nicht nur mit einem Paar Augen betrachten kann.“*> Gerade das
Ende des Romans verdeutlicht, wie man die Welt mit und aus anderen Augen
sehen kann, mit und aus einer anderen Perspektive. Menschen, die gemeinhin
als Verrater stigmatisiert werden, sind moglicherweise Idealisten. Literatur, die in
religiose Kontexte vordringt, zeigt eindringlich, wie unterschiedlich Perspektiven
in asthetischen und realen Zusammenhangen gestaltet sein konnen. Sie zeigt
aber auch, wie rezente und biblische Vergangenheit mit der Gegenwart zeitlich
und thematisch verwoben werden kann. Selbst wenn man die Autonomie von
Literatur nicht respektieren mag und die von Oz vorgestellte Sicht als sehr ein-
seitig bezeichnet, lasst sich literaturdidaktisch darauf verweisen, dass Autor und
Erzahler nicht gleichgesetzt werden diirfen. Wahrend sich der Autor Amos Oz

0z 2015 [Anm. 39], 291.

SUDDEUTSCHE ZEITUNG: Israelischer Autor Amos 0z ist tot, in: https://www.sueddeutsche.de/kultur/literatur-israelischer-autor-
amos-oz-ist-tot-1.4269039 [abgerufen am 12.09.2022].
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selbst als Agnostiker bezeichnet, wechselt der Erzahler im Roman die Perspekti-
ven und ,baut eine Briicke“*®. 0z selbst schreibt spater in einem Zwischenruf:

Mein Roman Judas handelt nicht von Jesus und Judas; die beiden bilden sozusagen
den Hintergrund der Geschichte. Sie sind als Geister gegenwartig. Aber worin besteht
das Herzstiick der Erzahlung — wieder ist es eine religiose Perspektive. Im Grunde
geht es um drei Personen: zwei Manner und eine Frau. Die drei sitzen einen ganzen
Winter lang in einem Zimmer, trinken literweise Tee und reden und reden und reden.

Das ist nicht etwa die Einleitung zu einem Witz — das ist der Roman.*’

Geschichte wird in Judas nicht als etwas Abgegoltenes prasentiert, sondern viel-
mehr als etwas, dem sich immer wieder neu begegnen lasst. Dariiber lasst sich
schlieBlich reden. Insofern geht es in einem (religions-)padagogischen Sinn nicht
darum, den Roman zu funktionalisieren, sondern die Perspektiven auszuloten,
dariiber zu reden, sich befremden zu lassen und anders sehen zu lernen. Zwar
mag die Perspektive, die Judas auf Jesus richtet, aufs Erste befremdlich wirken,
gleichwohl ist sie von groRem Interesse. Erstaunlich ist dabei nicht nur die
Schuld, die auf Judas lastet und die ihn qualt, sondern seine Einstellung:

Ich habe ihn von ganzem Herzen geliebt und an ihn geglaubt. Es war nicht nur die
Liebe eines alteren Bruders zum jiingeren, besseren, nicht nur die Liebe eines &lteren,
erfahrenen Mannes zu einem angenehmen Jiingling und nicht nur die Liebe eines
Glaubigen an einen Wundertater. Nein. Ich liebte ihn als Gott. Und eigentlich liebte ich
ihn viel mehr, als ich Gott liebte. Eigentlich hatte ich Gott schon seit meiner Jugend

nicht mehr geIieb'[.48

Die Darstellung des Nazareners im Roman ist die eines Traumers und Idealisten.
Noch leidenschaftlicher ist im Roman das Bild des Judas, der als jener Jiinger
gezeichnet ist, der Jesus bis zur volligen Hingabe liebte.

Literatur, selbst wenn sie durch extratextuelle Signale auf historische Umstande
verweist, erhebt keinen Anspruch auf Objektivierung, vor allem treiben Erzahl-
texte, wie jene von Oz, weder eine Historisierung noch eine Heroisierung der
Geschichte voran. Vielmehr deuten die Perspektivwechsel auf eine gewisse
Offenheit der Geschichte. Gegenliber starken Festlegungen erzeugt die Poesie
von Oz jene Mehrstimmigkeit, die der russische Literaturtheoretiker Michail
Bachtin als Dialogizitat und damit als offene Konfrontation von unterschiedlichen

HomoLKa, Walter: Nachwort zu Amos 0z: Jesu und Judas, Ostfildern: Patmos 2022, 65-92, 89.
0z, Amos: Jesus und Judas, Ostfildern: Patmos 2022, 43.
0z 2015 [Anm. 39], 295.
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oder gar divergierenden Positionen charakterisiert.*” SchlieRlich steht am Ende
des Romans keine Moral der Geschichte, vielmehr zeigt der Erzahler den in die
Wistengegend von Beer Scheva gereisten Schmuel Asch: ,Er stand da und tber-
legte.””° Mit der Judas-Geschichte geht es ein Stiick weit darum, eine andere
Geschichtsperspektive zur bisher etablierten Geschichte zu tGiberlegen.

Obwohl kein Strukturprinzip theologischer Lehre und religioser Padagogik, liegt
in der Bekampfung des Antisemitismus eine konsekutive Notwendigkeit sowie
letztlich eine Verantwortung, sofern man in einen engagierten interreligiosen Dia-
log treten mochte. Boschki und Rothgangel pladieren dafiir, Praventionsarbeit
gegen Antisemitismus facherintegrativ bzw. tibergreifend zu leisten, da sich auf
diese Weise antisemitische Stereotype besser aufbrechen lassen.”' In der Aus-
einandersetzung mit Judas begegnen Schiiler*innen einer Figur, die mit Schich-
ten von Stereotypen Uberzogen ist: Judas gilt nicht nur als Verrater, sondern
auch als das personifizierte Bése und protypischer Jude. Kaum zufallig liegen
Judas und Jude sprachlich eng zusammen. In seinem Zwischenruf Jesus und
Judas beklagt Amos Oz die hassliche Judas-Geschichte und geht nochmals auf
den Namen ein:

In der Geschichte des westlichen Denkens ist Judas der ultimative Verrater, der hass-
liche, gemeinste, unehrlichste, widerwartigste, gierigste Mensch, den man sich vor-
stellen kann. In jedem europdischen Worterbuch bedeutet das Wort ,Judas’ schlicht
und einfach ,Verrater'. Wenn man unter ,Judas’ nachschlégt, findet man in jeder euro-
paischen, in jeder christlichen Sprache den Begriff ,Verrater'. Das ist nicht gut: Wie soll
ein deutsch sprechendes kleines Madchen oder ein deutsch sprechender kleiner

Junge zwischen ,Judas’ und ,Jude’ unterscheiden?52

Oz fiihrt weitere Beispiele vor, wie das spanische Judios, das kaum von Judas
zu unterscheiden ist; einzig im Hebraischen ist ,Judas — Jehuda' frei von negati-
ven Konnotationen und zudem die Bezeichnung eines verbreiteten jiidischen
Namens. Ferner sieht Oz in Judas den Katalysator einer tiefgreifenden Feind-
schaft, den es zu dekonstruieren gelte. Die Geschichte von den dreilig Silbersti-
cken und dem Kuss ist fiir ihn die

Vgl. BACTHIN, Michail: Die Asthetik des Wortes. (Hrsg. v. Rainer Griibel und Sabine Reese), Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1979.
0z 2015 [Anm. 39], 332.

BoscHKI, Reinhold / ROTHGANGEL, Martin: Judenfeindlichkeit und Islamfeindlichkeit - religionspadagogische Préventionsarbeit,
in: Jahrbuch der Religionspadagogik. Bd. 36 (2020), 170.

0z, Amos: Jesus und Judas, Ostfildern: Patmos 2022, 23-24.
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schlechteste Geschichte, die je erzahlt worden ist. Keine andere Erzahlung, keine ein-
zige andere Erzahlung hat in der Geschichte zu so viel Blutvergiellen, Pogromen, Verfol-
gung, Inquisition, Diskriminierung, Hass, Abschlachten und Massenmord gefiihrt - viel-
leicht sogar zu einem Holocaust. Eine schlechte Geschichte. Ein Lektor hatte sie her-

auslektorieren missen. Sie ist voller rassistischer Stereotypen.53

In der Rezeptionsgeschichte des biblischen Judas begegnet man rassistischen
Schablonen, aber mit der Lektiire dieses Romans bekommt man es mit Erzahl-
strangen, -haltungen und -perspektiven zu tun, die es ermdglichen, starre Muster
auflosen. Sofern religioses Leben und Lernen von ,subjektive[r] Erfahrung ganz
konkreter Begegnungen, Gedanken, Auseinandersetzungen®” getragen ist, wird
das Fremde bzw. Andere im Roman nicht fremd bleiben, man wird dem auch
nicht mehr ganz indifferent gegeniiberstehen. Von dieser inhaltlich vermittelten
Fremdheitserfahrung literarisch zu lernen, fordert Religionspadagogik und Litera-
turdidaktik gleichermalen heraus, denn es erfordert eine formale Auseinander-
setzung mit den Erzahlperspektiven und wechselnden Erzahlerstimmen. Zugleich
provoziert der Roman zu Distanz und Reflexion auf historischer und biblischer
Ebene. Es handelt sich auch um keine idealisierte Darstellung jlidischer Figuren,
doch ein besonderes Potenzial des Romans fiir die Religionspadagogik liegt
darin, die problematische Verbindung von Antisemitismus und Judentum nicht
lediglich durch die Brille der Shoah zu sehen.

0z 2022 [Anm. 52], 23.
LANGENHORST 2011 [Anm. 32], 180.
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Abstract

Die Perspektive der Rassismuskritik erfahrt derzeit in den unterschiedlichsten
gesellschaftlichen Bereichen einen Aufschwung. Rassismuskritiker*innen gehen
von einer Strukturférmigkeit von Rassismus aus, die sich in unsere Institutionen
und Wissensbestande einschreibt. Daraus ergibt sich auch fiir die Religionspad-
agogik und Religionsdidaktik die Notwendigkeit eines rassismuskritischen Neu-
aufbruchs. Dieser Artikel fragt nach disziplinbezogenen Argumenten fiir eine
Implementierung, flihrt Problemfelder und Forschungsdesiderate fiir das Zusam-
menspiel von Religionspadagogik und Rassismuskritik auf und diskutiert den
Umgang mit Moralisierungs- und Uberwéltigungstendenzen.
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Rassismuskritisohe Bildung ist ,kein Sicherheit gebender, sondern ein beunru-
higender Vorgang, der eigene Weltbilder und Selbstbilder kritisch zum Thema
macht - und damit auch wissenschaftliche Disziplinen (Theologie und Religi-
onspadagogik) und Bildungsinstitutionen (Schule, Universitat, Kirche) in ihrem
Selbstverstandnis und ihrer Praxis anfragt“'. Der Aufbruch in eine rassismuskriti-
sche Religionspadagogik ist unbequem und strapazierend. Der Ansatz stellt Rah-
menbedingungen unseres Zusammenlebens infrage, er irritiert und kann sogar
verletzen. Die Rassismuskritik hinterfragt Privilegien, verinnerlichte Normalitaten
und gesellschaftliche Normvorstellungen. Sie riittelt an unserem gesellschaftli-
chen Gerlst, hebt bisher unbeachtete Perspektiven auf die Welt in den Vorder-
grund und hinterfragt die etablierten Perspektiven nach Machtzusammenhangen
und Unterdrickungstendenzen. Dominik Gautier macht in der vorangestellten
These auf die beunruhigende Wirkung der Rassismuskritik aufmerksam, auf die
auch die Religionspadagogik bei einer anzustrebenden Implementierung gefasst
sein muss. Genau diese Irritationen kdnnen von der Religionspadagogik aber als
Lernanlass und Ausgangspunkt eines anzustrebenden Diskursforums uber ras-
sismusrelevante Strukturen, Inhalte und Praktiken betrachtet werden. Fiir einige
fuhlt sich diese Entwicklung bedrohlich an. Fiir andere bedeutet sie Hoffnung
auf echte Gleichberechtigung, Reprasentierung der eigenen Identitat und
Sichtbarkeit.

Wir mochten die Irritationen und Emotionen, die eine rassismuskritische Pers-
pektive in anderen Bildungskontexten und Fachdidaktiken mit sich bringt, als
Sprungbrett verstehen, d. h. als notwendige Voraussetzung fiir einen gesell-
schaftlichen und padagogischen bzw. religionspadagogischen Veranderungs-
prozess. Auch die christliche Religionspadagogik wagt derzeit die ersten Schritte
auf einem rassismuskritischen Weg, muss diesbeztiglich aber noch als Anfange-
rin gelten. Wir mochten hier aus einer dezidiert christlichen Perspektive sprechen
und die Disziplin aus einer Binnenperspektive selbstkritisch in den Blick nehmen.
Dieser Anspruch ergibt sich im deutschsprachigen Kontext vor allem aus der pri-
vilegierten gesellschaftlichen Position des Christentums vor anderen Religions-
gemeinschaften und der gesellschaftlichen Position als Halterin der Norm, was
angesichts sich immer weiter etablierenden religios kooperativen Formen auch
fir den Religionsunterricht gilt. Nichtsdestotrotz méchten wir die Komplexitat
des Rassismus und die Eingebundenheit in rassistische Strukturen aller Religio-
nen nicht ignorieren und betonen, dass fiir einen holistischen Blick die Quellen

1 GAUTIER, Dominik: Thesen zur rassismuskritischen Religionspddagogik (2016), in: https://narrt.de/thesen-zur-
rassismuskritischen-religionspaedagogik/ [abgerufen am: 28.03.2022].
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rassistischer hegemonialer Differenzierungspraktiken unterschiedlicher Religio-
nen auch in Verbindung zueinander analysierbar und reflektierbar gemacht wer-
den missen.

Dieser Artikel nimmt die Forderungen nach einer Etablierung der Rassismuskritik
in Bildungskontexten auf und sucht, ausgehend von einer ersten Begriffserkla-
rung (Kap. 1), nach bereits bestehenden disziplinbezogenen Ankniipfungspunk-
ten (Kap. 2.1). AuBerdem fragt er nach Argumenten fiir einen rassismuskriti-
schen Paradigmenwechsel der Religionspadagogik (Kap. 2.2). Daran anschlie-
Rend werden Problemfelder und offene Forschungsdesiderate im Kontext einer
rassismuskritischen Religionspadagogik auf theologischer (Kap. 3.1), didakti-
scher (Kap. 3.2) und wissenschaftstheoretischer Ebene (Kap. 3.3) aufgezeigt,
bevor es zu einer selbstkritischen Relecture anhand Uberlegungen zum Umgang
mit Moralisierungs- und Uberwéltigungstendenzen und mit der Komplexitat von
Rassismus (Kap. 4) kommt. AbschlieBend werden ein Fazit und ein Ausblick
(Kap. 5) angefiihrt.

Bevor auf das Verhaltnis von Rassismuskritik und Religionspadagogik eingegan-
gen werden kann, ist es unerlasslich, das Rassismusverstandnis, dem dieser
Artikel folgt, darzulegen. Der Begriff Rassismus gilt auch unter Rassismusfor-
scher*innen als schwer ein- und abgrenzbar. Auf dem Markt kursiert eine Viel-
zahl von Definitionen, die ganz unterschiedliche Schwerpunkte setzen?. Wir fol-
gen der Definition nach Philomena ESSED: Rassismus ist

eine Ideologie, eine Struktur und ein Prozess, mittels derer bestimmte Grup-
pierungen auf der Grundlage tatsachlicher und zugeschriebener biologischer
oder kultureller Eigenschaften als wesensmafig andersgeartete und minder-
wertige >Rasse< oder ethnische Gruppen angesehen werden. In der Folge die-
nen diese Unterschiede als Erklarung dafiir, dass Mitglieder dieser Gruppie-
rungen vom Zugang zu materiellen und nicht-materiellen Ressourcen ausge-
schlossen werden.®

Sehr deutlich wird anhand der Definition der groRe Einfluss, den Rassismus auf
das Leben der negativ von Rassismus Betroffenen hat. Rassismus stellt fir
diese eine Lebensrealitat dar, die massiv, namlich durch den Ausschluss zum

2 Vgl. ROMMELSPACHER, Birgit. Was ist eigentlich Rassismus?, in MELTER, Claus / MeCHERIL, Paul (Hg.): Rassismuskritik. Band 1:
Rassismustheorie und -forschung, Schwalbach: Wochenschau Verlag 2009, 25.

3 EssEeD, Philomena: Multikulturalismus und kultureller Rassismus in den Niederlanden, in: Institut fiir Migrations- und
Rassismusforschung (Hg.): Rassismus und Migration in Europa, Hamburg: Argument-Verlag 1992, 375.
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Zugang von Ressourcen, in ihr Leben eingreift. Die Definition betont aber auch
die Strukturférmigkeit von Rassismus und damit, dass sich wirklich niemand den
rassistischen Strukturen entziehen kann.

Der Ursprung des Systems Rassismus wird in der ,Rasse’-ldee der Aufklarung
gesehen. Jene Auspragungsform, die im 18. Jahrhundert vor allem zum Zwecke
der Legitimierung des Kolonialismus wirkte, wird als ,klassischer Rassismus’
betitelt.” Die Versklavung und Ausbeutung von Menschen widersprachen Grund-
prinzipien der aufkommenden Aufklarung wie Freiheit, Demokratie, Gerechtigkeit
und Gleichheit aller Menschen. Durch die Konstruktion nicht weier® Menschen
als nicht menschlich bewirkte die Etablierung der Rassentheorie, dass diese
trotz aufkommender Aufklarung aufgrund von kapitalistischen Motiven versklavt
und ausgebeutet werden konnten.® Auch die katholische Kirche muss in diesem
Kontext als malgebliche Akteurin betrachtet werden, denn kirchliche Mission
war untrennbar mit Kolonialisierungsprozessen verkniipft und die Kirche leistete
einen maBgeblichen Beitrag zum transatlantischen Sklav*innenhandel.” Weil3-
sein mitsamt dem Christentum wurde zur ,vermeintlich naturgegebenen Norm(a-
litat) [..], um eigene Anspriiche auf Herrschaft, Macht und Privilegien zu legiti-
mieren und zu sichern“®. Offensichtlich wird dabei, dass Rassismus ausschlief-
lich auf willkiirlich ausgewahlten korperlichen Kategorien basiert, die rein fiir den
Zweck der Herrschaftsausiibung und Ausbeutung konstruiert wurden.

Fir die Perspektive der Rassismuskritik erscheint eine Konzentration auf diese
Bedeutungsebene von Rassismus heute allerdings als nicht mehr zielfiihrend, da
sie entscheidende moderne Momente rassistischer Phanomene nicht einfangen
kann, namliche jene, die keinen expliziten Bezug auf biologische menschliche
,Rassen’ nehmen. Die Auspragung, die ohne einen Bezug auf menschliche ,Ras-
sen' auskommt, wird in der Rassimusforschung Kulturrassismus oder Neo-Ras-
sismus genannt.’ Etienne BALIBAR, der den Begriff des Neo-Rassismus mafRgeb-
lich pragte, beschreibt diesen als ,einen [...] Rassismus, dessen vorherrschendes
Thema nicht mehr die biologische Vererbung, sondern die Unaufhebbarkeit der

Vgl. Mossk, George L.: Die Geschichte des Rassismus in Europa, Frankfurt am Main: Fischer 2006, 8.

Der Begriff weil3 wird hier kursiv geschrieben, um zu verdeutlichen, dass es sich bei dieser Kategorie nicht in erster Linie um
eine Beschreibung der Hautfarbe handelt, sondern dass er eine gesellschaftliche, im Kontext von Rassismus privilegierte
Position markiert, die sich vor allem durch das Nicht-Erleben von Rassismuserfahrungen auszeichnet.

Vgl. ARNDT, Susan: Rassismus. Eine viel zu lange Geschichte, in: FEREIDOONI, Karim / EL, Meral (Hg.): Rassismuskritik und
Widerstandsformen, Wiesbaden: Springer VS 2017, 30.

Vgl. DELGADO, Mariano: Katholische Kirche und Kolonialismus - einige Aufgaben, in: Jahrbuch fiir Christliche Sozialwissen-
schaft: Postkoloniale Theorien und Sozialethik, Miinster: Aschendorff Verlag 2020, 67.

EBD., 32.

Vgl. FEREIDOONI, Karim. / EL, Meral: Rassismuskritik und Widerstandsformen - Eine Einleitung, in: DERS. (Hg.): Rassismuskritik
und Widerstandsformen, Wiesbaden: Springer VS 2017, 15.
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kulturellen Differenzen ist“'. Wiebke SCHARATHOW, Claus MELTER, Rudolf
LEIPRECHT und Paul MECHERIL gehen im Anschluss an die ideologietheoretischen
Rassismustheorien davon aus, ,dass durch das ,Wissen’, das in rassistischen
Erklarungssystemen bereitgestellt ist, Macht als Dominanz praktiziert, plausibili-
siert und legitimiert wird“'". Dieses Wissen wirkt meist unbewusst in Denk- und
Handlungsstrukturen, aber auch unabhangig von Subjekten auf struktureller und
institutioneller Ebene. Rassismus ist in ein gesellschaftlich plausibles und selbst-
verstandliches Begriindungsschema ubergegangen, das bis heute von kolonia-
len und nationalistischen Grundsatzen genahrt ist. Dadurch wird Rassismus zu
einer allgemeinen strukturellen Logik der Gesellschaft, die diese in ein bindres
System einteilt und auf allen gesellschaftlichen Ebenen wirkt.'> Normverhéltnis
und Hierarchisierungsordnung, die ihre Urspriinge im klassischen Rassismus
haben, bleiben somit auch heute bestehen. WeiBe Menschen fiihren weiterhin
das Privileg, in einer Gesellschaft zu leben, in der sie die Norm darstellen und die
fur sie konstruiert ist.

Die Rassismuskritik versteht Rassismus nicht als Gegenstand von Einstellungen
oder individuellen politischen Haltungen, sondern will ihn in seiner Diskurs- oder
Strukturformigkeit untersuchen. Dementsprechend betont Vanessa THOMPSON,
dass die rassismuskritische Perspektive nicht individuelle menschenfeindliche
Handlungen betrachtet, sondern Rassismus als Reproduktion von gesellschaftli-
chen Strukturen wie Ausgrenzung, Dehumanisierung und Benachteiligung sowie
die ungerechte Verteilung von 6konomischen und sozialen Ressourcen in den
Blick nimmt."® Mit diesem Fokus grenzt sich die rassismuskritische Perspektive
davon ab, gesellschaftliche Schieflagen konkreten Individuen zuzuschreiben,
und betrachtet stattdessen die strukturelle Dimension, wodurch das Subjekt
dezentriert wird.

Diese Perspektive definiert Rassismuskritik in Anschluss an Michel FoucAuLT
als ,die Kunst [] verstehen zu kdnnen, sich nicht dermaRen von rassistischen
Handlungs-, Erfahrungs- und Denkformen regieren zu lassen“'*. In engem Zusam-
menhang zur Rassismuskritik steht der Ansatz der Intersektionalitat, der etab-

BALIBAR, Etienne: Gibt es einen «Neo-Rassismus»?, in: KIMMICH, Dorothee / LAVORANO, Stephanie / BERGMANN, Franziska (Hg.):
Was ist Rassismus? Kritische Texte, Stuttgart: Reclam 2016, 30.

ScHARATOW, Wiebke / MELTER, Claus / LEIPRECHT, Rudolf / MECHERIL, Paul: Rassismuskritik, in: MELTER, Claus / MECHERIL, Paul
(Hg.): Rassismuskritik. Band 1: Rassismustheorie und -forschung, Schwalbach: Wochenschau Verlag 2011, 11.

Vgl. EBD., 11.

Vgl. THOMPSON, Vanessa Eileen: Racial Profiling, institutioneller Rassismus und Interventionsmaglichkeiten (2020), in: https:/
www.bpb.de/gesellschaft/migration/kurzdossiers/308350/racial-profiling-institutioneller-rassismus-und-
interventionsmoeglichkeiten [abgerufen am: 04.01.2022].

MECHERIL, Paul / MELTER, Claus: Rassismustheorie und -forschung in Deutschland. Kontur eines wissenschaftlichen Feldes, in:
DEeRs. (Hg.): Rassismuskritik. Band 1: Rassismustheorie und -forschung, Schwalbach: Wochenschau Verlag 22011, 14.
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liert wurde, um die Verschrankung von Differenzkategorien zu untersuchen. Nach
Bernhard GRUMME geht es in diesem Konzept vor allem um die Aufdeckung von
Interdependenzen zwischen Kategorien wie Geschlecht, Armut und Herkunft."®
Die Rassismuskritik etabliert den Grundsatz der Intersektionalitat als eine ihr
inharente Denkform.

Warum die kritische Beschaftigung mit Rassismus, wie eingangs formuliert,
schmerzvoll und unbequem ist, beschreiben MECHERIL und MELTER folgenderma-
Ren: ,Bis etwa Anfang der 1990er Jahre war der Begriff Rassismus in der
deutschsprachigen Debatte im postnationalsozialistischen Deutschland [..] um
manifeste und latente Gewalt im Kontext von ethnischer und kultureller Zugeho-
rigkeit politisch, aber auch sozialwissenschaftlich geradezu tabuisiert.”'® Auf-
grund dieser Konnotation war es lange Zeit nicht moglich, den Rassismusbegriff
als Analysekategorie zu nutzen. Uber Rassismus wurde lediglich im Kontext von
kérperlichen Ubergriffen oder offen rassistischen Beleidigungen gesprochen,'’
denn von den rassistischen Verbrechen der NS-Zeit wollte sich die deutsche
Gesellschaft ein fir alle Mal abgrenzen. Die alltagliche Anwesenheit von Rassis-
mus konnte dadurch nicht identifiziert werden. Um Rassismus aber in seiner
Komplexitat und gesellschaftsordnenden Funktion begreifen zu kénnen, muss
auch aus padagogischer Perspektive gefragt werden, wie die diversen Lebensbe-
reiche heute noch von kolonialen Bildern und Strukturen gepragt sind.

Hinsichtlich des Themas Rassismuskritik im Bereich des religionspadagogi-
schen Diskurses wird zunachst eine weitgehende Leerstelle an rassismuskriti-
scher Theoriebildung sowie an geeignetem Unterrichtsmaterial offenkundig.
Demgegeniber fordern Nina SIMON und Karim FEREIDOONI im einschlagigen
Sammelband ,Rassismuskritische Fachdidaktiken’ eine Ausrichtung aller Fachdi-
daktiken an rassismuskritischen Standards sowie die Starkung von rassismus-
kritischen Kompetenzen fiir kiinftige Lehrkréfte aller Facher.'® Aus Sicht der

Vgl. GRUMME, Bernhard: Religionspadagogische Denkformen. Eine kritische Revision im Kontext von Heterogenitét, Freiburg:
Herder 2019 (= Quaestiones Disputatae 299), 106-107.

MECHERIL / MELTER 2011 [Anm. 14], 13.
Vgl. EBD., 14.

Vgl. SIMON, Nina. / FEREIDOONI, Karim: Rassismusi(kritik) und Fachdidaktiken — (K)ein Zusammenhang? - Einleitende
Gedanken, in: DERs. (Hg.): Rassismuskritische Fachdidaktiken. Theoretische Reflexion und fachdidaktische Entwiirfe
rassismuskritischer Unterrichtsplanung, Wiesbaden: Springer 2021, 1.
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evangelischen Religionsdidaktik betrachtet Joachim WILLEMS den Religionsun-
terricht vor allem vor dem Hintergrund der Konstruktionen von Eigen- und Fremd-
gruppen. Ausgehend von Bezugnahmen zwischen Rassismus und Theologie
Uber die Entfaltung des Begriffs eines religionistischen Rassismus gibt Willems
schliellich Hinweise, ,wie Konturen einer bisher noch nicht im Detail entwickel-
ten rassismuskritischen Religionsdidaktik aussehen konnten“'®. Auftrag einer
rassismuskritischen Religionsdidaktik sei es vor allem, ,Zuschreibungspraktiken,
Othering-Prozesse und Essentialisierungen zu kritisieren sowie religiose Traditio-
nen dahingehend zu befragen, welche Potenziale sie zum Unterlaufen von Grenz-

ziehungen zwischen ,uns’ und ,den Anderen’ bieten“?°.

Auf die auch von WILLEMS angefiihrte rassismuskritische Leerstelle in der Religi-
onspadagogik hat bereits Thomas ScHLAG aufmerksam gemacht. Ausgehend
von der Feststellung, dass ,eher selten explizit darauf verwiesen wird, welche
spezifischen biblischen und theologischen Orientierungspunkte fiir die Bearbei-
tung des Themas relevant sein kdnnten“?', markiert er einige curriculare Ankniip-
fungspunkte, die sich fir eine rassismuskritische Bearbeitung eignen. So wichtig
diese materialen Anknipfungspunkte auch sind, ist dariiber hinausgehend zu
betonen, dass es nicht ausreichen kann, den Themenkomplex Rassismus als
inhaltlichen Aspekt in den Unterricht einzuspeisen. Vielmehr muss die Rassis-
muskritik als grundlegendes Prinzip der Didaktik und der Unterrichtspraxis wirk-
sam werden.

Weitere rassismuskritische Ansatze lassen sich in den Arbeiten des ,Netzwerkes
antisemitismus- und rassismuskritische Religionspadagogik und Theologie'
(narrt)?? finden. Das Netzwerk stellt auf seiner Website eine kleine Material-
sammlung rassismuskritischer Unterrichtsideen sowie religionspadagogischer
Publikationen zu ausgewahlten Themenfeldern im Bereich der Rassismuskritik
zur Verfligung. Im Kontext des Netzwerks sind die Arbeiten von Gautier hervor-
zuheben, der sich vor allem aus systematischer Perspektive mit dem Dialog zwi-
schen Theologie und kritischer Rassismusforschung auseinandersetzt, insbe-
sondere mit dem Ansatz der ,Black Theology'. Darauf Bezug nehmend kann er
deutlich machen, dass es zum einen eine kritische weille Theologie brauche, die

WILLEMS, Joachim: ,Religionistischer’ Rassismus und Religionsunterricht, in: FEREIDOONI, Karim / SiMON, Nina (Hg.),
Rassismuskritische Fachdidaktiken. Theoretische Reflexion und fachdidaktische Entwiirfe rassismuskritischer
Unterrichtsplanung, Wiesbaden: Springer VS 2021, 480.

EBD., 473.

SCHLAG, Thomas: Art. Rassismus (2019), in: https://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-
religionspaedagogische-lexikon/wirelex/sachwort/anzeigen/details/rassismus/ch/e54c35e1080040bd06bbafbfchcadbe3/
[abgerufen am: 04.01.2022].

Vgl. https://narrt.eaberlin.de/
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es weilen Menschen ermdogliche, ihre Dominanzposition zu erkennen und zu
reflektieren.?® Dariiber hinaus bietet er erste Uberlegungen, wie eine Thematisie-
rung von Rassismus und Antisemitismus auch theologisch angebahnt werden
kann. In diesem Zusammenhang rekurriert er auf das Moment der Irritierbarkeit
als Merkmal einer realistischen religionspadagogischen Profession, ,die um die
Ambivalenz [...] des Religionsunterrichts hinsichtlich der Reproduktion von hierar-
chisch gepragtem ,Wir- Nicht-Wir-Denken weil} und das eigene Bildungshandeln

hieraufhin stetig tiberpriift“*.

Welche Argumente sprechen auf der Grundlage dieses doch eher sparlichen For-
schungsbefunds fiir eine weiterreichende rassismuskritische Ausrichtung der
Religionspadagogik? Hilfreich ist dafiir die Unterscheidung von drei wesentli-
chen Ebenen, zu denen im Folgenden jeweils in exemplarischer Weise ein Argu-
ment benannt werden soll, und zwar zur bildungstheoretischen, religionspadago-
gischen und religionsdidaktischen Ebene.

Der Religionsunterricht muss wie jeder schulische Raum als ein vorrangiges Ziel
Bildungsgerechtigkeit anstreben. Der Anspruch zur Rassismuskritik ergibt sich
also zunachst aus einem Bildungsanspruch, der fordert, dass Schule Diskrimi-
nierungsmechanismen, die gesellschaftlich wirksam sind, nicht reproduziert und
dass jeder*m die gleichen Bildungschancen zu gewahren sind. Spatestens im
Rahmen der PISA-Erhebung wurde sichtbar, dass Schiiler*innen, denen ein soge-
nannter ,Migrationshintergrund’ zugesprochen wird, im Durchschnitt schlechtere
Leistungen erhalten als die, die als ,deutsch’ gelesen werden.?® Auch der im Jahr
2020 durchgefiihrte Afrozensus, im Zuge dessen Schwarze?®, afrikanische und
afrodiasporische Menschen in Deutschland u.a. beziiglich ihrer Rassismuserfah-
rungen befragt wurden — die erste grolflachige statistische Befragung unter die-

Vgl. GAUTIER, Dominik: Auf der Suche nach einer rassismuskritischen Theologie in Deutschland. Zur Prasenz der ,Black
Theology” in den Arbeiten Jiirgen Moltmanns, in: Okumenische Rundschau 69/3 (2020) 395.

GAUTIER, Dominik: Irritierbarkeit. Eine theologische Uberlegung zur kritisch-emanzipatorischen Religionspadagogik, in:
GARTNER, Claudia / HERBST, Jan-Hendrik (Hg.): Kritisch-emanzipatorische Religionspadagogik. Diskurse zwischen Theologie,
Padagogik und Politischer Bildung, Wiesbaden: Springer VS 2020, 403-419, 417.

Vgl. FAJEMBOLA, Olaolu / NIMINDE-DUNDADENGAR, Tebogo: Gib mir mal die Hautfarbe. Mit Kindern tiber Rassismus sprechen,
Weinheim: Beltz 2021, 162.

Das Adjektiv ,Schwarz’ wird hier groRgeschrieben, um zu verdeutlichen, dass es sich bei dieser Kategorie nicht in erster Linie
um eine Beschreibung der Hautfarbe handelt, sondern dass es eine gesellschaftliche, im Kontext von Rassismus
deprivilegierte Position markiert, die sich vor allem durch das Erleben von Rassismuserfahrungen auszeichnet. Erst durch die
Konstruktion dieser Position werden Menschen zu Schwarzen Menschen gemacht.
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ser Personengruppe —, deckt auf, dass 88,5 % der Befragten im Bildungsbereich
»2aufgrund rassistischer Griinde bzw. beziiglich der ,ethnischen Herkunft' [...] dis-
kriminiert“?” wurden. Bisher muss Chancengleichheit im Bildungskontext als Illu-
sion gelten, denn im Schulsystem kommt mutmallich zwar allen die gleichen
Ausgangsbedingungen zu. Trotzdem schildern MECHERIL u.a., dass dies ,zu einer
raffinierten, da maskierten Form der Reproduktion von Ungleichheit beitragt.
Denn die nicht zufallig, sondern aufgrund ihrer sozialen Herkunft und Zugehorig-
keit Privilegierten profitieren von und in diesem ,gleichen Wettbewerb von Unglei-
chen“?®. Nach GRUMME finden Ungleichheitsbehandlungen zum einen durch 6ko-
nomische Interessen Eingang in den (Religions-)Unterricht, aber zum anderen
auch durch die Lehrkrafte: ,Durch ihre Praktiken, durch ihre milieubedingten Vor-
annahmen bis in didaktische und methodische Entscheidungen setzen sie Unter-
schiede und konstruieren Ungleichheiten?®, obwohl Gerechtigkeit als integraler
Bestandteil und bestimmendes Merkmal religiésen Lernens gesehen wird."
Rassismus hingegen muss als Zustand der Ungerechtigkeit verstanden werden.
Daraus ergibt sich mit Notwendigkeit, dass auch auf unterrichtsgegenstandli-
cher Ebene gesellschaftliche und politische Fragen in Bezug auf Partizipation
und Gerechtigkeit aufgenommen werden missen, da die Nichtberiicksichtigung
solcher ,komplexen wie prekaren Fragen [..], [...] den Religionsunterricht gesell-
schaftlich wie politisch isolieren®’ wiirde.

Nach dem sog. gesellschafts- bzw. ideologiekritischen Argument fiir den
Religionsunterricht ist es nicht die Aufgabe von Religion,

Uber die bestehenden Verhéltnisse den Weihrauch der Beruhigung und
Stabilisierung zu legen, sondern deren Schattenseiten schonungslos
freizulegen und zu kritisieren. Religion [..] prangert die Diskriminierung von
Menschen an und deckt Strukturen sozialer Benachteiligung auf. Auch auf
den Bildungsbereich wirft sie ein kritisches Auge: Sie priift, ob das, was in der
Schule als Bildung ausgegeben wird, den Menschen tatsachlich zu sich selbst
bringt oder zum Objekt fremder Interessen macht.*?

AIKINS, Muna AnNisa u.a.: Afrozensus 2020. Perspektiven, Anti-Schwarze Rassismuserfahrungen und Engagement Schwarzer,
afrikanischer und afrodiasporischer Menschen in Deutschland, Berlin 2021, 4.

MECHERIL, Paul u.a.: Migrationspadagogik. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 2010, 128.

GRUMME, Bernhard: Religiose Bildung in der Schule und ausgewahlte Themen des gesellschaftlich-politischen Diskurses, in:
KRropAE, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 54.

Vgl. EBD., 53.
EBD., 51.

KRoPAC, Ulrich: Begriindungen religiéser Bildung an der Schule, in: KRoPAG, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch Religions-
didaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 41-42.
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Angesichts von vielfaltigen Subjektivierungsmechanismen im religionspadagogi-
schen Kontext muss ein Bildungsbegriff, der auf eine miindige Subjektwerdung
von Schiiler*innen zielt, im Sinne der Rassismuskritik hinterfragt werden. Nach
Hans-Christoph KOLLER kann Subjektivierung verstanden werden als ,die Unter-
werfung von Individuen unter Machtmechanismen, die Subjekte im Sinne von
handlungsfahigen Individuen allererst hervorbringen, ihre soziale Existenz aber
zugleich an bestimmte Bedingungen binden“*®. Zum Offenlegen rassistischer
Denk- und Handlungsstrukturen braucht es demnach mehr als ein antirassisti-
sches Bekenntnis.** Notwendig ist vielmehr das Bekenntnis zur Grundannahme,
dass rassismusrelevantes Wissen im Religionsunterricht zu jedem Zeitpunkt
wirkt und Subjektivierungsmechanismen beeinflusst. Es ist davon auszugehen,
dass sowohl Schiilerinnen als auch Religionslehrkrafte einen personlichen
Anspruch erheben, nicht rassistisch zu handeln. Religion, Religionsdidaktik und
Religionsunterricht miissen Machtzusammenhange, Subjektivierungstendenzen
und damit verbundene rassistische Phanomene kritisieren, um ihrem eigenen
Anspruch gerecht zu werden sowie Okonomisierungstendenzen von Bildung ent-
gegenzuwirken. Im Sinne des ideologiekritischen Arguments muss es darum
gehen, solche blinden Flecken erst einmal aufzudecken und dann Angebote
sowohl fiir (angehende) Lehrkrafte als auch fiir Schiiler*innen zu unterbreiten,
selbstkritisch mit den eigenen rassismusrelevanten Wissensbestanden umzuge-
hen. Im Blick auf die Lehrkrafte beriihrt ein rassismuskritischer Aufbruch also
auch zentrale Fragen religionspadagogischer Professionalitat und Professionali-
sierung.®®

Religionsunterricht wird in den meisten Bundeslandern konfessionsgebunden
unterrichtet, mittlerweile aber in vielfaltigen Formen der Kooperation bzw. auf
Basis von Theorien und Methoden des interreligiosen Lernens bzw. Begegnungs-
lernens. Jenseits intendierter Lernprozesse des interreligiosen Begegnungsler-
nens, von denen man eine bestimmte kritische Reflexionstiefe erwarten darf,
werden spezifische Problematiken erst durch die Praxis selbst hervorgebracht.
Gerade im Rahmen der Corona-Pandemie wurden bislang konfessionell homo-
gen organisierte Lerngruppen haufig in den Klassenverband hinein aufgeldst und
mithin interreligios zusammengesetzt. Zusatzlich erhoht sich durch Migrations-

KOLLER, Hans-Christoph: Bildung, in: MECHERIL, Paul (Hg.): Handbuch Migrationspadagogik, Weinheim und Basel: Beltz Verlag
2016, 42.

Vgl. MECHERIL u.a. 2010 [Anm. 27], 171.

Vgl. EL-MAFAALANI, Aladin: Wozu Rassismus? Von der Erfindung der Menschenrassen bis zum rassismuskritischen Wider-
stand, Koln: Kiepenheuer & Witsch 2021, 105.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 129-148 140



36
37

und Fluchtbewegungen die Anzahl und Prasenz von Schiiler*innen, die nicht der
weilen Dominanzgesellschaft angehdren. Dies betrifft vor allem die Zahl der
muslimischen Schiiler*innen, denen meist migrantische Identitaten zugespro-
chen werden und die somit Erfahrungen mit antimuslimischem Rassismus
machen. Diese Auspragung von Rassismus gilt es im Rahmen einer rassismus-
kritischen religionsdidaktischen Theoriebildung in ihrer Eigenart zu bearbeiten,
denn Rassismus etabliert sich heute nicht mehr allein an der Kategorie der Haut-
farbe, sondern wird haufig mit der Unvereinbarkeit von Kulturen und Religionen
begriindet und beriihrt damit Fragen der Sozialstruktur und damit einhergehen-
der Wissensbestidnde.>® Gerade der Islam wird dabei in problematischer Weise
im Zusammenhang mit einem Menschenbild gezeichnet, das vermeintlich nicht
mit sog. ,westlichen Werten' vereinbar sei.*’

Die Argumente filr eine rassismuskritische Religionspadagogik treffen schliel3-
lich auf rassismusrelevante Problemfelder, die zukiinftig einer tiefergehenden
Bearbeitung bedirfen und damit zugleich auch Forschungsdesiderate darstellen.
Wiederum in exemplarischer Weise greifen wir dafiir im Folgenden auf drei Ebe-
nen zurlick, anhand derer die Religionspadagogik bzw. Religionsdidaktik insbe-
sondere als praktisch-theologische Wissenschaft erkennbar wird: die theologi-
sche, die didaktische und die wissenschaftstheoretische Ebene.

Will man als Christ*in den eigenen Standpunkt bezliglich Rassismus verdeutli-
chen, scheint es naheliegend, sich als erstes auf Grundaussagen der christlichen
Anthropologie wie bspw. dem Prinzip der Gottebenbildlichkeit (Gen 1,26f u.a.)
oder dem Doppelgebot der Gottes- und Nachstenliebe (Dtn 6,5; Lev 19,18; Mk
12,29ff) zu beziehen. Aus ihnen erwachst ein scheinbar unmissverstéandlicher
Anspruch der Wahrnehmung von und Begegnung mit Alteritat, bspw. in der Hin-
wendung zum Nachsten oder in der normativen Verankerung der einzigartigen
Wiirde jedes Menschen. Gerade fiir die christliche Religion kdnnte sich anhand
dieser Grundsatze eine klare Abkehr bzw. Reflexion von Hierarchisierungs- und
Unterdrickungsmechanismen wie dem Rassismus anbahnen. Der Rickbezug
auf diese Grundprinzipien (nicht nur) christlicher Anthropologie kann allerdings

Vgl. EBD., 46-48.
Vgl. Willems 2021 [Anm. 19], 479.
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nicht per se davor schiitzen, in rassistische Denk- und Handlungsstrukturen ver-
strickt zu werden oder rassistischen gesellschaftlichen und institutionellen
Strukturen zu unterliegen. Denn einerseits definieren Doppelgebot und Gotteben-
bildlichkeitslehre zwar einen eindeutigen Anspruch an das Denken und Handeln
von Menschen. Andererseits laufen sie aufgrund ihres hohen und unter den
Bedingungen von Praxis nicht selten unerreichbaren Anspruchs Gefahr, den Blick
auf die vielen Momente und Dauerzustande zu verschleiern, in denen Menschen
wirdelose Behandlung erfahren oder diskriminiert werden. Finden solche Kon-
zepte zur Beschreibung der faktischen Wirklichkeit Verwendung, kann dies inso-
fern in einem direkten Konflikt zu rassismuskritischen Grundsatzen stehen, als
sie Standortreflexion und individuelle Verortungen innerhalb des rassistischen
Systems ebenso blockieren kénnen wie die Reflexion von normalisierten Privile-
gien. Beispielhaft ware hier etwa die oftmals von Kolonialismus und Eurozentris-
mus gepragte christliche Missionspraxis zu nennen, in der weitestgehend ohne
selbstkritische Reflexion auf Privilegien und insbesondere gegen das Prinzip der
Religionsfreiheit gehandelt worden ist.*® Werden sie hingegen als emanzipatori-
scher religioser Auftrag interpretiert, konnen sie einen selbstkritischen Reflexi-
onsprozess eroffnen. Fiir den Religionsunterricht bedeutet das, bspw. diese Kon-
zepte so aufzubereiten, dass sie sowohl Lehrkrafte als auch Schiler*innen nicht
in die lllusion der moralischen Unantastbarkeit fiihren, sondern vielmehr den
ideologiekritischen Anspruchscharakter betonen, der sich hinter ihnen verbirgt.

Ein weiteres Problemfeld ergibt sich aus dem Blick auf religionsdidaktisches
Unterrichtsmaterial, denn wahrend ,Rassismus aulerst selten expliziter Unter-
richtsgegenstand ist, finden sich auch heute noch haufig rassistische Denkmus-
ter in Schulbiichern, Schullektiiren und Unterrichtsmaterialien“*® und dariiber hin-
aus auch in Lehrpldanen und anderen (digitalen) Medien. Im Religionsunterricht
eingesetzte Materialien missen beispielsweise hinsichtlich kolonialer Muster,
weiBer Normativitat, Othering- und Viktimisierungsprozessen“’ sowie paternalis-
tischen Abbildungen analysiert werden. In diesem Zusammenhang hat kirzlich
Julia HENNINGSEN im Rahmen einer Schulbuchanalyse herausgearbeitet, dass

der globale Siiden immer wieder im Narrativ der Unterentwicklung und Hilfsbe-

Vgl. SIEVERNICH, Michael: Art. Mission, christliche (2018), in: https://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-
religionspaedagogische-lexikon/wirelex/sachwort/anzeigen/details/mission-christliche/ch/
b0e465bffd0d0c7b93c4aea263ch7eal/ [abgerufen am: 28.03.2022].

EL-MAFAALANI 2021 [Anm. 34], 104.

Vgl. WIiLLEMS, Joachim: Judentum und Islam, interreligioses Lernen und Othering im christlichen Religionsunterricht, in:
ALTMEYER, Stefan u.a. (Hg.): Judentum und Islam unterrichten. Jahrbuch der Religionspadagogik 36, Gottingen: Vandenhoeck
& Ruprecht 2020, 149-161.
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diirftigkeit prasentiert wurde.*' Analysen wie diese miissten flachendeckend und
hinsichtlich diverser rassismusrelevanter Aspekte durchgefiihrt werden. Dabei
ware nicht nur danach zu fragen, welche hegemonialen Wirkungen Reprasentati-
onen in Unterrichtsmaterialien hervorrufen, sondern es miisste auch aufgedeckt
werden, was gerade nicht abgebildet ist und welche Wirkungen diese Auslassun-
gen erzeugen. Lernen Schiiler*innen beispielsweise ausschlieBlich iber positiv
konnotierte Beziehungen zwischen globalem Siden und Norden oder werden
historische und aktuelle Beziehungen in ihrer Ambivalenz, in ihren unterdriickeri-
schen bzw. hierarchisierenden Mechanismen und auch in ihrer Gewalttatigkeit
dargestellt oder wird dieses unbequeme und schmerzhafte Wissen (bewusst)
aus dem Religionsunterricht herausgehalten? Wird die Rolle der Kirche im Kolo-
nialismus thematisiert? Werden Volkermorde und gewaltvolle Missionsbewe-
gungen aufgegriffen oder wird die Beziehung zwischen globalem Siiden und
Norden durch Auslassungen harmonisiert und Weltkirche einseitig als friedvolle
Weltgemeinschaft dargestellt? Und schliel3lich: Was kénnen und sollen Schi-
ler*xinnen gerade von unterdriickten Perspektiven lernen?

Schliellich sind in wissenschaftstheoretischer sowie wissenschaftspraktischer
Hinsicht die religionspadagogischen Diskurse auf rassistische Annahmen, Bilder
und Strukturen hin zu priifen. Wie jede andere Wissenschaft muss auch die Reli-
gionspadagogik kritisch zur Kenntnis nehmen, dass Wissenschaft mit ihren
Urspriingen in der Aufklarung in einer Hochphase des Rassismus entstanden
ist*? und sich teils direkt, teils indirekt in ihren Selbstversténdlichkeiten und
Grundpfeilern mit rassistischen Mustern verwoben hat. Wird beispielsweise die
Landschaft der in der Wissenschaft tatigen christlichen Religionspadagog*innen
betrachtet, so zeichnet sich ein weilles Bild ab. Nicht weille Perspektiven schei-
nen in der Religionspadagogik noch deutlicher unterreprasentiert zu sein als in
anderen Wissenschaftsbereichen. Die Religionspadagogik muss sich daher fra-
gen, welche fachinharenten Strukturen ein Verhaltnis von Perspektiven verhin-
dern, das zugleich auch gesamtgesellschaftlich reprasentativ ware. Wenn
zutrifft, dass die gesellschaftliche Position von Wissenschaftler*innen maRgeb-
lich die Art der Forschung ebenso wie die Forschungsgegenstéande beeinflusst,*®
dann liegt es an den Beteiligten des religionspadagogischen Diskurses, zu fra-
gen, wer publiziert, welche Perspektiven und Themen vertreten sind und welche

Vgl. HENNINGSEN, Julia: Reprasentation des Globalen Siidens in der religiosen Bildung am Beispiel des Schulbuchs ,Kursbuch
Religion®, in: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik 44/1 (2021) 16-21.

Vgl. EL-MAFAALANI 2021 [Anm. 34], 8.
Vgl. RoiG, Emilia: Why we matter. Das Ende der Unterdriickung, Berlin: Aufbau Verlag 2021, 129.
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dagegen fehlen oder sogar verhindert werden. Dazu missten vor allem dis-
kursanalytische Ansatze und Methoden eingesetzt werden. Diese konnen ein
Instrument darstellen, um ,herauszufinden, was als jeweiliges Wissen mit dem
Anspruch, wahr zu sein, [..] kursiert oder gar behauptet, absolut und objektiv
wahr zu sein“*. Fiir die Untersuchung rassismusrelevanten Wissens, das im reli-
gionspadagogischen Diskurs als giiltig gilt, scheint u.a. der Ansatz der Kritischen
Diskursanalyse nach Siegfried JAGER einen besonders beachtenswerten Zugang
zu ermoglichen, da dieser in kritischer Weise Momente in den Blick nimmt, in
denen liber Menschen aufgrund der ungleichen Verteilung von Macht Herrschaft
ausgeiibt wird.*

Aus dieser Zielsetzung ergibt sich auch die Forderung nach einer Standortrefle-
xion fir Wissenschafter*innen, da Wissen(sproduktion) immer als perspektiviert
gelten muss. Gerade nicht weillen Menschen, und in besonderer Weise jenen, die
in der Wissenschaft tatig sind, wird ihre nicht weille Position immer wieder sehr
deutlich gemacht. So werden beispielsweise Forschungsgrenzen fiir nicht weille
Wissenschaftler*innen gezogen, indem ihnen eine kontraproduktive emotionale
Eingebundenheit unterstellt und ihnen die Fahigkeit zu wissenschaftlicher ,Neut-
ralitat’ abgesprochen wird.*® Demgegeniiber sollten die Erfahrungen nicht wei3er
Wissenschaftler*sinnen ,nicht mehr als Hindernis, sondern als Bereicherung fir

die Wissensbildung betrachtet werden"*’.

Abschlielend soll auf eine Gefahr hingewiesen werden, die rassismuskritische
Ansatze gerade im Bildungsbereich mit sich bringen. Wolfgang SANDER stellte
kirzlich die Frage, ob Prinzipien der politischen Bildung, etwa das Kontroversi-
tatsgebot und das Uberwiltigungsverbot aus dem Beutelsbacher Konsens, durch
Jidentitatspolitische Ansatze” gefahrdet werden. Er weist in seiner Kritik vor
allem darauf hin, dass

Lehrer [..] auch in der politischen Bildung keine Aktivisten [sind], die gegen
ihre Schiiler in den politischen Kampf ziehen. [..] Dazu gehort auch, dass es
moglich sein muss, offen zu sprechen, dass also auch [von] den Lehrenden

JAGER, Siegfried: Kritische Diskursanalyse. Eine Einfiihrung, Miinster: Unrast-Verlag 2015, 12.

Vgl. EBD., 46. In einem aktuell laufenden Forschungsprojekt analysiert die Autorin dieses Artikels mit den methodischen
Instrumenten der Kritischen Diskursanalyse nach Jager ausgewahlte Lernmaterialien, um auch auf religionsdidaktischer Ebene
rassismusrelevantem Wissen auf die Spur zu kommen.

Vgl. RoiG 2021 [Anm. 42], 125.
EBD., 127.
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unbequeme Gedanken und Meinungen gedullert werden konnen und dass es

keine vorschnelle moralische Verurteilung gibt.*®

Damit kritisiert er ,identitdtspolitische Ansatze", denen er ,Kompromissunfahig-
keit” und ,Diskursverweigerungen“*® unterstellt. Sicherlich spricht er damit einen
durchaus kritisierbaren Aspekt der Rassismuskritik an, namlich dass sie zu
Moralisierungen neigen kann, was analog auch dem Religionsunterricht immer
wieder vorgeworfen wird.*® Man kénnte bei einem Zusammenfiihren von Rassis-
muskritik und Religionsunterricht (iberspitzt formuliert sogar an eine religios
legitimierte potenzierte Indoktrination denken. In diesem Kontext miissen aller-
dings sicherlich mehrere Aspekte differenziert betrachtet werden.

Die Spielart der Rassismuskritik, die sich gerade im bildungswissenschaftlichen
Kontext u.a. durch Vertreter*innen wie FEREIDOONI, SIMON, MECHERIL und BRODEN
verbreitet, warnt bereits immanent vor moralisierenden Tendenzen. So betont
beispielsweise Anne BRODEN, dass Rassismuskritik eine Kultur der Fehlerfreund-
lichkeit, aber auch der Kritik brauche.”’ Gerade im institutionell-schulischen
Bereich sei es angesichts von strukturellem Rassismus bedeutend, Menschen
nicht individuell und einseitig haftbar zu machen. Es gilt, dass ,Schuld und Mora-
lismus [...] kein konstruktiver Weg [sind], um Rassismus in seiner gesellschaftli-
chen Breitenwirkung in Bezug auf Strukturen, aber auch Personen und ihren
Handlungsweisen zum Thema zu machen“?. Die Priifung von Moralisierungs-
tendenzen betrifft den (konfessionellen) Religionsunterricht vielleicht sogar
besonders intensiv, aufgrund der in ihm vertretenen bzw. vermittelten religidsen
Wahrheitsanspriiche mindestens in einer spezifischen Weise. Ein damit zusam-
menhangender und sich hartnackig haltender Indoktrinationsvorwurf wird aller-
dings auch mit religionspadagogischer Expertise vielschichtig diskutiert.”® Nach
Willems wird das Uberwaltigungsverbot religionspadagogisch so verstanden,
dass die ,Schilerinnen und Schiiler [..] nicht im Sinne erwiinschter Meinungen,
Haltungen und Einstellungen ,iberrumpelt’ werden, sondern ihre eigene Miindig-

SANDER, Wolfgang: Identitat statt Diskurs. Diskursivitat in der politischen Bildung und ihre Gefahrdungen, in: Pddagogische
Rundschau 75/3 (2021) 297.

EBD., 299.
Vgl. GRUMME, Bernhard: Praxeologie. Eine religionspadagogische Selbstaufklarung, Freiburg: Herder 2021, 345-349.

Vgl. BRODEN, Anne: Rassismuskritische Bildungsarbeit. Herausforderungen — Dilemmata — Paradoxien, in: FEREIDOONI, Karim /
EL, Meral (Hg.): Rassismuskritik und Widerstandsformen, Wiesbaden: Springer VS 2017, 833.

KoURABAS, Veronika: Grundlegende Darstellung zu Rassismuskritik. Was ist Rassismus und was heilt Rassismuskritik?, in:
Publikationen an der Universitét Bielefeld: DenkanstoRe fiir eine rassismuskritische Perspektive auf kommunale Integrations-
arbeit in den Kommunalen Integrationszentren — Ein Querschnittsthema, 2019, 12.

Vgl. GARTNER, Claudia: Klima, Corona und das Christentum. Religiose Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in einer verwundeten
Welt, Bielefeld: transcript 2020, 115.
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keit in religidsen Fragen [..] zu férdern [ist]”**. In Bezug auf religidse Bildung

wehrt er den Vorwurf, dass religiose Bildung aufgrund ihrer Perspektivitat per se
uberwaltigend ist, ab und begegnet ihm mit dem Prinzip einer transparenten kon-
fessorischen bzw. religiosen Positionierung, aus der heraus gesprochen wird.
Vor diesem Hintergrund konnte in Anschluss an Grimme von der Notwendigkeit
einer aufgeklarten Rassismuskritik gesprochen werden, die vor allem die ,eige-
nen Konstruktionsmechanismen in ihrer Dialektik selbstreflexiv kritisch in den
Blick nimmt“>°. Eine Rassismuskritik, die aufgeklart sein will, sollte besonders
Methoden und Pramissen von postkolonialen Studien aufnehmen, um nicht
selbst ein eurozentristisches Instrument zu werden.

Rassismus wirkt tiberaus flexibel und stellt ein komplexes Strukturierungssys-
tem dar, weshalb ein Verstandnis von Rassismus in Verschrankungen mit ande-
ren Spaltungslinien unabdingbar ist. Bei einer eindimensionalen Betrachtung von
Rassismus besteht die grolRe Gefahr, einen neuen Dualismus zwischen Tater*in-
nen und Opfern bzw. Schuldigen und Unschuldigen zu konstruieren, weshalb wir
zu diskurstheoretischen Zugangen zu rassismuskritischen Analysen raten. Dies-
beziiglich schrieb schon Immanuel WALLERSTEIN im Jahr 1992, dass die Homo-
genisierung von Menschengruppen (beispielsweise entlang der Begriffe weill
und Schwarz) die komplexen gesellschaftlichen Machtstrukturen leugnet. Auch
Menschen, die vermeintlich einer hegemonialen Gruppe zugeordnet werden,
konnen demnach Opfer von Rassismus werden:

Diese Flexibilitat, die das Weiterbestehen von in der Vergangenheit liegenden
Grenzen behauptet und zugleich in der Gegenwart diese Grenzen standig neu
bestimmt, nimmt die Form der Schépfung und fortwahrenden Neuschopfung
rassisch und/oder ethnisch, national und religios gekennzeichneter Gruppen
oder Gemeinschaften an. Diese Gemeinschaften gibt es zu jeder Zeit, und sie
sind immer hierarchisch organisiert, doch sie existieren nicht immer in genau
der gleichen Form. [..] Einige Gruppen sind in der hierarchischen Ordnung
nicht auf einen bestimmten Rang fixiert; einige Gruppen konnen verschwinden
oder sich mit anderen zusammenschlielfen; andere wiederum brechen ausein-
ander und es entstehen neue Formationen.*®

WILLEMS, Joachim: Religionsunterricht und Religionsfreiheit: juristische, politische und padagogische Perspektiven, in:
LIEDHEGENER, Antonius / WERKNER, Ines-Jacqueline (Hg.): Religion, Menschenrechte und Menschenrechtspolitik, Wiesbaden:
Springer VS 2010, 291.

GRUMME 2019 [Anm. 15], 155.

WALLERSTEIN, Immanuel: Ideologische Spannungsverhéltnisse im Kapitalismus: Universalismus vs. Sexismus und Rassismus,
in: BALIBAR, Etienne / WALLERSTEIN, Immanuel (Hg.): Rasse, Klasse, Nation, Berlin: Argument 1992, 45.
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Dies zeigt sich heute beispielsweise in der Diskussion um antislawischen Ras-
sismus im Kontext des Ukrainekriegs. Die Debatte stellt das binare System zwi-
schen Schwarzen Menschen als Opfern von Rassismus und weilen Menschen
als Verursacher*innen infrage. Demnach miisse nach Julia VERSE ,gegen das
Kappen der Verbindungslinien zum Antisemitismus, zum Antislawismus und

zum kolonialen Erbe gearbeitet werden"’.

Ziel der Rassismuskritik muss es vorrangig sein, entkomplexisierten Beschrei-
bungen von gesellschaftlichen Spaltungen eine Abfuhr zu erteilen. Fiir die Religi-
onspadagogik bedeutet dies vor allem angesichts neuer Bedingungen der globa-
lisierten und von Migrationsbewegungen gepragten Welt, religiose Spaltungsli-
nien sowie solche, die sich aus religiosen Quellen speisen, in den Blick zu neh-
men und in diesem Kontext beispielsweise Uberkreuzung von patriarchalen und
rassistischen Strukturen zu dekonstruieren.

Eine noch zentralere Reaktion auf SANDERs Vorwurf der Uberwéltigung durch
identitatspolitische Ansatze scheint aber der Hinweis darauf zu sein, dass schon
etablierte didaktische und bildungstheoretische Prinzipien nicht als wertneutral
zu verstehen sind, sondern bestimmten Machteffekten unterliegen sowie histo-
risch gewachsene und damit veranderbare Normative darstellen. Wissen, das in
der Schule vermittelt wird, erscheint meist als vermeintlich universelles und neu-
trales Wissen. Dies ist insofern problematisch, als sich darin lediglich ,eine parti-
kuldre Perspektive wider[spiegelt], die als universell konstruiert ist“*. Sicherlich
muss jeder Unterricht ein parteipolitisches Neutralitatsgebot einhalten, eine ethi-
sche bzw. politische Wertneutralitat wird aber sowohl in der Rezeption des Beu-
telsbacher Konsenses als auch in der Religionspadagogik abgelehnt.*® Die Ras-
sismuskritik kann Neutralitat sicherlich nicht fir sich in Anspruch nehmen, macht
diesen Umstand aber in selbstreflexiver Weise transparent. Willems vermutet,
dass ,Indoktrinationsverdachtigungen unwahrscheinlich [sind], sofern die Ziel-
stellungen des Unterrichts mit denen der Gesellschaft iibereinstimmen”®®. Dass
die Etablierung der Rassismuskritik dennoch als Indoktrinations- oder Uberwilti-
gungsversuch gedeutet wird, hangt also auch damit zusammen, dass die Ziele
dieser Perspektive (noch?) nicht als allgemein anschlussfahig gelten kdnnen.

VERSE, Julia: Kritik der Begriffe: ,Rasse” und Rassismus, in: VERSE, Julia (Hg.): Undoing Irishness: Antirassistische Perspektiven
in der Republik Irland, Bielefeld: transcript 2014, 46.

RoiG 2021 [Anm. 42], 105.

Vgl. HERBST, Jan-Hendrik: Braucht religidse Bildung einen Beutelsbacher Konsens? Philosophiedidaktische Impulse fiir die
religionspadagogische Debatte, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 20/2 (2021) 324.

WILLEMS, Joachim: Indoktrination aus evangelisch-religionspédagogischer Sicht, in: ScHLUss, Henning J. (Hg.): Indoktrination
und Erziehung. Aspekte der Riickseite der Padagogik, Wiesbaden: Springer VS 2007, 81.
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Die Etablierung der Rassismuskritik in Bildungskontexten stellt die Religionspad-
agogik vor die doppelte Aufgabe, auf der einen Seite ihr wissenschaftstheoreti-
sches Selbstverstandnis auf immanente und mehr oder weniger offenkundige
Tendenzen des Rassismus und der Diskriminierung zu reflektieren sowie auf der
anderen Seite genau das auch in den ihr anvertrauten Praxisfeldern zu leisten.
Dafiir konnen die hier exemplarisch ins Feld gefiihrten Argumente erste Begriin-
dungslinien aufzeigen, miissen aber durch weitere erganzt werden. Insbeson-
dere die weiterflihrenden Ebenen der religionspadagogischen Professionalisie-
rung oder der religionsdidaktischen Materialentwicklung diirften dabei zentrale
Anschlussstellen darstellen, denn auch hiervon ausgehend lieRen sich Argu-
mente fiir einen rassismuskritischen Neuaufbruch finden (bspw. hinsichtlich der
Kompetenzen, Uberzeugungen und Haltungen von Lehrkrdften als notwendige
und hinreichende Voraussetzung fiir rassismuskritische Lernprozesse). Damit
erweitern sich zugleich auch die Problemfelder und Forschungsdesiderate, etwa
im Blick auf die gegenwartig vielfach gefiihrten Diskurse um eine konfessionelle
oder religiose Positionalitdat bzw. Positionierungsfahigkeit von (angehenden)
Religionslehrkraften oder angesichts der Zukunftsfahigkeit des schulischen Reli-
gionsunterrichts in kooperativen bzw. dialogischen Organisationsformaten. Letz-
terem namlich sind der Umgang mit Differenz und die daraus resultierenden Her-
ausforderungen und Gefahren angesichts religios-weltanschaulicher Pluralitat
und Heterogenitat gewissermalien konzeptionell eingeschrieben, was ihn vor
diskriminierenden Praktiken nicht bewahrt, ganz im Gegenteil. Eine rassismuskri-
tische Religionspadagogik stellt damit heute und morgen ein Doppeltes dar:
Neuaufbruch und Desiderat.
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Doris Gilgenreiner

Didaktisches Coaching als individualisierte
Fortbildung fiir Religionslehrer*innen -
erprobt an der KPH Edith Stein

Abstract

Padagog*innen sind dazu verpflichtet Fortbildung in Anspruch zu nehmen. Das
hier vorgestellte Format nimmt ihre individuellen Fragen und Anliegen ernst und
bietet individualisierte Fortbildung am Ort des Geschehens, in der konkreten
Lehr- und Lernsituation, an. Systemfremde Didaktik-Coaches unterstiitzen den
individuellen Lernprozess von Religionslehrer*innen durch Beobachtung und
Reflexionsanleitung auf der Ebene des Inhalts, der didaktischen Umsetzung und
des ,professionellen Selbst”.

Schlagworte
individualisierte Fortbildung — Religionslehrer*innen — Coaching — Schule
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Doris Gilgenreiner

Didactical coaching as individualized con-
tinuing education for teachers of religious
education - tested at KPH Edith Stein

Abstract

Teachers are obliged to take advantage of continuing education. The format pre-
sented here takes their individual questions and concerns seriously and offers
individualized training at their individual schools, in the concrete teaching and
learning situation. Didaktic coaches from outside the system support the indivi-
dual learning process of teachers of religious education by observing and reflec-
ting in the field of didactic implementation and the "professional self".

Keywords
individualized training — continuing education — teachers of religious
education— coaching - school
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Vortrage, Seminare, Workshops, Lehrgange, Seminarreihen u.a.: Fortbildung fiir
Religionslehrer*innen wird in verschiedensten Settings angeboten. Meistens tref-
fen sich Interessierte an einem Ort auBerhalb der Schule zu einem Thema. Sie
horen Referent*innen zu, bearbeiten in Kleingruppen Lernangebote, bedenken
miteinander die Relevanz des Themas fiir den Beruf, fiir das Lernen und Leben
der Schiiler*sinnen bzw. fir die Entwicklung der eigenen Profession, gestalten
miteinander Unterrichtsmaterialien und setzten sich mit neuesten Erkenntnissen
aus Padagogik, Religionspadagogik und Theologie auseinander. Die Schiler*in-
nen sind bei dieser Art der Fortbildung allerdings (zumindest physisch) nicht
anwesend. Sie fehlen. Alles Lernen bleibt dadurch zu einem groRen Teil Theorie.
In der konkreten Umsetzung im Religionsunterricht sind Religionslehrer*innen
dann auf sich selber gestellt. Eine logische Konsequenz daraus: Der Ort der Fort-
bildung muss sich verandern. Hinaus aus den gebuchten Seminarraumen, hinein
in die Klassenzimmer bzw. die Lerngruppen.

Im Bildungsprogramm der KPH Edith Stein, Hochschulstandort Feldkirch, wird
seit Herbst 2018 Didaktisches Coaching1 angeboten. Religionslehrer*innen
haben die Mdglichkeit, auf der Grundlage von Unterrichtsbeobachtung eine fir
sie individuell abgestimmte Fortbildung, die vor Ort an der Schule durchgefiihrt
wird, zu buchen. Das Fortbildungsangebot basiert auf der Erkenntnis, dass Leh-
rer*innen nicht nur Expert*innen fiir das Lernen der Schiiler*innen sind, sondern
,in wachsendem Male auch Experten fir ihr eigenes berufliches Weiterlernen in
gezielter Fortbildung werden miissen”.” Auch deshalb werden individualisierte
Fortbildungsangebote, wie das Didaktische Coaching, in Zukunft vermehrt

Gewicht bekommen.

Im Folgenden wird das Konzept des Didaktischen Coachings als individualisierte
Fortbildung, wie es sich bis zu diesem Zeitpunkt darstellt, vorgestellt. Ebenso
werden erste Erfahrungen beschrieben.

1 Im Rahmen der Entwicklung von individualisierten Fortbildungen fiir Religionslehrer*innen verwende ich seit 2016 die
Bezeichnung Didaktisches Coaching. Erst spéter, im Zuge von Internetrecherchen, habe ich gesehen, dass Bernd SWITTALA
bereits 2006 den Begriff Didaktisches Coaching verwendete: http://www.didaktisches-coaching.de [abgerufen am 3.12.2019].
Zwischen 2010 und 2012 wurden im Projekt ,Didaktisches Coaching fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen’ unter der
Leitung von Sabine SCHMOLZER-EIBINGER didaktische Grundlagen unter anderem auch fiir die Ausbildung von Sprachcoaches
entwickelt: https://static.uni-graz.at/fileadmin/gewi-zentren/fachdidaktikzentrum-gewi/Dokumente/Schwerpunkte/
Ausbildungscurriculum_zum_Sprachcoach.pdf [abgerufen am 6.9.2022].

2 TERHART, Ewald, zitiert nach: BAUER, Karl-Oswald: Das professionelle Selbst (September 2005), in: http://www.karl-oswald-
bauer.de/ProfSelbstJena.pdf [abgerufen am 3.12.2019], 4.
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Die Begriffe Didaktik und Coaching haben eines gemeinsam: Sie wurden in den
letzten Jahrzehnten immer wieder neu bedacht und weiterentwickelt. Nachfol-
gend werden beide Begriffe kurz in den Blick genommen, um sie anschlieRend
im Format des Didaktischen Coachings zusammenzufihren.

Didaktik lasst sich vom griech. didaskein ableiten und bedeutet so viel wie leh-
ren, belehren oder unterrichten, kann aber auch mit belehrt werden Ubersetzt
werden.® Diese etymologische Herleitung macht bereits deutlich, dass Didaktik
explizit, aber auch implizit untrennbar mit Inhalten (WAS), Vorgangsweisen (WIE),
Hilfsmitteln (WOMIT), aber auch mit Lernenden (FUR WEN) und Lehrenden
(DURCH WEN) und dem Ziel des Lernens (WOZU) verbunden ist* und kurz und
knackig definiert werden kann als ,Theorie und Praxis des Lernens und Leh-
rens”.” Eine der Aufgaben der Didaktik ist demnach das gegenseitige Durchdrin-
gen von Theorie und praktischem, methodisch-didaktisch begriindetem Handeln
als Lernmoglichkeit sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende. ,Handlungen
sind zum einen alle beobachtbaren Aktionen und Reaktionen in einer Lehr-Lern-Si-
tuation, zum anderen aber auch die ,Denkhandlungen’, mit denen diese sichtba-
ren Handlungen vorbereitet, begleitet und ausgewertet werden.”® Alle eben ange-
fihrten Fragestellungen sowie das Wissen, dass sich Theorie und Praxis gegen-
seitig durchdringen miissen, sind auch Grundlagen fiir den (Lern-)Prozess im
Rahmen des Didaktischen Coachings. Aus der Perspektive von Lehrenden, aber
auch von Lernenden, wird Unterricht kritisch reflektiert und auf der Grundlage
von didaktischen Theorien sowie curricularen (Lehrplan) und institutionellen
Rahmenbedingungen weiterentwickelt. Hierbei geben didaktische Theorien Ori-
entierung, strukturieren und helfen dabei, padagogisches Handeln einzuordnen
bzw. auch zu legitimieren. Den ,professionelle padagogische Arbeit von Lehr-

krften verlangt ein theoriegeleitetes Handeln."’

Vgl. KLUGE, Friedrich: Etymologisches Warterbuch der deutschen Sprache. Bearb. SEEBoLD, Elmar, Berlin: De Gruyter 231995,
179.

Vgl. JANK, Werner / MEYER, Hilbert: Didaktische Modelle, Berlin: Cornelsen Verlag, 2. Druck 142021, 16.
EBD., 14.

EBD., 15.

RIEDL, Alfred: Grundlagen der Didaktik, Stuttgart: Franz Steiner Verlag, 22010, 11.
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Der Begriff Coaching wird unter anderem als ,personenzentrierter Beratungs-
und Begleitungsprozess im beruflichen Kontext beschrieben, der zeitlich
begrenzt"8 und ziel- bzw. I6sungsorientiert angelegt ist’. Personalentwicklung
sowie die ,berufliche Performance”'? stehen in Coachingsprozessen verstarkt
im Mittelpunkt. Der Coachingprozess zielt auf die Forderung der Selbstwahrneh-
mung sowie der Selbstreflexion ab und will die Kompetenz des Erkennens und
Veranderns entwickeln bzw. stirken helfen. Coachees'' sollen sich in die Lage
versetzen, Probleme zu I6sen, Entwicklungsaufgaben zu erkennen bzw. zu for-
mulieren sowie notwendige Ressourcen fiir Entwicklungsschritte im beruflichen
Kontext zu mobilisieren. Coaching wird sowohl ,praventiv als auch interventiv

bzw. kurativ*'?

in Anspruch genommen bzw. eingesetzt. Praventives Coaching
kann als begleitete Reflexion von Arbeits- und Entscheidungsprozessen verstan-
den werden. Von interventivem Coaching wird dann gesprochen, wenn ein Prob-
lem spir- bzw. sichtbar geworden ist. Ziel ist es dann, die Problematik mit alle
ihren Facetten zu erkennen, zu benennen sowie Bewaltigungs- und Problemlo-
sungsmaoglichkeiten zu entwickeln und zu festigen, auch damit die erkannten
Problematiken nicht mehr eintreten.'® Der Coachingprozess findet freiwillig statt
und ist gepragt durch eine professionelle Arbeitsbeziehung sowie einer, im
Gegensatz zur Supervision, geringen Anzahl von Sitzungen.14 Coaches arbeiten,
so der dsterreichische Dachverband fiir Coaching, transparent (Vermeidung von
manipulativen Techniken, Vorgangsweisen veroffentlichen usw.) und sind der
Weiterentwicklung der Coachees verpflichtet.15 Im Coachingprozess werden
,eine Vielfalt an eher umsetzungsorientierten Methoden zur Einlibung von Fertig-
keiten und Entwicklung von Kompetenzen"16 zur Verfligung gestellt. Coaching

wertet und bewertet nicht.

OSTERREICHISCHER DACHVERBAND FUR COACHING: Was ist Coaching?, in: https://coachingdachverband.at/coaching/was-ist-
coaching/ [abgerufen am 5.12.2019].

Vgl. EBD.

OSTERREICHISCHE VEREINIGUNG FUR SUPERVISION UND COACHING: Beratungsformate, in: https://www.oevs.or.at/oevs-fuer-
kundinnen/beratungsformate [abgerufen am 4.5.2022].

Auftraggeber*innen bzw. im Setting des Didaktischen Coachings Lehrpersonen.
SCHNEBEL, Stefanie: Professionell beraten. Beratungskompetenz in der Schule, Weinheim: Beltz Verlag 2007, 17.

Dieser Aspekt konnte auch als das Kurative im Coachingprozess beschrieben werden. Es wird darauf abgezielt, dass die
angetroffene Problematik nicht mehr ein- bzw. auftritt.

Vgl. dazu auch OSTERREICHISCHE VEREINIGUNG FUR SUPERVISION UND COACHING 2022 [Anm. 10].
Vgl. dazu auch OSTERREICHISCHER DACHVERBAND FUR COACHING 2019 [Anm. 8].

OSTERREICHISCHE VEREINIGUNG FUR SUPERVISION UND COACHING 2022 [Anm. 10].

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 149-166 154



17

18

19

20

Didaktisches Coaching kann als Weiterfiihrung der aus der Ausbildungs- bzw.
Induktionsphase17 bereits bekannten, hoffentlich auch als hilfreich empfunde-
nen Begleitung verstanden werden, aber auch als Unterstiitzungsformat im indi-
viduellen, lebenslangen Lernprozess der jeweiligen Lehrperson und hat somit
eindeutig Fortbildungscharakter. Inhaltlich sowie in der Vorgangsweise greift
Didaktisches Coaching auf bewahrte Formate zurlick und versucht, die Starken
dieser Formate fiir Lehrpersonen in der Fortbildung fruchtbar zu machen. Im
Unterschied zu den aus der Ausbildung bekannten Settings wie zum Beispiel
,Praxisberatung und Praxisreflexion”'® bzw. Mentoring im Rahmen der ver-
pflichtenden Praktika'®, aber auch in der berufsbegleitenden Induktionsphase ist
Didaktisches Coaching aber freiwillig und wird von Lehrpersonen selbststandig
gebucht. Didaktisches Coaching wird von systemexternen, coachingerfahrenen
Personen im Auftrag der jeweiligen Lehrperson, nicht im Auftrag einer Ausbil-
dungsinstitution, durchgefiihrt. Ebenfalls gibt es im Didaktischen Coaching,
anders als in den oben beschriebenen Settings der Ausbildung, keine abschlie-
Rende Bewertung bzw. Beurteilung durch Didaktik-Coaches.

Die Verknipfung von der Beobachtung eines konkreten Unterrichtsgeschehen
mit Didaktik, als ,,HandIungswissenschaft"20 des Lehrens und Lernens, sowie
den Starken und Zielen des Coachings kann eine hilfreiche Unterstiitzung fir den
lebenslangen Lernprozess von Padagog*innen sein: u.a. in Orientierungsphasen,
als Burnout-Prophylaxe, zur Starkung der eigenen Berufszufriedenheit, um Veran-
derungen in Lerngruppen, aber auch im System Schule zu erkennen, um Hand-
lungsspielraume im eignen Unterricht zu entdecken, um neues methodisches
Handwerkszeug zu erproben und zu reflektieren, um Unterricht bzw. Lernpro-
zesse weiterzuentwickeln.

Vor allem im padagogischen Bereich kdnnte es, wie bereits erwahnt, um den pra-
ventiven Aspekt von Beratung gehen: Noch bevor Probleme entstehen, reflektie-
ren Padagog*innen ihre Arbeit im Unterricht, ihre Vorstellungen von Schiler*in-

Vgl. BUNDESMINISTERIUM BILDUNG, WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG, in: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/ip.html
[abgerufen am 10.6.2022].

TEML, Hubert / TEML, Helga: Praxisberatung. Coaching und Mentoring in padagogischen Ausbildungsfeldern, Innsbruck / Wien
/ Bozen: Studienverlag 2011, 15.

Vgl. BADER, Giinther u.a.: Pddagogisch-Praktische Studien (PPS) an der Kirchlichen Pddagogischen Hochschule Edith Stein.
Theoretische Grundlegung und Leitlinien, 2019, 23-26, in: https://www.kph-es.at/fileadmin/user_upload/zzzKonzept_
Endversion.pdf [abgerufen am 10.6.2022].

JANK / MEYER 142002 [Anm. 6], 15.
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nen, ihr professionelles Handeln sowie das eigene subjektive Verstandnis vom
Lehrer*in-Sein und entwickeln dieses weiter. Das heil’t, Didaktisches Coaching
ladt dazu ein, das eigene fachliche, didaktische und padagogische Wissen und
Konnen, die Planung von Lernsettings und Lernprozessen, die Gestaltung einer
professionellen Beziehung zu Schiler*innen sowie die Mitarbeit an einer forderli-
chen Schulkultur in den Blick zu nehmen und auf der Grundlage von Theorien zu
reflektieren. Es will dazu beitragen, die eigenen ex- und impliziten didaktischen
Handlungsvollziige klarer zu erkennen sowie gegebenenfalls zu verandern,
sowohl ,,interventiv"21 als auch ,,préventiv"zz. Praktisches Handeln soll optimiert
werden. Im besten Fall verandern sich dadurch auch Haltung und Einstellungen
im Blick auf das eigene padagogische Selbstverstandnis und das padagogische
Handeln im Allgemeinen. Ein weiterer Mehrwert von Didaktischem Coaching liegt
darin, dass sich Padagog*innen im Rahmen des Coachings mit Theorien zu Ler-
nen und fachspezifischen Inhalten auseinandersetzen. Didaktisches Coaching
kann dazu beitragen, dass ,Lehrpersonen neues Wissen erwerben, indem sie ihr
subjektives Vorwissen mit Bezug auf eine Situation durch die Auseinanderset-
zung mit anderen Ideen und Konzepten differenzieren oder neu organisieren, um

adaquater handeln zu kénnen”.?

Didaktisches Coaching findet im Rahmen des Systems Schule statt. Die jeweilige
Schulkultur, das Verhaltnis zwischen Lehrenden untereinander und mit der Lei-
tung der Schule, die Zusammenarbeit mit den Kolleg*innen, Erwartungen der
Eltern sowie der Gesellschaft bzw. im Fall des Religionsunterrichts auch die
Erwartungen der Glaubensgemeinschaft nehmen indirekt Einfluss auf den Coa-
chingprozess. Die Leitung der Schule gibt iber das Dienstauftragsverfahren
(DAV) die Zustimmung zu dieser individualisierten Form der Fortbildung und ist
somit zwar nicht direkt in den Coachingsprozess involviert, aber doch dariber
informiert. Der kirchliche Dienstgeber kommt im konkreten Setting des Didakti-
schen Coachings nicht explizit vor, hat aber implizit Einfluss. Zwar gibt es zumin-
dest in der Di6zese Feldkirch/Osterreich keine Meldepflicht von absolvierten
Fortbildungen an den Dienstgeber, allerdings ist es moglich, dass das zustan-
dige Schulamt Religionslehrer*innen Fortbildung verbindlich empfiehlt.24

SCHNEBEL 2007 [Anm. 12], 17.
EBD.
MESSNER, Helmut / REUSSER, Kurt: Berufliches Lernen als lebenslanger Prozess, in: Beitréage zur Lehrerbildung 18/3 (2000) 284.

Religionslehrer*innen bekommen durch die jeweilige Glaubensgemeinschaft ihren Auftrag zur Erteilung des Religions-
unterrichts und sind somit auch Dienstnehmer*innen der jeweilige Glaubensgemeinschaft.
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Folgende Abbildung stellt das gesamte Setting, in das das Didaktische Coaching
eingebettet ist dar.
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Abb.1: Didaktisches Coaching im Uberblick_Doris Gilgenreiner

In den Prozess der Beobachtung sind zuerst einmal drei Personengruppen ein-
gebunden, die drei unterschiedlichen Hierarchieebenen zugeordnet werden: die
Schiiler*innen der konkreten Lerngruppe (Lernende), die Lehrperson, die das Ler-
nen gestaltet (Coachee), und die nicht in das System der konkreten Schule ein-
gebundenen Didaktik-Coaches, die das Unterrichtsgeflige und das Unterrichtsge-
schehen beobachten.

Unterricht wird von nicht wenigen Lehrpersonen immer noch als intimer Prozess
zwischen ihnen und den jeweiligen Schiler*innen wahrgenommen. AuBenste-
hende Beobachter*innen werden, auch wenn sie freiwillig eingeladen werden, als
Storung empfunden. Durch die Anwesenheit von Didaktik-Coaches bekommt der
Unterricht ein gewisses MaR an Offentlichkeit, die Intimit4t wird aufgebrochen.
Dies sprach eine Lehrperson, die am Didaktischen Coaching teilnahm, sehr pra-
zise an: ,Meinen Unterricht habe ich immer als etwas Intimes erlebt. Ich bin mit
den Schiiler*innen alleine in der Klasse. Wir reden miteinander, auch persénliche
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Uberzeugungen tauschen wir aus. Jetzt bist du da und alles ist anders.“>° Auch
deshalb ist unbedingt darauf zu achten, dass eine wertschatzende und acht-
same Arbeitsbeziehung zwischen Didaktik-Coach und der Lehrperson gestaltet
wird. Diese ist aus der Sicht des Didaktik-Coaches gekennzeichnet von Achtsam-
keit und Wertschatzung gegeniiber der Person (nicht zwingend gegeniiber dem
Verhalten bzw. dem Handeln im Unterricht), von Offenheit (um alle relevanten,
auch schwierigen Aspekte ansprechen zu kdnnen) sowie von Klarheit in der Rol-
lengestaltung aller am Prozess beteiligten Personen.”®

Auch Schiiler*innen kénnen sich in lhrem Da-Sein durch die beobachtende Per-
son gestort flhlen. Es kann vorkommen, dass sie verunsichert werden. Damit
sie sich gut in den fiir sie gestalteten Lernprozess der konkreten Unterrichtsein-
heit einlassen konnen, ist es unumganglich, die Schiler*innen tber Rolle und
Aufgabe des Didaktik-Coaches zu informieren und auf auftretende Fragen einzu-
gehen. Ebenso muss es selbstverstandlich sein, dass Didaktik-Coaches sich
unauffallig verhalten und sich nicht in den Unterrichtsprozess einbringen, aul3er
dies wird im Erstkontakt von der jeweiligen Lehrperson explizit gewiinscht und
gemeinsam vereinbart.

Grundsatzlich sind Didaktik-Coaches schulsystem- bzw. schulfremde Personen.
Ihre Anwesenheit muss, wie bereits beschrieben, von der Leitung der Schule
genehmigt werden (DAV). Auch deshalb war es wichtig, Didaktisches Coaching
als Fortbildungsangebot in das Bildungsprogramm der KPH Edith Stein aufzu-
nehmen.

Die Aufgabe von Didaktik-Coaches liegt auf der einen Seite in der Beobachtung
eines konkreten Unterrichtsgeschehens und auf der anderen Seite in der Beglei-
tung des Erkenntniszugewinns sowie der Umsetzung der Erkenntnisse in konkre-
tes Handeln. Beobachtung und Reflexion erfolgt auf der Grundlage der konkre-
ten Abmachungen (Beobachtungsauftrag), aber auch folgender Aspekte bzw.
Fragestellungen27:

Aussage einer Lehrperson im Rahmen des Didaktischen Coachings, 2020.

Vgl. EBERHART, Herbert: Basics — Grundlagen, in: BURGI, Andreas / EBERHART, Herbert (Hg.): Beratung als strukturierter und
kreativer Prozess. Ein Lehrbuch fiir die ressourcenorientierte Praxis, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2006, 29-31.

Vgl. GILGENREINER, Doris / HOCHRAINER, Annemarie / JUEN, Maria: Unterrichtsplanung

nach dem Innsbrucker Planungsmodell (IPM) - Fragestellungen, Innsbruck 2018 (= Planungsunterlagen fiir den Religions-
unterricht nach dem Innsbrucker Planungsmodell (IPM) u.a. fiir das Seminar Religionsdidaktik Grundlagen am Institut fiir
Praktische Theologie der Universit&t Innsbruck).
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Fachwissen, inhaltliche Auseinandersetzung: Welches fachlich bedeutsame
Wissen wird gelehrt? Gibt es einen Bezug zum Leben der Lernenden? Gibt es
einen Bezug zum Lehrplan?

Fachdidaktische Umsetzung: Was wird den Lernenden wie als Lernmdglich-
keit zur Verfligung gestellt (Lernangebote)? Welche Lernprozesse werden
angeleitet und wie? Welche Lernsettings werden angeboten? Welche Wirkung
haben diese auf das Lernen der Einzelnen bzw. auch auf die gesamte Lern-

gruppe?

,,Beziehungsgestaltung"zg: Wie wird die professionelle Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden gestaltet? Wie sprechen Lehrende mit Lernenden?
Wie wird Feedback gegeben? Wie wird Unterstiitzung und Begleitung der Ler-
nenden durch die Lehrenden sichtbar? Wie wird Nahe und Distanz zu den Ler-
nenden gestaltet?

Lernertrag fiir die Schiiler*innen: Wie wirkt der konkrete Unterricht auf die
Lernenden? Welche Erfahrungen konnten die Lernenden machen? Welche
Erkenntnisse konnten sie gewinnen? Welche Bedeutung haben bzw. kdnnten
die Inhalte des Unterrichts fiir die (Weiter-)Entwicklung der Lernenden haben?
Wie konnten sich die Lernenden mit den Inhalten auseinandersetzen? Welche
Kompetenzen konnten sie erwerben bzw. weiterentwickeln?

Rollengestaltung: Welche Rollen nimmt die Lehrperson im Laufe des Lernge-
schehens ein? Welche Wirkung haben Sprache und Korperhaltung auf ein-
zelne Lernende?

Die Reflexion all dieser Aspekte unterstiitzt die Professionalisierung der Lehrper-
son und hat somit eindeutig Fortbildungscharakter.

Damit Didaktisches Coaching fiir Religionslehrer*innen tatsachlich hilfreich
durchgefiihrt werden kann, brauchen Didaktik-Coaches in diesem speziellen Set-
ting folgende Voraussetzungen:

theologisches, religionspadagogisches und fachdidaktisches Wissen sowie
Erfahrung im Religionsunterricht

allgemeindidaktisches Wissen

Wissen und Handwerkszeug fiir die Gestaltung von Reflexionsprozessen

EBERHART 2006 [Anm. 26], 29.
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+  Wissen und Handwerkszeug fiir die ressourcen- und zielorientierte Beglei-
tung von Weiterentwicklungsprozessen

Alle hier aufgezahlten Voraussetzungen machen deutlich, dass von Didaktik-Coa-
ches zusatzlich zur fachlichen Ausbildung fiir den Religionsunterricht auch eine
Befahigung im Bereich Coaching, Supervision oder auch Mentoring erworben
werden muss, um serids arbeiten zu kénnen. Ebenfalls ist ein begleiteter Aus-
tausch unter Didaktik-Coaches bzw. auch die Begleitung durch Supervision ein
wesentlicher Baustein der Qualitatssicherung des Didaktischen Coachings.

Ahnlich wie bei jedem anderen Coachingprozess wird fiir das Didaktische Coa-
ching ein klarer formaler Ablauf?®, in mehrere Schritte unterteilt, vorgeschlagen:

In einem Erstgesprach werden die Dauer des CoachingsBO, die Arbeitshaltung,
Rollen und Aufgaben der Didaktik-Coaches geklart. Auch die eventuell auftre-
tende Nervositat bzw. Angst der Pddagog*innen wird angesprochen, kontextuali-
siert und somit auch normalisiert. Padagog*innen kénnten zum Beispiel durch
die Beobachtung im Rahmen des Coachings an auch unangenehme Situationen
in ihrer Ausbildung (Praktika) erinnert werden. Die direkte Auftragsklarung ist
dann so etwas wie ein ,gemeinsamer Suchprozessm, der zu einer moglichst
genauen Beschreibung des Beobachtungsanliegens bzw. des Beobachtungsfo-
kus fiihren soll. Das bedeutet, dass die Padagog*innen mit Hilfe der Didak-
tik-Coaches einen individuellen Beobachtungsauftrag und damit einen personli-
chen Lernfokus formulieren. Falls in der konkreten Beobachtungssituation wei-
tere zu bedenkende Thematiken sichtbar werden, ist es die Aufgabe der Didak-
tik-Coaches, diese im Coachingprozess anzusprechen sowie als weitere
Gesprachs- und Reflexionsgrundlage zur Verfligung zu stellen. Auch diese Vor-
gangsweise wird im Erstgesprach angesprochen.

Vgl. RADATZ, Sonja: Einfiihrung in das systemische Coaching, Heidelberg: Carl Auer Verlag 2006, 43; SCHREYOGG, Astrid:
Coaching. Eine Einfiihrung fiir Praxis und Ausbildung, Frankfurt / New York: Campus Verlag 72012, 340-371; GREIML, Arnulf:
Was ist TZI-Coaching, in: DAS TZI-COACHING-NETZWERK, in: https://www.tzi-coaching.net/was-ist-tzi-coaching [abgerufen am
18.5.2022].

Es hat sich bewahrt, mindestens drei Beobachtungstermine mit anschlieBenden Coachinggespréachen durchzufiihren.
EBERHART 2006 [Anm. 26], 37.
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Das konkrete Unterrichtsgeschehen wird unter der Einbeziehung des konkreten
Auftrags (Beobachtungsanliegen, Beobachtungsfokus) und der bereits beschrie-
benen Aspekte32 beobachtet. Didaktik-Coaches wissen, dass ihre Wahrnehmun-
gen im Rahmen der Beobachtung subjektiv gefarbt sind und mal3geblich auch
von ihrer eigenen Haltung, ihren Vorstellungen und ihrem spezifischen Wissen
gepragt sind. Sie konnen trotz aller Bemihungen ,nicht wie durch ein ,Guckloch’

(von Foerster 2001; zit. nach Paulnsteiner o. J.b, S 4) auf eine Situation schauen
[.]3°

Ein angeleiteter Austausch von Praxis und ein gemeinsamer Diskurs in einer
,professionellen Lerngemeinschaft” 34 fiihrt zu einer gesteigerten Professionali-
sierung von Lehrpersonen und wirkt sich gleichzeitig positiv auf die Weiterent-
wicklung der Lernenden aus. Die Reflexionsphase ist als eine solche ,professio-
nelle Lerngemeinschaft’ zu verstehen. Padagog*innen und Didaktik-Coaches
beschreiben, ausgehend vom Beobachtungsauftrag, ihre Wahrnehmungen (1),
um diese dann in einen Zusammenhang mit dahinterliegenden (didaktische, lern-
theoretische, theologische etc.) Theorien zu bringen (2) und die Moglichkeit zu
eroffnen, neue Handlungsoptionen zu erkennen (3) und in einem weiteren Schritt
auch zu erproben (4).

Je nach Beobachtungsauftrag werden den Padagog*innen in dieser Phase ver-
schiedene Verfahren zur Bearbeitung angeboten:

«35

+ Verfahren, um Starken und ,Gelungenes“”~ zu erkennen

Interventionen zur Problemlosung — Losungsstrategien entwickeln°

Interventionen zur Horizonterweiterung — Gedankenexperimente37

+ losungsorientierte Fragestellungen38

Vgl. dazu auch Kapitel 3.3.

GILGENREINER, Doris: Funktionen, Rollen, Aufgaben und Kompetenzen von Praxisberaterinnen und Praxisberatern.
Organisatorische und inhaltliche Weiterentwicklung der Praxisberatung im Kontext der Paddagogisch-praktischen Studien am
Beispiel einer Hochschule, Feldkirch 2014 (= Masterarbeit Pddagogische Hochschule Vorarlberg), 105.

SCHUBERT, Andreas: Teacher Leadership, in: https://www.lernende-schulen.at/pluginfile.php/4189/mod_resource/content/0/
Teacher%20Leadership_2017.pdf [abgerufen am: 20.1.2020], 53.

TEML / TEML 2011 [Anm. 18], 87.

Vgl. RADATZ, Sonja: Einfiihrung in das systemische Coaching, Heidelberg: Carl Auer Verlag 2006, 36.
Vgl. GILGENREINER 2014 [Anm. 33], 110.

RADATZ 2006 [ANM. 36], 38.
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theologisches und religionspadagogisches Fachwissen
allgemein didaktische sowie fachdidaktische Theorien

+ Hilfestellungen zur Einordnung in Theorien

Am Ende jeder Coachingeinheit werden wesentliche Aspekte des Prozesses in
kurzen Ziigen zusammengefasst. Die Padagog*innen formulieren ihre Erkennt-
nisse sowie ihre Handlungsschritte fiir die nachste konkrete Unterrichtseinheit.
Ebenfalls gibt es ein abschlieRendes Gesprach, das am Ende des Coachingpro-
zesse durchgefiihrt wird.

Neue Fortbildungsangebote, gerade auch dann, wenn sie eine intensive personli-
che Auseinandersetzung anbieten, brauchen Zeit, um von potenziellen Teilneh-
mer*innen in Bildungsprogrammen gefunden zu werden. So fanden im Studien-
jahr 2018/19 zwei Didaktik Coachings statt, 2019/20 wurde ein Coachingprozess
durchgefiihrt. Bedingt durch Corona konnten Didaktische Coachings zwischen
Februar 2020 bis Juni 2021 nicht stattfinden. Allerdings wurde fiir eine teilneh-
mende Person auf eigenen Wunsch in diesem Zeitraum ein Onlinecoaching
(ohne Beobachtungsanteil) mit mehreren Terminen verwirklicht. Im Studienjahr
2021/22 konnten zwei Coachingprozesse durchgefiihrt werden.

Von den sechs erfolgten Coachingprozessen fanden vier im Bereich der Primar-
stufe sowie jeweils einer im Bereich der Sekundarstufe | und der Sekundarstufe
Il statt. Drei der teilnehmenden Lehrpersonen unterrichten ausschlieBlich Reli-
gion, die weiteren drei Lehrpersonen sind Lehrpersonen, die sowohl als literari-
sche Lehrer*innen arbeiten als auch als Religionslehrer*innen (Volksschullehre-
rin mit Schwerpunkt Religion, Religionslehrer an MS mit weiteren Fachern, BHS
Religion und Sport).

Mehrere weitere Coachinganfragen wurden bearbeitet. Die Anfragenden haben
sich allerdings nach dem Erstkontakt gegen ein Didaktisches Coaching ausge-
sprochen. Einige der Anfragenden hatten das Gefiihl, dass ihr Anliegen im Erst-
kontaktgesprach bereits gut in den Blick genommen wurden und allein durch
das Ansprechen dieser eine Klarung erfolgte.

Die Anliegen der Teilnehmer*innen waren sehr vielfaltig und sowohl praventiv
(eine Person) als auch interventiv (finf Personen). Eine der teilnehmenden Per-

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 149-166 162



sonen wollte fir sich, nach ca. 20 Jahren Religionsunterricht, wieder einmal eine
Rickmeldung auf ihren Religionsunterricht, ihren Umgang mit Kindern und im
Speziellen auf das Setting einer ausgewahlten Lerngruppe erhalten. In der Auf-
tragsklarung formulierten vier Teilnehmer*innen die Bitte um Hilfe beziliglich der
personlichen Auseinandersetzung mit einzelnen Themenbereichen sowie der
Planung und inhaltlichen Umsetzung im Religionsunterricht. Sie formulierten
auch Schwierigkeiten im Umgang mit Schiiler*innen. Wahrend des Coachingpro-
zesses veranderte sich das Anliegen und die Frage ,Soll ich weiterhin Religion an
dieser Schule, in diesem Umfeld, in diesem Setting oder liberhaupt unterrichten?’
riickte fur drei der vier Lehrpersonen in den Vordergrund. Einer weiteren Person
wurde von der kirchlichen Dienstaufsicht empfohlen, Didaktisches Coaching in
Anspruch zu nehmen und zu klaren, inwieweit der Religionsunterricht schuler*in-
nengerecht bzw. auch inhaltlich korrekt erfolgt und was notwendig ware, um wei-
terhin Religion unterrichten zu konnen. Die Erkenntnisse dieses Prozesses wur-
den abschlielend, auf Wunsch der gecoachten Person, in einem Trias-Gesprach
(betroffene Person, kirchl. Dienstaufsicht, Didaktik-Coach) gemeinsam bespro-
chen.

Alle Teilnehmer*innen meldeten sich laut eigener Aussage — auch trotz Empfeh-
lung (im Falle einer Person) — freiwillig und (iber das Dienstauftragsverfahren
zum Didaktischen Coaching an.

Die jeweiligen Schulleitungen waren, wie bereits erwahnt, durch das DAV invol-
viert und wurden zusatzlich von der coachenden Person vor Beginn des Coa-
chingprozesses uber die Anwesenheit an der Schule sowie im konkreten Unter-
richt informiert. Zwei Schulleiter*innen formulierten explizit ihre Hochachtung
gegeniiber den Teilnehmer*innen und wiinschten sich dieses Fortbildungsformat
auch fir andere Fachbereiche an ihrer Schule. Zwei Schulleitungen fand das
Angebot interessant. Von weiteren zwei Schulleitungen gab es keine Rickmel-
dung.

Didaktisches Coaching ist ein individualisiertes Fortbildungsformat, das frei
zuganglich aus dem Bildungsprogramm der KPH Edith Stein gewahlt werden
kann. Durch das Dienstauftragsverfahren wird der Fortbildungscharakter des
Didaktischen Coachings auch formal bestatigt. Am Ende des Coachingprozes-
ses gibt es keine Bewertung bzw. Beurteilung durch die die Didaktik-Coaches.
Lehrpersonen konnen aber abschlieBend die fiir sie wesentlichen Erkenntnisse
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und Kompetenzzugewinne benennen, um sie auch fiir weitere Anlassfalle zu fes-
tigen.

Didaktisches Coaching ist Fortbildung, weil es Lehrpersonen ermaoglicht,
+ individuell, anhand ihrer eigenen Fragen und Anliegen, zu lernen.

* bereits durch die Beschreibung des Anliegens (Auftragsklarung) zum genui-
nen Lernort zu werden. Sie sind Hauptpersonen ihres Lern- bzw. Entwick-
lungsprozesses.

+ systemische Zusammenhange in Lerngruppen sowie die Wirkung des eige-
nen Handelns, in der konkreten Lerngruppe bzw. Situation zu erkennen, zu
benennen und zu verandern.

+ ihre eigenen subjektiven Annahmen zu Schiiler,*innen, zum eigenen Verhal-
ten, zum System Schule, zum System der Lerngruppen zu (berpriifen und zu
erweitern.

- das eigene Wissen (Fachwissen, allgemein padagogisches Wissen, fachdi-
daktisches Wissen, Wissen zu Lernprozessen etc.) zu erweitern.

« Starken ihres Unterrichts zu erkennen und als Ressource fiir weitere Entwick-
lungen zu nutzen.

« die Gestaltung der professionellen Beziehung zu den Schiiler*innen zu beden-
ken (Nahe/Distanz, Sprache etc.).

+ Stolperfallen im Umgang mit Schiiler*innen, in der Konzipierung von Lernan-
geboten usw. zu erkennen und nachhaltig zu verandern.

«39

+ das eigene ,professionelle Selbst“”” als Pddagog*in zu bedenken (Rolle, Auf-

gabe etc.).

+ Entscheidungen zu treffen: Bleibe ich Lehrer*in? Welche weiteren Fortbildun-
gen mochte ich unbedingt besuchen? Welche nachsten Schritte stehen an?

Didaktik-Coaches begleiten den individuellen Lern- bzw. Fortbildungsprozess der
einzelnen Lehrperson. Sie stellen ihre fachwissenschaftliche, fachdidaktische
und beraterische Kompetenz zur Verfligung und gestalten den Lernprozess auf
der Grundlage der von den Lehrpersonen formulierten Anliegen mit. Sie sind

BAUER, Karl-Oswald: Das professionelle Selbst (September 2005), in: http://www.karl-oswald-bauer.de/ProfSelbstJena.pdf
[abgerufen am 3.12.2019], 4, 1.
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Begleiter*innen des Lernprozesses der jeweiligen Lehrpersonen, die den Coa-
chingprozess in Anspruch nehmen.

AbschlielRend einige Aussagen aus den jeweiligen Abschlussgesprachen, die
den Fortbildungscharakter des Didaktischen Coachings bestatigen:

« ,Meine Schiler*innen habe ich jetzt besser im Blick. Mir ist wieder bewusst
geworden, dass ich nicht eine Schulklasse vor mir habe, sondern einzelne
Personlichkeiten. Und die haben ganz unterschiedliche Fahigkeiten. Und wis-
sen tun sie auch nicht alle das Gleiche.” (Primarstufe)

“Ich habe es genossen, selber zu merken und dann auch auszusprechen,
was in der Stunde toll gelaufen ist. Ich habe auch verstanden, wie mein Han-
deln auf die Schiiler*innen wirkt.” (Primarstufe)

,Es war ganz anders als auf der PADAK damals, weil ich selber sagen konnte,
was du (Didaktik-Coach) beobachten sollst.” (Primarstufe)

- ,Dass Sprache so eine Wirkung hat, habe ich nicht mehr gewusst. Ich weil}
jetzt wieder, dass Sprache kleinmachen kann.” (Sekundarstufe I)

,ich bin froh, dass ich herausgefunden habe, dass ich den Religionsunterricht
spannend gestalten kann, dass ich aber von den zusatzlichen Religionsiber-
stunden Uberfordert bin und deshalb meine Lehrverpflichtung reduzieren
muss. Ich freue mich aber jetzt schon auf den Religionsunterricht im kom-
menden Schuljahr.” (Primarstufe)

,Es ist mir schwergefallen, hinzuschauen und zu erkennen, dass ich tberfor-
dert bin. Aber ich bin froh, dass ich mir Hilfe geholt habe und so erkennen
konnte: Zuerst die Ausbildung abschlieRen und dann mit Freude Religion
unterrichten.” (Primarstufe)

+ ,lch habe ein gutes Verhéaltnis zu meinen Schiiler*innen, bin eher ihr Kumpel.
Aber ich will auch ihr Religionslehrer sein. Im Didaktischen Coaching habe
ich mir unter anderem Gedanken zu Nahe und Distanz zu meinen Schiler*in-
nen gemacht und so auch meine Rolle als Religionslehrer reflektiert.” (Sekun-
darstufe Il)

Die hier angefiihrten Aussagen von ehemaligen Teilnehmer*innen, aber auch die
Rickmeldung einzelner Schulleiter*innen machen deutlich, dass Didaktisches
Coaching, verstanden als kontinuierlicher individueller Lernprozess, die einzel-
nen Lehrpersonen starkt, eine kontinuierliche Qualitatsentwicklung des Religi-
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onsunterrichts ermdglicht und dadurch auch das Fach Religion an der 6ffentli-
chen Schule starkt. Religionslehrer*innen machen durch die Inanspruchnahme
dieser individualisierten Fortbildungsmadglichkeit deutlich, dass sie sich den Her-
ausforderungen im Kontext Schule stellen und daran interessiert sind, sich und
ihr unterrichtliches Tun weiterzuentwickeln.
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Perspektiven eines christlichen und eines islamischen empirischen Forschungsprojekts zum

Interreligiosen Begegnungslernen

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der Frage, welche Potenziale und Herausforderun-
gen im Interreligiosen Begegnungslernen als didaktisch angelegtes Setting vor-
liegen, um Kompetenzentwicklungen in der Hochschullehre individuell und kon-
textualisiert zu fordern. Um diese Fragestellung zu beleuchten, werden ein christ-
liches und ein islamisches Forschungsprojekt zum Interreligiosen Begegnungs-
lernen vorgestellt. Innerhalb dieser beiden empirischen Forschungsprojekte wur-
den interreligiose Gruppendiskussionen zwischen Studierenden unterschiedli-
cher Religion bzw. Weltanschauung sowie Interviewaussagen aus episodischen
Interviews mit muslimischen Teilnehmenden im hochschuldidaktischen Interreli-
gidsen Begegnungslernen in Heidelberg, Karlsruhe, Tubingen, Wien, Karnten und
der Steiermark analysiert. Aus diesen empirischen Daten werden innerhalb des

Beitrags Ankerbeispiele vertieft diskutiert.
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Development of interreligious compe-
tences in the higher education sector

Perspectives of a Christian and an Islamic empirical research project on interreligious lear-
ning through encounter

Abstract

The article deals with the question which potentials and challenges of interreligi-
ous learning through encounter at the higher education sector are present. In
order to illustrate this topic from teachers with different religions and ideologies,
there will be given personal perspectives from students in Heidelberg and Vienna
from two independent empirical research projects of interreligious learning
through encounter. After this the results of interreligious group discussions and
episodic interviews in the higher education sector will be presented. Subse-
quently the potentials and challenges of the development in interreligious lear-
ning will be discussed. A conclusion will highlight the fact that interreligious lear-
ning as a didactically way will be a chance for diversity education at universities.
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Vor dem Hintergrund der Zunahme von religioser Heterogenitat in Schule und
Gesellschaft lasst sich in der Hochschullehre das Anliegen interreligioser Bil-
dung verstarkt wahrnehmen:' Angehende Religionslehrkrafte sollten eine interre-
ligiose Orientierungsfahigkeit entwickeln,” um mit konfessioneller und religioser
Heterogenitat kompetenter umzugehen. In Anbetracht der Tatsache zunehmen-
der Pluralisierung in Gesellschaft und Schule, die sich u. a. im Zuwachs von
intrakonfessioneller und intrareligioser Verschiedenheit widerspiegelt, kann der
Umgang mit religioser Vielfalt in der Hochschullehre in Begegnungen individuell,
kontextuell und authentisch gestaltet werden.® Das hier zugrunde gelegte didak-
tische Setting des Facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens4
entwickelte und etablierte die Heidelberger Theologin Boehme.”

Innerhalb der Religionspadagogik hat sich die interreligiose Begegnung als eine
Lernform konstituiert. Beispielsweise hebt Schambeck den Wert der Begegnung
hervor, indem sie die Begegnung von Menschen unterschiedlicher Religionsiber-
zeugungen und Weltdeutungen als ,Hochst- und Idealform“® bezeichnet und

damit der Entwicklungslinie von Leimgruber folgt, der die Begegnung als ,Konigs-
weg"7 des interreligiosen Lernens bezeichnet. Seit Beginn der 2010er Jahre hat
der Begriff der interreligiosen Kompetenz in der Religionspadagogik Einzug
gehalten.8 Eine Reihe von Konzeptualisierungen zum interreligiosen Kompetenz-

begriff entwickelten sich infolge der Kompetenzorientierung in den Erziehungs-

Vgl. SAJAK, ClauR Peter: Interreligioses Lernen, Darmstadt: WBG - Wissenschaftliche Buchgesellschaft 2018, 9-11.

Vgl. BoscHkI, Reinhold / SCHWEITZER, Friedrich / ULFAT, Fahimah: Interreligiose Kooperation in der Ausbildung: Erfahrungen -
Aufgaben — Perspektiven, in: BoscHKI, Reinhold / SCHWEITZER, Friedrich / ULFAT, Fahimah (Hg.): Dialogisch - kooperativ —
elementarisiert. Interreligiose Einfiihrung in die Religionsdidaktik aus christlicher und islamischer Sicht, Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 2021, 277-285, 278.

Vgl. RIEGEL, Ulrich u.a.: Die Thematisierung religioser Vielfalt im katholischen Religionsunterricht. Eine explorative Videostudie,
in: Zeitschrift flir Erziehungswissenschaft 25/1 (2021) 1-16, 13; vgl. GRONOVER, Matthias u.a.: Subjektive Theorien zu religiéser
Vielfalt von katholischen Religionslehrkraften. Eine explorative Studie, in: Religionspadagogische Beitrage. Journal for Religion
in Education 45/1 (2022) 45-56, 54.

Die Verfassenden des Beitrags schreiben ,Interreligioses Begegnungslernen” als Eigenname groB, wenn das hochschul-
didaktische Ausbildungskonzept im interreligiosen Lernen gemeint ist.

Vgl. BOEHME, Katja: Interreligioses Begegnungslernen. Grundlegung einer interdisziplindren Didaktik, Freiburg (Breisgau):
Herder Verlag 2023.

SCHAMBECK, Mirjam: Interreligiose Kompetenz. Basiswissen fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Gottingen / Bristol: Conn 2013
(= UTB 3856), 54.

Vgl. LEIMGRUBER, Stephan: Interreligioses Lernen, Miinchen: Késel 2007, 101.

Vgl. WILLEMS, Joachim: Art. Interreligiose Kompetenz, in: Wissenschaftlich Religionspadagogisches Lexikon im Internet,
Stuttgart: Deutsche Bibelgesellschaft 2015, 1, in: https://www.bibelwissenschaft.de/fileadmin/buh_bibelmodul/media/wirelex/
pdf/Interreligi%C3%B6se_Kompetenz__2018-09-20_06_20.pdf [abgerufen am 27.10.2022].

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 167-188 170



10

11

12
13
14

wissenschaften.’ Langere Zeit wurde die empirische Forschung zu interreligio-
sen Kompetenzen als Desiderat beschrieben.'? Neuere Publikationen weisen auf
das Potenzial interreligioser Kompetenzentwicklungen durch die didaktische
Rahmung von interreligiosen Begegnungen in der Hochschullehre hin.!"

Um empirisch die komplexen sozialen Interaktionen des Interreligiosen Begeg-
nungslernens in Kompetenzen zu operationalisieren, kann infolge der Kompeten-
zorientierung auf einen interreligiosen Kompetenzbegriff zuriickgegriffen wer-
den, der sich als Biindel von Teilkompetenzen versteht, um interreligios relevante
Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen und Haltungen der Lernenden facet-
tenreich einzufangen.12 Diese hier vorgeschlagene Konzeptualisierung in ver-
schiedene interreligiose Kompetenzen deckt sich mit dem religionspadagogi-
schen Forschungsdiskurs und lasst sich wie folgt iberblicksartig zusammenfas-
sen:'® Kompetenz der interreligiosen Wahrnehmungsfahigkeit, Verfligbarkeit
religionskundlichen Wissens uber die Weltreligionen, interreligiose Deutungs-
kompetenz, Kompetenz des reflektierten Perspektivenwechsels, Kompetenz
einer vorurteilsbewussten Haltung, soziale Kompetenzen, Kommunikationsfahig-
keit, Ambiguitatstoleranz, Ambivalenzkompetenz, Differenzkompetenz, interreli-
gidse Urteilskompetenz.14

Vgl. zum Beispiel RITZER, Georg: Interesse — Wissen — Toleranz - Sinn. Ausgewahlte Kompetenzbereiche und deren
Vermittlung im Religionsunterricht; eine Langsschnittstudie, Wien / Berlin / Minster: LIT-Verlag 2010 (= Empirische Theologie
19); vgl. BENNER, Dietrich u.a.: Religiose Kompetenz als Teil paddagogischer Bildung. Eine empirisch, bildungstheoretisch und
religionspadagogisch fundierte Konstruktion ihrer Dimensionen und Anspruchsniveaus, Paderborn: Schoningh 2011; vgl.
WILLEMS, Joachim: Interreligiose Kompetenz. Theoretische Grundlagen — Konzeptualisierungen — Unterrichtsmethoden,
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften 2011; vgl. SCHAMBECK 2013 [Anm. 6]; vgl. SCHWEITZER, Friedrich: Interreligiose
Bildung. Religitse Vielfalt als religionspddagogische Herausforderung und Chance, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2014;
vgl. BoscHKI, Reinhold: Interreligidses Lernen aus religionspadagogischer Perspektive, in: SCHWEITZER, Friedrich / BRAUER,
Magda / BoscHki, Reinhold (Hg.): Interreligioses Lernen aus religionspadagogischer Perspektive. Eine empirische Unter-
suchung religionsdidaktischer Ansatze, Miinster, New York: Waxmann 2017 (= Glaube — Wertebildung - Interreligiositat 10),
33-42; vgl. KNoBLAUCH, Christoph: Potentiale religioser und interreligioser Kompetenzentwicklung in der friihkindlichen
Bildung. Konstruktion von Wertorientierung und Reflexion existentieller Erfahrungen in einem religios pluralen Erziehungs- und
Bildungsumfeld, Miinster / New York: Waxmann 2019.

Vgl. RITZER, Georg: Religionspddagogische Unterrichtsforschung zu Kompetenzen und Kompetenzentwicklung. Modelle,
Ergebnisse und Leerstellen, in: SCHAMBECK, Mirjam / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Was im Religionsunterricht so lauft: Wege und
Ergebnisse religionspadagogischer Unterrichtsforschung, Freiburg / Basel / Wien: Herder 2018, 216-232, 228.

Vgl. zum Beispiel GARCIA Sobreira-Majer u.a.: Interreligioses Lernen in Begegnung. Evaluation von Begegnungslernen in der
Religionslehrer/innenausbildung, in: KROBATH, Thomas (Hg.): Interreligioses Lernen in Begegnung. Konfessionell - kooperativ
- interreligios — pluralitatsfahig, Wien: LIT-Verlag: 2014 (= Schriften der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems
9), 155-186; vgl. BOEHME, Katja / HORST, Robin: ,Die erzéhlen von ihrer Religion wie ich von meinem FuRballspiel..". Zur
Auswertung eines Projekts zum facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernen am Gymnasium Bammental, Baden-
Wirttemberg, in: ESPELAGE, Christian / MOHAGHEGHI, Hamideh / SCHOBER, Michael (Hg.): ,Die erzéhlen von ihrer Religion wie
ich von meinem Fulballspiel..". Grundlagen — Erfahrungen — Perspektiven im Kontext des christlich-islamischen Dialogs,
Hildesheim: Georg Olms Verlag 2021 (= Hildesheimer Universitétsschriften), 279-290. vgl. RATZKE, Christian: Hochschul-
didaktisches Interreligioses Begegnungslernen. Eine empirisch-explorative Studie zum Potenzial interreligioser Kompetenz-
entwicklung in der Ausbildung von Ethik- und Religionslehrer_innen, Miinster, New York: Waxmann 2021.

Vgl. SCHAMBECK 2013 [Anm. 6], 56.
Vgl. BOSCHKI / SCHWEITZER / ULFAT 2021 [Anm. 2], 56-69; vgl. GARCIA u.a. 2014 [Anm. 11], 155-186.
Vgl. RATZKE 2021, 223-238 [Anm. 11].
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Die obigen interreligiosen Kompetenzen bilden die Grundlage der in diesem Arti-
kel vorgestellten empirischen Forschungsprojekte zum Interreligiosen Begeg-
nungslernen. lhr Potenzial und ihre Herausforderungen werden im Rahmen der
begrenzten Zeilen innerhalb des Artikels diskutiert.

Hierzu wird zunachst Einblick in die Forschungsdesigns der christlichen (Kapitel
2.1) und der islamischen (Kapitel 2.2) empirischen Forschungsarbeiten gegeben.
AnschlieBend werden Potenziale (Kapitel 3) und Herausforderungen (Kapitel 4)
interreligioser Kompetenzentwicklungen in der Begegnung zwischen Ethik- und
Religionsstudierenden in der Hochschullehre herausgearbeitet. Vor diesem Hin-
tergrund wird ein christlich-islamisch diskutiertes Fazit gezogen, welche Potenzi-
ale und Herausforderungen in didaktisch reflektierten interreligiosen Begegnun-
gen in der Hochschullehre vorliegen (Kapitel 5).

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber die beiden Forschungsdesigns der
empirischen Studien zum Interreligiosen Begegnungslernen gegeben. Beide For-
schungsarbeiten hatten das Ziel, zu analysieren, inwiefern interreligiose Kompe-
tenzen bei angehenden Ethik- und Religionslehrkraften entwickelt werden kon-
nen.

Um Kompetenzpotenziale aufzuzeigen, wird innerhalb der wenigen Zeilen dieses
Artikels auf wesentliche Ankerbeispiele der Interviewpartner*innen aus beiden
Forschungsarbeiten eingegangen, die vor dem Hintergrund einer christlichen und
einer islamischen Perspektive als besonders relevant erscheinen. Hierbei wird
die Performanz von Studierenden im Interreligiosen Begegnungslernen interpre-
tiert,'> um nachvollziehbare Riickschliisse auf interreligiose Kompetenzentwick-
lungen ziehen zu koénnen. Da in beiden Forschungsarbeiten die qualitative For-
schung im Vordergrund steht, konnen Kompetenzzuwachse im engeren Sinne
nicht quantitativ gemessen werden. Vielmehr wird das Verhalten der angehen-
den Ethik- und Religionslehrkrafte vor dem Hintergrund von Selbst- und Fremd-
aussagen inhaltsanalytisch ausgewertet, um auf geanderte Haltungen, Einstel-
lungen und Fahigkeiten zu schlieBen. Um die theoretische Sattigung und Breite
der Studie zu erhéhen, wurden Proband*innen aus Wien, Karnten, der Steiermark,
Heidelberg, Tiibingen und Karlsruhe befragt.

Vgl. VoaT, Katrin: Pddagogische Diagnostik. Potentiale entdecken und fordern, in: Kettschau, Irmhild / Gemballa, Katrin: Spezial
5 - Hochschultage Berufliche Bildung, Hamburg: bwp@ online 2011, 1-9, 4, https://www.bwpat.de/content/ht2011/ft11/vogt/
index.html [abgerufen am 27.10.2022].
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Die Daten wurden nach der Erhebung anonymisiert und ausgewer'tet.16 In der
Studie aus islamischer Sicht wird bei der Benennung der Interviewpartner*innen
das Kiirzel IP (= Interviewpartner*in) angefiihrt, gefolgt von einer Zahl. Die ver-
wendeten Kirzel beziehen sich auf das Datenmaterial der transkribierten Inter-
views und die Position. In der Studie aus christlicher Sicht wird der anonymi-
sierte Name und die Zeitmarke der Audioaufzeichnung des Interviews angege-
ben.

Den Verfassenden ist es wichtig zu betonen, dass die christliche und islamische
Perspektive gleichwertig beachtet und Interviewstellen gemeinsam diskutiert
wurden, um im interreligiosen Gesprach auf einem gleichberechtigten Niveau zu
arbeiten und sich dem methodischen Kriterium der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit anzunahern.

Die empirische Forschungsstudie zum Interreligiosen Begegnungslernen aus
christlicher Perspektive basiert auf einer empirisch-explorativen Untersuchung
zu Potenzialen und Herausforderungen interreligioser Kompetenzentwicklungen
im Interreligiosen Begegnungslernen mit sieben Erhebungszeitrdumen in Heidel-
berg, Tubingen, Karlsruhe und Wien. Die qualitative Studie wurde mit Hilfe von
leitfadengestiitzten Interviews erhoben. Das Sample setzte sich aus zehn Stu-
dierenden zusammen, die in jeweils einem Interview freiwillig Auskunft gaben:
eine jidische, zwei katholische, zwei evangelische und zwei muslimische Studie-
rende sowie eine Studierende des Fachs Ethik/Philosophie. Bei den Erhebungs-
orten handelte es sich um die PH Heidelberg (3x), die Hochschule fiir Jiidische
Studien Heidelberg (1x), die PH Karlsruhe (2x), die Universitat Tiibingen (1x), die
KPH Wien/Krems (2x) und die IRPA Wien (2x)."”

Aus dem daraus generierten Datenmaterial wurden Kategorien gebildet und das
in der Theorie entwickelte interreligiose Kompetenzstufenmodell gepriift. Interre-
ligiose Lernprozesse konnten sichtbar gemacht werden, indem Interviewstellen
der Operationalisierung interreligioser Teilkompetenzen im Kompetenzmodell
zugeordnet wurden.'® In dieser Herangehensweise konnten relevante Inter-

MEYER, Christian / MEIER zU VERL, Christian: Ergebnispréasentation in der qualitativen Forschung, in: BAUR, Nina / BLASIUS, Jorg
(Hg.): Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung, Wiesbaden: Springer VS 2014, 245-259, 256.

Vgl. RATZKE 2021 [Anm. 11], 153.
Vgl. RATZKE 2021[Anm. 11], 110f.
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viewstellen mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring analysiert, kontex-
tualisiert und inhaltsanalytisch ausgewertet werden. '’

Untersuchungsgegenstand war das Facherkooperierende Interreligiose Begeg-
nungslernen. In Phase (1) erarbeiten die Studierenden ein ausgewahltes Thema
aus ihrer eigenen Fachperspektive zum Thema Gotteslehre. In Phase (2) und (3)
versammeln sich die Studierenden und ihre Dozierenden gemeinsam im Rahmen
des interreligiosen Studientags. Dort wird die eigene Fachperspektive allen Teil-
nehmenden prasentiert und anschlieRend in interreligiosen Gruppendiskussio-
nen diskutiert. Phase (4) ist als Reflexionsphase gestaltet: Zunachst reflektieren
die Studierenden innerhalb der interreligiosen Gruppen ihre Erfahrungen, woran
sich eine weitere Reflexionsphase in der eigenen Fachgruppe je nach Religion
bzw. Weltdeutung anschlieft.”’

Weiterer Untersuchungsgegenstand ist das interreligiose Lernen in Begegnung
in der Ausbildung zur Religionslehrkraft an der KPH Wien/Krems. Katholische,
evangelische, orthodoxe und muslimische Studierende durchlaufen interreligios
angelegte Module, nehmen an im Teamteaching organisierten interreligidosen
Lehrveranstaltungen teil und treffen sich an einem interreligiosen Begegnungs-
tag.21

Fir die Erhebung von Einstellungen und fiir diesen Artikel relevante Eigenein-
schatzungen von islamischen Religionslehrer*innen bietet sich die Einzelfallstu-
die an, da hier die personlichen Lebenswelten der Befragten im Zentrum stehen.
Als Befragungsform wurde daher das episodische Interview ausgewahlt, das auf
Erzahlungen zu bestimmten Abschnitten des Lebens der befragten Person
Bezug nimmt und der Gattung narrativer Interviews zugeordnet wird, deren Auf-
merksamkeit auf vom bzw. von der Interviewten erzahlten Situationen bzw. Epi-
soden gerichtet ist, die fiir die Forschung relevant erscheinen.??

Fir die Wahl der Interviewpersonen wurden sechs Kriterien beriicksichtigt, um
zu moglichst unterschiedlichen Erfahrungen zu gelangen:

Vgl. RATZKE 2021 [Anm. 11], 112-152.

Vertiefend nachzulesen in BOEHME, Katja: Interreligioses Lernen in Begegnung. Zum Konzept einer fakultativen Zusatzquali-
fikation fiir Theologie- und Ethikstudierende an der PH Heidelberg, in: KROBATH, Thomas/LINDNER, Doris/PETSCHNIGG, Edith
(Hg.): Interreligioses Lernen in Begegnung, Berlin / Miinster: LIT-Verlag 2019, 287-306, 296.

Vertiefend nachzulesen in GARCIA u.a. 2014 [Anm. 11], 155-186; Vgl. KROBATH 2014 [Anm. 11], 13-34.

Vgl. Fuick, Uwe: Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung, Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag 2014
(= Rororo Rowohlts Enzyklopéadie), 239.
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Geschlecht: Inwiefern unterscheiden sich die Wahrnehmungen zwischen den
Geschlechtern?

Alter: Wie zeigen sich die Wahrnehmungen bei jiingeren und wie bei alteren
Personen?

+ Herkunft: Welche Rolle spielt die Herkunft der Interviewpartner*innen?

Ausbildung und Lehrerfahrung: Welche Bedeutung wird der Ausbildung und
Erfahrung beigemessen?

Sozialisation: In welchen Segmenten zeigen sich die Unterschiede oder
Gemeinsamkeiten zwischen den Kontexten, in denen die Interviewpersonen
aufgewachsen sind?

+ Schulform: Wie abhangig ist die interreligiose Kompetenzentwicklung von
der Schulform, in der die Interviewpartner*innen tatig sind?

Von insgesamt 74 (52 in der Steiermark und 22 in Karnten) im Dienst stehenden
Religionslehrer*innen wurden mit 15 Personen Interviews durchgefiihrt (10 aus
der Steiermark und 5 aus Kéarnten), wobei versucht wurde, eine maximale Varia-
tion der Auswahlkriterien anzuwenden und maoglichst unterschiedliche Personen
auszuwahlen.

Fir das Auswertungsverfahren wurde, wie bereits erwahnt, die induktive, qualita-
tive Inhaltsanalyse nach Mayring gewahlt, um die Texte systematisch zu analy-
sieren. Als Unterstilitzung bei der Codierung des Textmaterials diente die Soft-
ware MAXQDA.

Die Mehrheit der Studienteilnehmer*innen nahm im Rahmen ihrer Ausbildung
am interreligiosen Begegnungstag an der KPH Wien/Krems an der Studie teil. In
episodischen Interviews reflektierten die Studierenden ihre Erkenntnisse aus
dem Begegnungstag und deren Mehrwert fiir ihren Beruf sowie ihre eigenen
Erfahrungen aus der Schulpraxis, die sich im Rahmen interreligioser Begegnung
ergeben.

Vor dem Hintergrund beider empirischer Studien lassen sich Potenziale und Her-
ausforderungen des Begegnungslernens herausarbeiten, die nachfolgend
bedacht werden.
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Auf Basis der empirischen Datenlage kdnnen Potenziale explorativ erkundet wer-
den; so zeigt sich u. a., dass die Begegnung von Studierenden unterschiedlicher
Religion bzw. Weltdeutung zur Reflexion von Vorurteilen fiihren kann. Insofern
kann die Begegnung von Studierenden der Facher Ethik und Religion nachhaltig
zum Nachdenken und Reflektieren liber die eigene Haltung anregen. Im nachs-
ten Absatz werden die Potenziale dargelegt, die sich in Begegnungen zwischen
Studierenden zeigen.

Ein durch Medienberichte vorgepragtes, verzerrtes Bild von den Mitmenschen
kann sowohl die Begegnung als auch die interreligiose Kompetenzentwicklung
negativ beeinflussen. Mediale Bilder wirken sich auf die Bevolkerung aus,
wodurch Vorurteile entstehen und Menschen anderer Religionen und Weltan-
schauungen sich voneinander distanzieren kénnen.

Ein Fehlen des Kontakts mit Menschen anderer Religionen und Konfessionen
wird von Paul’®
islamische Religionslehrpersonen kennt, geschildert: ,[NJur den, der an unserer
Schule vorbeischaut und jetzt an der IRPA?*. So denken sonst, in meinem Bekann-
ten- und Verwandtenkreis finden sich keine muslimischen Religionslehrer bzw.
liberhaupt Muslime. Also wenig Kontakt auBBerhalb der Schule halt. AuBer meine
Schiiler und die Eltern halt von ihnen ja.”25

, einem evangelischen Studierenden aus Wien, der privat kaum

Im Folgenden wird auf Vorurteile eingegangen, die die Teilnehmenden in Begeg-
nungen entweder erlebt oder gezeigt haben. Diese kdnnen bei Studierenden
bereits vorhanden sein, aber auch erst im Rahmen der hochschuldidaktischen
Kooperation entstehen, wodurch die interreligiose Begegnung ebenso scheitern
kann.

Die Mehrheit der Befragten gibt an, dass die Begegnung grundsatzlich auf Vorur-
teile Einfluss nehmen kann. Dies sei vordergriindig mdglich, wenn die Teilneh-

Pseudonym — zwecks der Anonymisierung wurden alle Namen der Teilnehmenden geédndert.
IRPA - privater Studiengang fiir die Ausbildung islamischer Religionslehrer*innen an Pflichtschulen in Wien
Interview mit Paul: #00:23:58-5#.
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menden ,lber ihre eigene Religion reflektieren”’®. Diese Aussage des muslimi-
schen Teilnehmenden Bilal kann darauf hindeuten, dass die Auseinandersetzung
mit der eigenen (Nicht-)Religiositdt die Menschen zu neuen Erkenntnissen brin-
gen kann. Moglicherweise konnen auch bereits bestehende Vorurteile abgebaut
und die Bildung neuer verhindert werden, was die interreligiose Kompetenzent-
wicklung beginstigt.

Der konfessionslosen Studierenden Silvia aus Heidelberg zufolge habe sich bei
ihr durch die Begegnung mit anderen Studierenden ,tatsachlich [...] einiges veran-
dert” — in erster Linie im Rahmen des eigenen ,Studiums und vor allem wahrend
des letzten Semesters”?’ Sie selbst besuchte keinen Religions-, sondern durch-
gangig Ethikunterricht. Sie sei ,nichtreligios erzogen worden“’€, da ihre Familie
aus der Kirche ausgetreten ist, ,und irgendwie gab es sehr viele negative Assozia-
tionen mit Religion, Glaube und Gott*?°. Aus dieser Aussage kann geschlussfol-
gert werden, dass die Einbindung konfessionsloser Studierender in das interreli-
giose Lernen zu eigener Veranderungen fiihren kann, auch wenn wenige religidse
Vorerfahrungen vorliegen.

Da die Eltern bzw. Familienmitglieder der Befragten der Institution Kirche kritisch
gegenliberstehen, vertrat auch Silvia folgende Meinung: ,[H]alt friiher immer ja
jeder, der glaubt, ist halt voll [...] bescheuert, also wenn man es jetzt mal [...] ja her-
unterbricht, dachte ich halt immer, das verstehe ich nicht, wie kann man denn an
so etwas glauben und mit Bibel [..], das hat sich doch nur irgendjemand ausge-
dacht und s0.“*° Silvia berichtet offen iiber ihre Vorurteile religiosen Menschen
gegeniber, Gber kein Verstandnis' fiir ihren Glauben. Mit der Zeitangabe ,friiher’
will sie offenbar darauf hinweisen und unterstreichen, dass es sich um eine Ein-
stellung handelt, die sich mittlerweile — so die Annahme — durch das Studium
und durch Begegnungen mit Studierenden anderer Religionen und Weltdeutun-
gen gedndert hat.?"

Dass die Teilnehmenden mit gewissen Vorurteilen in die Begegnung mit Perso-
nen anderer Konfession treten, lasst auch die Aussage von Paul vermuten. Von
den muslimischen Teilnehmenden zeigte er sich ,ganz iiberrascht**. In dieser

Vgl. Interview mit Bilal: (IP2, Pos. 93).

Interview mit Silvia: #00:13:55-9#.

EBD.

EBD.

EBD.

Vgl. UNSER, Alexander: Social inequality and interreligious learning, Wien, Zirich, Minster: 2019 (= Empirische Theologie, Band
32).

Interview mit Paul: #00:23:58-5#.
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Aussage formuliert Paul explizit eine Emotion, namlich Uberraschung, die das
Vorurteil in ihm ausloste. Er hatte mit diesem Bild von muslimischen Teilneh-
merin:innen nicht gerechnet, denn er trug offenbar ein anderes konstruiertes
Bild einer muslimischen Person in sich. Es kann daher auch begriindet ange-
nommen werden, dass Paul mit spezifischen Vorurteilen in die Begegnung ein-
gestiegen ist. Paul zufolge seien ,die beim IRPA Treffen [..] doch eher alle aufge-
schlossen. Und sie sind sehr aus sich heraus gegangen und haben alle geredet"33.
Der interreligiose Begegnungstag fiihrte somit zur Enthillung Pauls scheinbar
hervortretenden Vorurteils, weil die Begegnung mit Menschen anderer Konfes-

sion bei ihm fiir eine positive Uberraschung sorgte.

Die bestehenden Vorurteile auf Seite der angehenden Lehrpersonen kénnen die
Interaktion und Kommunikation im schulischen Kontext hindern und beeinflus-
sen. Die Begegnung in der Hochschullehre kann den Vorurteilsabbau fordern. So
lasst sich das Potenzial der Begegnung zwischen Religions- und Ethikstudieren-
den in einer dariiber hinaus zu diskutierenden Forschungsthese insofern zusam-
menfassen, als dass Ethikstudierende personliche Fragen, eigene Vorannahmen
und mogliche Vorurteile in Begegnungen mit Religionsstudierenden reflektieren
und bisweilen andern kdnnen.

Die Begegnung mit Menschen unterschiedlicher Religion bzw. Weltdeutungen
kann Studierende dazu befahigen, reziproke Skepsis und Vorurteile abzubauen
sowie Toleranz, Respekt und Wertschatzung zu entwickeln. Zugleich bieten
Begegnungen laut Beilschmidt die Chance, lber eigene kulturelle Pragungen zu
reflektieren, ,hinter Klischees zu blicken, eine Sensibilisierung der eigenen Wahr-
nehmung zu entwickeln, und ermoglichen eine 6ffentliche Auseinandersetzung

mit Rassismus und Vorurteilen“>*,

In ihren Interviews berichten die Befragten liber unterschiedliche weitere Poten-
ziale, die die Begegnungen zwischen Ethik- und Religionsstudierenden in der
Hochschullehre mit sich bringen. Ihren Aussagen zufolge kann die Begegnung
das Interesse fiir den anderen wecken, Haltungen andern, das Zusammenleben
erleichtern und Akzeptanz fordern. Ferner wird auf das Verstandnis flireinander
hingewiesen, das sich in diesem Rahmen entwickelt und das fir ein gutes Mitei-

EBD.

BEILSCHMIDT, Theresa: Begegnungen schaffen in einer Gesellschaft der Vielfalt, in: ESPELAGE / MOHAGHEGHI / SCHOBER 2021
[Anm. 11], 187-201, 193.
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nander in einer pluralen Gesellschaft unabdingbar ist, wie Hobsch formuliert:
,Die wichtigste Voraussetzung fiir den Dialog sind nicht Fachkenntnisse, son-
dern Anerkennung des Anderen und Interesse. Jeder Dialog beginnt mit dem

Interesse am Anderen.“3°

In seinen Aussagen benennt der befragte muslimische Interviewpartner Bilal aus
Tlbingen das Interesse als Grundvoraussetzung der Begegnung. Bilals Aussage
zufolge sollten die Teilnehmenden an der Begegnung in erster Linie ,Interesse
fiir die andere Uberzeugung haben, ohne Interesse wird man nicht weit kom-
men“®. Die muslimische Interviewpartnerin Aliyah weist auf das Verstandnis fir
die anderen hin und betrachtet die Begegnungen als mogliche Chance, dieses
auszuweiten: ,Und diese Begegnungen werden einfach mehr Verstandnis bringen
dem Gegen(]ber."37 Den Aussagen zufolge kann das Interesse die Menschen
dazu bewegen, einander zu begegnen und die eigenen Haltungen auf Dauer zu
andern.

Auch fiir den muslimischen Absolventen Noah seien Begegnungen ,eine sehr
gute Moglichkeit, [..] damit man die anderen auch richtig akzeptiert oder
annimmt*®. Noah zufolge sorgen Begegnungen fir ein gutes Miteinander und
starken die gesellschaftliche Kohasion.

Fir eine solche Begegnung sind vorwiegend jene Menschen offen, die Interesse
am anderen und am Dialog haben. Dazu meint Silvia, es seien ,halt wirklich wenig
Leute dabei, die dachten ,ok an der Moschee gibt es jetzt Extremisten’ oder so,

das wiirde ich halt schon einmal ausschliel3en, also sonst wéaren die Leute wahr-

scheinlich nicht an diesem Tag dagewesen"39.

Das Interesse am anderen, aber auch die Gesprache im Rahmen der Begegnung
haben bei ihr dazu gefiihrt, dass sie angefangen hat, religiose Menschen und
ihre Uberzeugungen zu verstehen und zu akzeptieren. Dies lasst sich empirisch
anhand von Silvias Eindriicken darlegen. Sie ,wiirde niemals jetzt zum Christen-

tum konvertieren, aber irgendwie dieser Gedanke, dass da noch eine héhere Macht

einfach etwas Goéttliches [existiert], scheint mir gar nicht mehr so abwegig"40.

HoBscH, Werner: Miteinander und auf Augenhdhe. Grundlagen des Dialogs der Religionen, in: BERTELS, Gesa / HETZINGER,
Manuel / LAUDAGE-KLEEBERG, Regina (Hg.): Interreligioser Dialog in Jugendarbeit und Schule, Weinheim und Basel: Beltz
Juventa 2013, 29-38, 32.

Interview mit Bilal: (IP2, Pos. 95).
Interview mit Aliyah: (IP1, Pos. 121).
Interview mit Noah: (IP5, Pos. 145).
Interview mit Silvia: #00:12:01-0#.
EBD.: #00:13:55-94.
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Die Begegnungen haben bei Silvia offenbar auch das Interesse fiir die Lehren
und die Schriften der Religionen geweckt. Sie findet aulerdem das, was man ,in
der Bibel liest oder auch im Koran oder so [...], irgendwie sehr spannend [..] und

auch wegweisend"m.

In Bezug auf andere Religionen, Uberzeugungen und ihre religiésen Schriften
wisse Silvia selber ,gar nicht wieso, aber dieses Thema hat [..] [mich] schon
immer beschéftigt und aus dieser anfdnglichen Ablehnung ist tatsachlich so
etwas [..] wie eine Akzeptanz und auch teilweise Ubernahme sozusagen gewor-
den“*?. Aus dieser Aussage kann geschlossen werden, dass sich Silvia im Rah-
men der genannten Begegnung mit dem Glauben von Religionsstudierenden
intensiv auseinandergesetzt hat, was darauf hindeutet, dass sie Interesse an den
anderen hatte. Silvia hat nach eigener Aussage ein ,Stiick weit ein bisschen mehr
[meine] eigenen Glaubenssatze und Werte gefunden und habe auch religiose Men-
schen mehr verstehen gelernt und auch akzeptiert mehr als vorher**3. Silvia ver-
weist hierbei wieder mit ,vorher’ in die Vergangenheit und somit auch auf den
Prozess ihrer Einstellungsanderung.

Durch die Begegnungen und das bessere Kennenlernen von Menschen und ihrer
Glaubenspraxis bemerkte Silvia, dass Religionen differenzierter sind, als sie es
angenommen hat. So stellt Silvia Folgendes fest: ,[Ich] lehne das halt nicht mehr
so ab wie noch vor ein paar Jahren, weil ich einfach festgestellt habe, dass das so
viele Facetten hat."** Diese Aussage lasst schlussfolgern, dass die in Religionen
vorhandenen Unterschiede zu Veranderungen in der Haltung bei Teilnehmenden
fihren kann.

Die Begegnungen 6ffnen das Bewusstsein, eroffnen die Bereitschaft und erwei-
tern den Horizont. Erfahrungslernen wirkt tief in den Menschen, daher bieten
Begegnungen dieser Art viel Potenzial. Wenn Silvia iiber Anderungen bei sich
selbst spricht, ist sie der Meinung, es kdonne nicht an einem Tag ,jetzt wirklich
eine Haltung geéinderl‘"45
chen Bertihrungséangste verloren haben

werden, aber sie denkt, ,dass viele Leute so ein biss-
w46

Ihr zufolge ist dieser eine Tag unzureichend, um eine innere Haltung langfristig
zu verandern. Die angefiihrte Aussage lasst darauf schliellen, dass Silvia die

EBD.

Interview mit Silvia: #00:13:55-94.
EBD.: #00:26:24-8#.

EBD.: #00:13:55-9#.

Interview mit Silvia: #00:13:55-9#.
EBD.: #00:12:01-0#
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Meinung vertritt, dass die urspriingliche Haltung der Teilnehmenden gegentiber
anderen Religionen erst durch mehrmalige Begegnungen beeinflusst und veran-
dert werden konne. Jedoch kann ebenso argumentiert werden, dass bereits eine
einmalige Gelegenheit der Begegnung zu Veranderungen bei den Teilnehmenden
fihren kann, weil Lernende die Begegnungen konkret nutzen, um sich von der
interreligiosen Begegnung anregen zu lassen. Dies ist jedoch hochst individuell
und kontextuell zu betrachten, weil die Teilnehmenden als heterogene Studieren-
dengruppe mit unterschiedlichen Vorerfahrungen an der Begegnung teilnehmen.

In seinem Werk Nichtchristliche Religionen im Unterricht, Schwerpunkt Islam™’
weist Lahnemann auf die Notwendigkeit einer Begegnung hin, anhand welcher
verschiedene Kooperationsebenen entfaltet werden kénnen. So lasst sich die
Entwicklung von einer Kooperationsfahigkeit der Studierenden als ein weiteres
grundlegendes Potenzial in der Begegnung von Ethik- und Religionsstudierenden
identifizieren. Dies liegt darin begriindet, dass Ausbildungsformate in der Hoch-
schullehre wie das Heidelberger Facherkooperierende Interreligiose Begeg-
nungslernen, die Ethik- und Religionsstudierenden zusammenfihren, Vertrauen
und Verstandnis fiir die Methodik und Arbeitsweise des jeweils anderen ermagli-
chen kdnnen.

Sich der eigenen Sichtweise bewusst zu werden und die religiosen Werte der
anderen Person kennenzulernen kann ein erster wertvoller Schritt hin zu einer
gemeinsamen Kooperation in der spateren Schulpraxis darstellen.

Die didaktisch begleiteten Begegnungen kdonnen dafiir einen geeigneten Rahmen
bieten. Der Studierenden Silvia zufolge lasse sich ,das einfach auf einer kleineren
Ebene schon gut machen, indem man halt, wenn es [...] Ethik- und Religionsunter-
richt gibt, dass man da mal zusammen unterrichtet [...], also solche Sachen fande

ich glaube ich total gut"48.

Auch aus empirischer Perspektive wird deutlich, dass interreligiose Begegnun-
gen im Studium die Kooperationsfahigkeit unterstiitzen und fiir die zukiinftige
Schulpraxis forderlich sein konnen. In diesem Zusammenhang berichtet Bilal
von seiner Erfahrung: ,Wir haben mit Menschen Dialoge gefiihrt, die wir dann spa-
ter in den Schulen, wenn wir arbeiten, einige auch sicherlich wieder antreffen wer-

Vgl.: LAHNEMANN, Johannes: Nichtchristliche Religionen im Unterricht. Beitrdge zu einer theologischen Didaktik der Welt-
religionen. Schwerpunkt: Islam, Giitersloh: Mohn 1977 (Handbiicherei fiir den Religionsunterricht 21), 14f.

Interview mit Silvia: #00:13:55-9#.
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den. Das heil3t, die Beziehung wurde schon im Studium aufgebaut, was natirlich
sehr schén ist.“*?

Diese Aussage unterstreicht die Annahme, dass die Teilnehmenden einer Vorbe-
reitungsphase fiir die Schulpraxis und dem Kennenlernen der zukiinftigen Kol-
leg*innen im Rahmen des Studiums ein bedeutendes Gewicht beimessen. Sol-
che didaktischen Vorbereitungsphasen sind Bilal zufolge u. a. deshalb wichtig,
denn so ,erfahren sie [nichtmuslimische Studierende] eben im Umgang miteinan-

der, wie Muslime leben, an was Muslime glauben"so.

Diese Kenntnisse sind nach Leyan, einer weiteren muslimischen Studierenden
und Religionslehrerin, nicht nur fiir das Schulleben wichtig, sondern auch ,aul3er-
halb der Schule eigentlich spatestens dann, wenn man vielleicht im Job einmal
jemanden kennengelernt hat, der eine andere Religion hat*'. Diese Aussage
zeigt, dass fiir Leyan die Kooperation fiir das schulische Leben bedeutsam ist,
und lasst sich mit der Annahme von Fussangel und Grasel verbinden, dass
,kooperierende Lehrkrafte zu einem besseren Schulklima beisteuern, in hherem
Male ihre eigene Effektivitat als Lehrperson wahrnehmen und ein besseres Klas-

senmanagement zeigen"52.

Einige der befragten christlichen und muslimischen Teilnehmer:innen meinen,
dass sich dieses didaktische Setting in der Hochschullehre auf den schulischen
Kontext nicht ganz einfach iibertragen lielRe. Dies bringt Silvia beispielsweise fol-
gendermalien zum Ausdruck: ,Die Schiiler sind halt oft auch noch nicht volljahrig,
[,.] dann hat man die Eltern da, braucht man erst das Einverstandnis, und ich finde
halt auch, das, was diesen Begegnungstag auch so was den so gut gemacht hat,
war eben, dass man die Personen, die da mitgemacht haben, nicht gut kannte,
also ich stelle mir das halt im Klassenverband schwierig vor, wenn man halt sich
schon ziemlich gut kennt, sich jeden Tag eh schon in der Schule sieht. “>3 Silvias
Aussage deutet darauf hin, dass es fiir interreligiosen Begegnungen entschei-
dend ist, wer wen trifft und vor allem auf welcher Ebene. Die Schiiler*innen ken-
nen sich und haben Bilder voneinander konstruiert, die im Rahmen eines Projek-
tes, welches an einem Tag stattfindet, nicht unbedingt geandert werden konnen.
Andere Erfahrungen zeigen, dass interreligiose Begegnungen mit geringen Ver-

Interview mit Bilal: (IP2, Pos. 43).
Interview mit Bilal: (IP2, Pos. 43).
Interview mit Leyan: (IP11, Pos. 138).

FUSSANGEL, Kathrin / GRASEL, Cornelia: Forschung zur Kooperation im Lehrerberuf, in: TERHART, E. / BENNEWITZ, H. / ROTHLAND,
M. (Hg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. 2., tiberarb. und erw. Aufl., Miinster / New York: Waxmann 2014, 667-682,
668.

Interview mit Silvia #00:16:54-0#.
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anderungen im Vergleich zu den erprobten Situationen im Rahmen des Studiums
in der Schule unmittelbar umgesetzt werden kénnen. >

Interreligiose Begegnungssituationen konnen Studierenden eine Vorbereitung
fir ein Leben und Handeln in einer an Kulturen und Religionen heterogenen
Schullandschaft ermdglichen. Die Lernenden konnen sich in dieser orientieren,
indem sie im Vorfeld im Rahmen ihrer Hochschulausbildung voneinander lernen,
um eine Kooperationsfahigkeit zu erwerben und dadurch interreligios kompetent
agieren zu konnen.

Im Hinblick auf die Aussagen der Befragten lasst sich festhalten, dass interreligi-
0se Begegnungen nicht nur Potenziale in sich tragen, sondern auch von unter-
schiedlichen Herausforderungen begleitet sind. Im Folgenden wird auf zwei
wesentliche Herausforderungen eingegangen.

Die einschlagige Fachliteratur fiihrt zahlreiche Haltungen an, die fir die interreli-
giose Begegnung und interreligiose Kompetenzentwicklung bedeutsam sind:
Nach Willems gehoren hierzu Respekt, Empathie und Akzeptanz.55 Schweitzer
fasst diese Haltungen in die Kategorien Toleranz, wechselseitiger Respekt, Aner-
kennung des anderen, Offenheit gegentiber anderen Religionen und Weltdeutun-

gen zusammen.56

Im empirischen Datenmaterial lassen sich verschiedene Interviewstellen in Hin-
blick auf Haltungen der Teilnehmenden deuten. Fiir Bilal sei es wichtig, dass
,man aufeinander zugeht oder zugehen kann, [...] weil nicht alle das auch schaffen,
so offen zu sein, etwas Neues zuzulassen™’. Bilal spricht hierbei die Tatsache
an, dass nicht alle am Dialog und an der Begegnung Beteiligten auch Offenheit
fur Neues, in diesem Fall fiir neue Erfahrungen, mitbringen.

Vgl. BOEHME, Katja / HORST, Robin [Anm. 11], 282-288.
Vgl. WILLEMS 2011 [Anm. 7], 114f..

Vgl. SCHWEITZER 2014 [Anm. 8], 151f.

Interview mit Bilal: (IP2, Pos. 89).
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Silvia stellt fest, dass sich ihre eigenen Haltungen und Einstellungen im interreli-
giosen Lernen wesentlich von denen ihrer Studienkolleg*innen unterschieden.
Sie bringt der Institution Kirche und der Religion an sich wenig Anerkennung ent-
gegen. Dies merkt sie auch in der Begegnung und in Gesprachen mit Kolleg*in-
nen: ,[NJochmal innerhalb des Seminars, nicht nur durch die Lehrinhalte, sondern
auch durch die Studenten, die die Seminare besuchen, dass ich gemerkt habe,
irgendwie komme ich mit denen nicht auf eine Ebene. Also das ist jetzt nicht so,
als wiirde ich die nicht mégen oder so, sondern ich merke einfach, das ist so
unterschiedlich von mir, also ich kann jetzt nicht so tun, als kbnnte ich das irgend-
wann so richtig durchblicken, was da lauft so. Und das ist auch ok, das ist auch
eine Erkenntnis, die ich fir mich [..] gewonnen habe. “58 Nichtsdestotrotz sieht sie
offenbar einen Gewinn darin, in die Begegnung mit angehenden Religionslehr-
kraften gegangen zu sein. In dieser Aussage zeigt sich wenig Offenheit gegen-
Uber dem Anderen. Bei einer solchen Haltung besteht die Gefahr, als Lehrperson
diese zu verstetigen und sie moglicherweise auf andere Menschen zu Ubertra-
gen.

Es lasst sich festhalten, dass interreligiose Begegnungen von allen Beteiligten
eine Reihe von Haltungen verlangt, wie etwa Respekt, Akzeptanz, vorurteilsbe-
wusste Kommunikation, aber auch Interesse fiir das jeweilige Gegeniiber sowie
die Bereitschaft, liber unterschiedliche Gottes- und Menschenbilder zu diskutie-
ren und diese zu akzeptieren. Da eine solche Offenheit jedoch nicht immer vor-
handen ist, sind die Begegnungsteilnehmenden individuell dazu aufgefordert,
mit den Defiziten des Gegeniibers zu rechnen und diese zu akzeptieren. Dadurch
wird ein wohlwollender und wertschatzender Umgang nuanciert.

Ausgehend von der Analyse des empirischen Materials lasst sich schlussfolgern,
dass das Hochschuldozierenden unterschiedliche Angste, die bei den Teilneh-
menden in Begegnungssituation entstehen konnen, konsequent aufnehmen soll-
ten. Vor diesem Hintergrund werden im Rahmen der Begegnung zwischen Stu-
dierenden zunachst die Gemeinsamkeiten der Religionen gesucht und erortert,
um danach Angste zu reflektieren und nach Mdglichkeit abbauen zu kdnnen.

Anfangs sind haufig Beriihrungsangste vorhanden, die zuweilen aufgrund des
fehlenden Kontakts vorliegen. Solche Angste machen es herausfordernd, in eine
Dialogsituation zu treten, denn diese erfordert dem Tibinger Studierenden Bilal
zufolge das Wagnis des ersten Schritts, der sich wiederum individuell unter-

Interview mit Silvia: #00:26:24-8#.
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scheide, und es sei ,natirlich immer schwierig, zu sagen, ,0k, ich lasse etwas

Fremdes in meine Welt manche sind sehr nervds bei diesem Schritt*°

Diese vorkommenden Angste kénnen iiberwunden werden, wenn die Teilneh-
menden bereit sind, aufeinander zuzugehen, in den Kennenlernprozess einzutre-
ten und das Gegendiber in seiner Ganzheit anzunehmen. Eine echte Begegnung
beginnt erst dann, wenn ein Mensch den anderen so wahrnimmt, wie er ist, mit
all seinen Unterschieden, in seinem Dasein, zundchst unabhéangig davon, welche
Ansichten er vertritt.

Vor dem Hintergrund islamischer Religionspadagogik und interreligioser Begeg-
nungserfahrungen lasst sich betonen: ,Menschen kénnen einander nur begeg-
nen, wenn sie zuriicklassen, was sie an Vorverstandnissen mitbringen, wenn Sie
sich ernsthaft einlassen auf die Andere, den Anderen und einen wirklichen Dialog
fiihren."®" Die Begegnung hat das Potenzial, die Angste der Teilnehmenden zu
Uberwinden und Vertrauen aufzubauen.

Dariiber hinaus meint Bilal, dass Mut fir interreligiose Begegnungen eine wesent-
liche Rolle spiele, denn ,sich zu trauen ist ganz Wichtig"m. Die Angste sind dieser
Aussage inharent, mit der Formulierung ,sich zu trauen“®? wird auf die Uberwin-

dung dieser hingewiesen.

Die Befragten erwahnen dariiber hinaus auch weitere Angste, welche die interre-
ligiose Begegnung begleiten konnen. Dazu zahlt nach Bilal auch die Besorgnis,
die Grenzen zu Uberschreiten, sowie die Beflirchtung, nicht verstanden zu wer-
den: ,Weil nicht wirklich irgendeine Person weil3, ok, wo sind die Grenzen, wo sind

sie nicht, was kann man dann tun, was darf man nicht. w63

Im weiteren Verlauf des Interviews berichtet Silvia auch tber die Mdglichkeit, im
Rahmen der Begegnung mit anderen Studierenden unterschiedlicher Religion
Fragen zu stellen, die die Teilnehmenden intensiv beschaftigen. ,Es sei auch
nicht mega-komisch, dass ich die Frage gestellt habe, und die Person hat mir dann
auch geantwortet [...] Also es war wirklich eine angenehme Atmosphére, um auch
Uber kritischere Sachen zu reden zumindest in unserer Gruppe.”64 Die Aussage

Interview mit Bilal: (IP2, Pos. 89).

SHAKIR, Amena: Die Bedeutung Bubers fiir Europas Muslime, in: KROBATH, Thomas / SHAKIR, Amena / STOGER, Peter (Hg.):
Buber begegnen. Interdisziplindre Zugénge zu Martin Bubers Dialogphilosophie, Wuppertal: Arco Wissenschaft 2017 (= Arco
Wissenschaft Band 28), 47-65, 51.

Interview mit Bilal: (IP2, Pos. 89).
EBD.

EBD.: (IP2, Pos. 31).

Interview mit Silvia: #00:02:06-0#.
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lasst vermuten, dass Silvias Frage latent mit Angsten verbunden war und sie
sich nicht traute, die Frage gleich zu stellen. Mit der Bezeichnung ,mega-ko-
misch” hebt sie die Besorgnis einer moglichen schwierigen Ausgangssituationen
hervor.

In der Einstiegsphase und zu Beginn der Begegnung musste sich die katholische
Studierende Helena aus Heidelberg in einer Situation ,schon zusammenreil3en,
weil ich selbst nicht wusste, ob ich etwas falsch gemacht hatte oder ob es die
Tendenz war. Also die Stiihle waren im Stuhlkreis aufgestellt, wir hatten mehrere
Muslime in unserer Gruppe, davon zwei mannliche Muslime. Die Sitzordnung
gestaltete sich so, dass ich in dem Sitzkreis neben den beiden mannlichen Musli-
men sal3, die dann ihre Stiihle demonstrativ von mir wegschoben, sodass ich
zunéchst etwas (berfordert war, ob ich denen [...] irgendwie zu nahe getreten wére
nur dadurch, dass ich mich neben sie setzte, aber es war nun einmal der letzte
verbliebene Platz.“®> Um darauf eine Antwort zu finden und die Situation fiir sich
zu klaren, suchte Helena nach Unterstlitzung und wendete sich an eine Teilneh-
merin, die sie als Expertin sieht. Sie hat ,in der Pause mit der Muslimin dariber
geredet, ob das von meiner Seite einfach ein Fehler gewesen waére und sie meinte
nein, das sei einfach vonseiten der mannlichen Muslime ein Zeichen von Respekt,
dass sie mir nicht zu nahetreten wollten.“®® Indem die katholische Studierende
Helena ihre Handlung als mdglichen Fehler einordnete und Sorge trug, den mus-
limischen Kollegen zu nahe getreten zu sein, fiihrte sie vorhandene Angste an,
eine Grenze zu tiberschreiten. Diese Angste kdnnen sich im Rahmen der Begeg-
nung offenbaren und offenbleiben, wenn diese Situation nicht reflektiert wird.

Vor diesem Hintergrund l&sst sich festhalten, dass Angste, Besorgnis und
Beflirchtungen von Studierenden unterschiedlicher Religion bzw. Weltdeutung im
Begegnungslernen vorkommen und Lernprozesse anregen konnen, wenn die
konkreten Angste der Teilnehmenden begleitet durch die Hochschullehrenden
reflektiert werden. Um diesen individuellen Erfahrungen der Lernenden gerecht
zu werden, kann eine subjektorientierte und konstruktivistisch angelegte Refle-
xion im Anschluss der Begegnung unterstiitzen, etwaige kritische Momente
angeleitet durch Hochschuldozierende und im Rahmen der individuellen Betrach-
tung kritischer Momente zu beleuchten.

Interview mit Helena: #00:04:20-5#.
EBD.
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In diesem Beitrag wurde die Frage beleuchtet, inwiefern das Begegnungslernen
zu interreligiosen Kompetenzentwicklungen in der Hochschullehre beitragen
kann. Vor dem Hintergrund zweier empirischer Forschungsarbeiten zum Interre-
ligiosen Begegnungslernen wurden Potenziale und Herausforderungen aus einer
gemeinsamen christlich-islamischen Perspektive diskutiert, um Entwicklungsop-
tionen im Begegnungslernen zur Diskussion zu stellen.

Beide empirischen Forschungsarbeiten konnten aufzeigen, dass im Begegnungs-
lernen die Entwicklung interreligioser Kompetenzen tragfahig ist und nachhaltig
unterstiitzt werden kann: Die Fahigkeit der interreligiosen Wahrnehmungsfahig-
keit, die Fahigkeit des Perspektivenwechsels, die Entwicklung einer Ambiguitats-
akzeptanz und die Reflexion von Stereotypen bzw. Vorurteilen bei angehenden
Ethik- und Religionslehrkraften erscheinen neben weiteren Kompetenzen als ent-
wicklungsfahig.

Fokussiert in der Inhaltsanalyse innerhalb dieses Artikels konnten insbesondere
Potenziale im Bereich des Abbaus von Vorurteilen, der Reflexion einer religions-
sensiblen Haltung und der Entwicklung einer Kooperationsfahigkeit zwischen
Ethik- und Religionslehrkraften aus empirischer Sicht zur weiteren Diskussion
herausgearbeitet werden (Kapitel 3).

Demgegeniber diirfen Herausforderungen und Entwicklungsmaoglichkeiten nicht
verschwiegen werden. Bereits die Analyse und Kontextualisierung weniger Inter-
viewstellen konnte verdeutlichten, dass ambivalente Haltungen von Teilnehmen-
den und aufkommende Angste, Besorgnis und Befiirchtungen im Begegnungs-
lernen konsequent und aus Sicht der lernenden Teilnehmenden zu reflektieren
sind (Kapitel 4).

Vor diesem Hintergrund lasst sich das Fazit ziehen, dass am Begegnungslernen
beteiligte Hochschullehrende subjektbezogene und konstruierte, individuelle Hal-
tungen relevanter Studierendenauferungen konsequent aufnehmen und thema-
tisieren konnen, um die individuell gepragte und gelebte Religiositat von Studie-
renden in den personlichen Gegebenheiten wie gesellschaftlichen und religions-

padagogischen Dimensionen zu kontextualisieren.®”

KGNEMANN, Judith, Vielfalt und Heterogenitat. Zwei neue Leitdiskurse der Religionspadagogik - auf dem Weg zur Inklusion? In:
Theologisches Revue. 117 (4) 2021, 1-17, 16.
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Didaktisch-methodische Lernarrangements interreligioser Begegnungen kénnen
so konzipiert werden, dass Lernende die Begegnungssituation, wie oben bereits
erwahnt, als Ausschnitt individuell gelebter Religion erfassen und Reflexions-
und Resonanzraume im Begegnungslernen erfahren kdnnen, die die jeweilige
Partikularitat der Teilnehmenden im Begegnungslernen sichtbar macht.® Damit
konnte die gelebte Konfessionalitat bzw. Religiositat der Teilnehmenden im inter-
religiosen Lernen in ihrer vielfaltigen Art und Weise bedacht werden.

Offen bleibt jedoch die Frage, inwiefern interreligiose Begegnungen organisiert
werden konnen, wenn z. B. an einem Hochschulstandort keine interreligiosen
Kooperationspartner*innen zur Verfligung stehen, weil z. B. lediglich Institute fiir
christliche Theologien vor Ort bestehen.®®

Immer da, wo interreligiose Gesprachspartner*innen zur Verfligung stehen, kon-
nen ,Gesprachsanldasse bzw. thematische Briicken"’® den Weg fiir eine gelin-
gende interreligiose Begegnung ebnen. Diese darin stattfindenden reflektierten
Gesprache und damit verbundene etwaige interreligiose Kompetenzentwicklun-
gen im Begegnungslernen kdnnen vor dem Hintergrund zunehmender religioser
Vielfalt als Chance in der Hochschullehre betrachtet werden.

KLINGER, Susanne / ESPELAGE, Christian: Von der Hermeneutik zur Didaktik — Interreligiose Bildung als Differenzkompetenz, in:
ESPELAGE, Christian / MOHAGHEGHI, Hamideh / SCHOBER, Michael (Hg.), 2021 [Anm. 10], 47-65, hier: 51.

Vgl. RATZKE, Christian: Interreligiose Kompetenzentwicklungen, hochschuldidaktisch, in: Wissenschaftlich Religions-padago-
gisches Lexikon im Internet, Stuttgart: Deutsche Bibelgesellschaft: 2022, in Druck, 8f.

SCHOBER, Michael: Didaktische Zugange und Rahmenbedingungen des Begegnungslernens — ein Uberblick in Thesen, in:
ESPELAGE / MOHAGHEGHI / SCHOBER [Anm. 11], 263-279, 265.
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Die Fachtagung zu religidser Bildung konnte nach der pandemiebedingt erfor-
derlichen Verschiebung vom Dezember 2021 am 30. Mai 2022 in der Sky Lounge
der Universitat Wien am Oskar-Morgenstern-Platz stattfinden. In diesem Rahmen
wurden anlasslich des runden Geburtstags von Andrea Lehner-Hartmann ausge-
wahlte Forschungsfelder ausgelotet, die fiir ihre wissenschaftlichen ,Grenziber-
schreitungen’ reprasentativ sind.

Andrea Lehner-Hartmann stellt sich den gegenwartigen Herausforderungen in
Gesellschaft und Religionspadagogik von deren Randern her und ermutigt dazu,
etablierte Selbstverstandnisse kritisch anzufragen, Verborgenes ans Licht zu
bringen und den subjektiven Theorien' konkreter Menschen in religions-/pada-
gogischen Handlungsfeldern eine Stimme zu verleihen. So lasst sie etwa auf der
Suche nach einem zeitgemalen Religionsunterricht geschlossene konfessio-
nelle oder religidse Identitatsentwirfe hinter sich? und entwickelt in heterogen
zusammengesetzten Arbeitsgruppen kreative Moglichkeiten religidser Bildung in
Schule und Gesellschaft. Sie macht auf das machtvolle Geflige von binaren
Geschlechterdiskursen und deren exkludierende Wirkungen3 aufmerksam und
thematisiert die Folgen von struktureller und sexueller Gewalt*. Der politische
Grundzug in den Arbeiten Andrea Lehner-Hartmanns lasst sich darin erkennen,
dass sie gesellschaftliche Problemlagen und Tabus® ausleuchtet und Verantwor-

1 Zu den subjektiven Theorien von Religionslehrpersonen siehe: LEHNER-HARTMANN, Andrea: Religioses Lernen. Subjektive
Theorien von Religionslehrerinnen, Stuttgart: Kohlhammer 2014 (= Praktische Theologie heute 133).

2 Exemplarisch: LEHNER-HARTMANN, Andrea: Welchen Beitrag kann religiose Bildung in einer pluralen Gesellschaft leisten?, in:
DIPPELREITER, Maria / DIPPELREITER, Michael (Hg.): Religions- und/oder Ethikunterricht. Positionen — Befunde - Entscheidungs-
hilfen, Klagenfurt: Wieser 2019, 163-173; LEHNER-HARTMANN, Andrea: Wie konfessionell kann/soll ein Religionsunterricht
sein?, in: SEJDINI, Zekirija / KRAML, Martina (Hg.): Interreligiose Bildung zwischen Kontingenzbewusstsein und Wahrheitsan-
spriichen, Stuttgart: Kohlhammer 2020, 27-42; LEHNER-HARTMANN, Andrea / PETER, Karin / STOCKINGER, Helena: Religion
betrifft Schule. Religiose Pluralitat gestalten, Stuttgart: Kohlhammer 2022 (= Brennpunkt Schule).

3 Siehe hinsichtlich der sich daraus ergebenden religionspadagogischen Konsequenzen exemplarisch: LEHNER-HARTMANN,
Andrea: ,Gender Mainstreaming” als Herausforderung fiir Schule und Religionsunterricht, in: Keryks 3 (2004) 1, 97-125;
LEHNER-HARTMANN, Andrea: Geschlechtergerechter Religionsunterricht. Markierungen in unwegsamem Geldnde am Beispiel
Katholische Religion, in: SCHWEIGER, Teresa / HASCHER, Tina (Hg.): Geschlecht, Bildung und Kunst: Chancengleichheit in
Unterricht und Schule, Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften 2009, 91-119; LEHNER-HARTMANN, Andrea: Perspektiven
und Leitlinien fiir einen genderbewussten Religionsunterricht, in: QUALBRINK, Andrea / PITHAN, Annebelle / WISCHER, Mariele
(Hg.): Geschlechter. Perspektiven fiir einen genderbewussten Religionsunterricht, Gltersloh: Giitersloher Verlagshaus 2011,
79-91.

4 Exemplarisch: LEHNER-HARTMANN, Andrea: Wider das Schweigen und Vergessen. Gewalt in der Familie. Sozialwissenschaft-
liche Erkenntnisse und praktisch-theologische Reflexionen, Innsbruck: Tyrolia 2002.

5 Exemplarisch: LEHNER-HARTMANN, Andrea: Dem Widersténdigen Raum geben. (Religidses) Lernen jenseits gesellschaftlicher
Einpassung, in: KROBATH, Thomas / LEHNER-HARTMANN, Andrea / POLAK, Regina (Hg.): Anerkennung in religiosen Bildungs-
prozessen. Interdisziplinare Perspektiven. Diskursschrift fiir Martin Jaggle, Géttingen: V&R unipress 2013 (= Wiener Forum fir
Theologie und Religionswissenschaft 8), 165-176; LEHNER-HARTMANN, Andrea: When nothing seems to be questionable
anymore. Tracking the political implications of (religious) “Bildung”, in: Horyzonty Wychowania 15 (2016) 33 23-38, DOI:
10.17399/HW.2016.153302.
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tung gegentliber sowie Solidaritat mit marginalisierten Menschen einfordert®.
Lehner-Hartmann bespielt dabei nicht nur das Feld der Religionspadagogik und
Katechetik. Sie bringt ihre Perspektiven auch in den allgemeinpadagogischen
Bereich (in entscheidender Weise in den letzten Jahren als stellvertretende Leite-
rin des Zentrums fiir Lehrer*innenbildung) sowie in verschiedene Forschungs-
gruppen (exemplarisch: GAIN — Gender: Ambivalent In-Visibilities) ein. Inhaltlich
setzt sie wertvolle und unverzichtbare Akzente insbesondere an den Grenzen
religionspadagogischer Diskurse, die sie aus interdisziplinaren, interkonfessio-
nellen und interreligiosen Perspektiven bearbeitet.

In Auseinandersetzung mit diesen Forschungsschwerpunkten von Andrea Leh-
ner-Hartmann brachten bei der Fachtagung sechs Referent*innen interdiszipli-
nare Impulse zu thematischen ,Grenzbereichen’ fiir das Feld religioser Bildung
ein.

Martin Rothgangel (Institut fiir Religionspadagogik, Ev.-Theol. Fakultat, Universi-
tat Wien) eréffnete mit Uberlegungen zu ,Interreligiéser Fachdidaktik'. Da es sich
hierbei um eine Wortschopfung des Organisationsteams handelt, stellte er
zunachst die Frage, was denn darunter zu verstehen sei, finde sich dieser Termi-
nus so weder in Andrea Lehner-Hartmanns Publikationen noch im religions-/
padagogischen Diskurs wieder. In zwei Schritten naherte sich Rothgangel daher
diesem Begriff an, indem er zunachst das ,Interreligiose’ zu bestimmen suchte.
Bezugnehmend auf die Vorsitztétigkeiten in Gremien wie ORF oder ARGE stellte
er heraus, dass es fir Lehner-Hartmann ein wesentliches Anliegen sei, diese bei-
den Gruppierungen interreligios zu 6ffnen und die jeweilige Leitung so anzule-
gen, dass sie paritatisch zwischen evangelischen, romisch-katholischen und
islamischen Vorstandsmitgliedern aufgeteilt wird. Dies bedeute folglich, dass
die katholischen Kolleg*innen der Religionspadagogik, welche in allen Hoch-
schultypen Osterreichs mehrheitlich vertreten sind, ganz bewusst im Sinne der
okumenischen und interreligiosen Kooperation ihre ,Macht’ teilten. Rothgangel
hob dariiber hinaus auch die zahlreichen beratenden Tatigkeiten in 6kumeni-
schen und interreligiosen Projekten wie dk:RU, WIR usw. hervor und betonte,
dass fir ihn die mitinitiierten strukturellen Veranderungen und das personliche
Engagement Lehner-Hartmanns hoéher wiegen wiirden als die Publikation von —
6 Siehe exemplarisch die Bereiche Inklusion (LEHNER-HARTMANN, Andrea u.a. (Hg.): Inklusion in/durch Bildung? Religions-
padagogische Zugange, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2018.) und Migration (LEHNER-HARTMANN, Andrea / PIRKER, Viera:
Gefliichtete Jugendliche verandern Schule: Alltagserfahrungen von Religionslehrer_innen, in: REESE-SCHNITKER, Annegret /
BERTRAM, Daniel / FRANZMANN, Marcel (Hg.): Migration, Flucht und Vertreibung. Theologische Analyse und religionsunter-
richtliche Praxis, Stuttgart: Kohlhammer 2017 (= Religionspadagogik innovativ 23), 187-206; LEHNER-HARTMANN, Andrea u.a.
(Hg.): Migrationskompass. Von Angst bis Zuversicht. Leben und Lernen von und mit gefliichteten Menschen, Wien: Institut fiir
Praktische Theologie, Universitat Wien 2018; LEHNER-HARTMANN, Andrea / PIRKER, Viera: ,Living with and Learning from

Refugees”: Schools in Vienna Dealing with Global Challenges, in: Kury, Helmut / Repo, Stawomir (Hg.): Refugees and Migrants
in Law and Policy, Cham: Springer 2018, 235-260, DOI: 10.1007/978-3-319-72159-0_10).
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wenn auch bedeutenden und notwendigen — Blichern zum interreligiosen Ler-
nen. AnschlieBend erkundete Martin Rothgangel den zweiten Wortbestandteil,
namlich die ,Fachdidaktik’. Hierbei stellte er fest, dass die von Lehner-Hartmann
behandelten fachdidaktischen Themen weit liber den Bereich der Religionspada-
gogik hinausreichen, wie in den weiteren Beitragen des Abends auch deutlich
wurde. Entsprechend kam Rothgangel zu dem Schluss, dass Andrea Lehner-Hart-
manns Zugang zu ,Interreligioser Fachdidaktik® im wahrsten Sinne des Wortes
grenzliberschreitend sei.

Unter der Perspektive der Gender Studies als Analyse und kritische Reflexion von
Geschlechterverhaltnissen setzte sich Elisabeth Holzleithner (Institut fiir Rechts-
philosophie, Universitat Wien) mit einem weiteren Arbeitsschwerpunkt von
Andrea Lehner-Hartmann auseinander. Um in einem komplexen, von verschie-
densten Faktoren beeinflussten Feld Leitplanken fiir geschlechtergerechtes Han-
deln entwickeln zu kénnen, sei die Berlicksichtigung von Macht- und Herrschafts-
strukturen unabdingbar. Fir die Ermdglichung von Annaherungen an Geschlech-
tergleichstellung sind fiir Elisabeth Holzleithner umfassende Strategien vonno-
ten: Zum Ersten AntidiskriminierungsmalRnahmen im Sinn des Rechts, formal
gleich behandelt zu werden; zum Zweiten positive MalRnahmen, um Hirden fir
Geschlechtergerechtigkeit zu beseitigen; zum Dritten Gender-Mainstrea-
ming-Strategien.

Fir den Bildungsbereich ergibt sich laut Holzleithner die Notwendigkeit eines
geschlechtersensiblen Zugangs, der in allen Themenbereichen durchgangig mit-
zureflektieren ist. Damit sei die Herausforderung verbunden, sich auf diverse
Dilemmata der Geschlechterdifferenz einzulassen und Geschlechterstereotypen
zu bearbeiten, um sich nicht auf diese festzulegen bzw. auf diese festgelegt zu
werden. Eine fragende, analysierende und distanzierende Haltung stelle dafir,
wie Andrea Lehner-Hartmann in ihren Forschungsarbeiten zu diesem Thema
immer wieder herausstreicht, eine entscheidende Voraussetzung dar.

Ednan Aslan (Institut fiir Islamisch-Theologische Studien, Universitat Wien) wid-
mete sich in seinem Beitrag der Frage, welche Bedeutung die (religions-)plurale
Gesellschaft fir eine religiose Bildung der Gegenwart hat. Die Pluralitatsfahigkeit
von Religionen zeige sich zunéachst in der Fahigkeit, das Entwickeln der eigenen
religiosen Stellung und die Deutung von Welt auch in Auseinandersetzung mit
anderen Religionen und Kulturen voranzutreiben. Gerade Religionen scheinen
dazu geeignet, das Wesentliche pluralitatsfahiger Existenzweisen offenzulegen:
Dort, wo plurale Religionen und Kulturen das gesellschaftliche Zusammenleben
pragen, entscheide sich, ob Pluralitatsfahigkeit mehr als das blo3e gegenseitige
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Dulden sein kann und ob ein friedliches Zusammenleben ohne Absolutheitsan-
spruch einer bestimmten Religion oder Weltanschauung und ohne Identitatsver-
lust moglich und gewabhrleistet ist.

Religiose Bildung hat fiir Aslan hier nicht nur die Aufgabe, Menschen dabei zu
unterstiitzen, eine Art ,Haltung’ zu gesellschaftlicher Vielfalt im positiven Sinne
zu entwickeln, sondern auch deren eigene Religiositat kritisch zu hinterfragen.
Fir Aslan steht die Gefahr von Extremismus und Fundamentalismus im inners-
ten Zusammenhang mit der (mangelhaften) Pluralitatsfahigkeit von Menschen.

Das Phanomen Gewalt ist gesellschaftlich auf verschiedensten Ebenen wirksam
(strukturell, institutionell, familiar, individuell etc.) und wird von Menschen dabei
unterschiedlich bewertet; wer welche Gewalt flirchten muss und welche Formen
von Gewalt dabei auch akzeptiert werden, ist hochst variabel. Gerade auch des-
halb ist das Phdnomen Gewalt fiir Renate Wieser (Institut fiir Religionspadago-
gik und Interreligioser Dialog, PPH Augustinum Graz) eine der komplexesten
menschlichen Erfahrungsbereiche.

Gewalt im familiaren bzw. im schulischen Kontext ist fir Wieser nochmals spezi-
fisch, da es sich um Orte und Bereiche handle, an denen Achtung und Anerken-
nung, Geborgenheit und Schutz das oberste Gebot sein sollten. Der Missbrauch
von Macht sei hier die — oft nur schwer oder gar nicht mehr aushaltbare -
Abgriindigkeit von Gewalt, welche menschliche Existenzen zutiefst verstéren
und zerstoren konne. ,Sich nicht an Gewalt zu gewohnen' ist daher ein Leitsatz,
den Renate Wieser in den Arbeiten von Andrea Lehner-Hartmann erkennt, wobei
fur sie der Schlusssatz aus dem Werk ,Wider das Schweigen und Vergessen"7
programmatisch geworden ist: ,Christliche Erinnerungsarbeit stellt sich gegen
ein Arrangement des Herrschenden und bekampft die Lethargie des Gewohnens
in der Normalitat des Alltags.”

Renate Wieser skizzierte in ihrem Beitrag abschlieRend mehrere Grundrichtun-
gen, die aus den Arbeiten Andrea Lehner-Hartmanns herausgearbeitet werden
konnen und fir eine religionspadagogische Umgangsweise mit Gewalt leitend
sind: die intersektionale Wahrnehmung solcher komplexer Phanomene wie jenes
der Gewalt als Mdglichkeit der Sichtbarmachung oft abgriindiger Zusammen-
hange; das Bewusstsein, dass ,Blicke hinter die Oberflache' auch fiir Forscher*in-
nen zu einer schwer bewaltigbaren Herausforderung werden konnen und Mut
erfordern; nicht davor zuriickzuschrecken, Opfer und Tater klar zu benennen;
Macht und Ohnmacht in Rechnung zu stellen; eine Stimme zu sein fir diejenigen,

7 Vgl. LEHNER-HARTMANN 2002 [Anm. 4].
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die nicht mehr oder noch nicht fir sich selbst sprechen kénnen; den Opfern
Raum zu geben — um gehort zu werden; die eigenen Grenzen in aller Beschei-
denheit anzuerkennen und trotz Sprachlosigkeit nicht zu verstummen.

Renate Wieser erkennt in der Zusammenschau dieser vielfdltigen Dimensionen
von Gewalt jedoch - in Anspielung an Bert Roebben — das Potenzial einer ,Reli-
gionspadagogik der Hoffnung"8, die gerade durch lebens- und leidgepriifte
Abgriinde hindurchgehen muss, damit sie zu einer wirklichen Compassion wer-
den kann.

Die konstitutive Bedeutung von Inter- und Transdisziplinaritat fir die fachdidakti-
sche Forschung und das Engagement von Andrea Lehner-Hartmann in diesem
Kontext arbeitete Stefan Krammer (Institut fiir Germanistik bzw. Zentrum fir
Lehrer*innenbildung, Universitat Wien) heraus. Inter- und Transdisziplinaritat
kann sich dabei laut Krammer zum einen auf das Integrieren wesentlicher theo-
retischer Akzente aus unterschiedlichen Disziplinen — zwischen Fachwissen-
schaften, Soziologie, Bildungs-, Kommunikations- und Medienwissenschaften -
und zum anderen auf die enge Zusammenarbeit und die Bearbeitung von
Gemeinsamkeiten und Differenzen verschiedener fachdidaktischer Disziplinen
beziehen. In der Entwicklung facheriibergreifenden bzw. facherverbindenden
Unterrichts lege sich mit Uberlegungen von Andrea Lehner-Hartmann und
Monika Oebelsberger zur Einlibung der Zusammenarbeit von Musik- und Religi-
onspadagogik im hochschuldidaktischen Bereich eine strukturierte Herange-
hensweise nahe: (1) Auseinandersetzung mit subjektiven Theorien; (2) Bearbei-
tung konkreter Inhalte aus unterschiedlichen Perspektiven; (3) reflexives Bear-
beiten der inter- und transdisziplindren Teamarbeit; schlieBlich (4) facheriiber-
greifendes Konzipieren, (5) Erproben, (6) entsprechendes Adaptieren von Unter-
richtsmodellen und (7) Entwickeln lokaler Theorien im Sinne des Design Based
Resarch.” Auf diese Weise werden Studierende dabei unterstiitzt, ,im Pendeln
zwischen theoretischer Auseinandersetzung und Praxisorientierung fachdidakti-
sche Kompetenz im Hinblick auf facheriibergreifende Zusammenarbeit auszubil-
den*'?,

Martina Kraml (Institut fiir Praktische Theologie: Katechetik / Religionspadago-
gik und -didaktik, Universitat Innsbruck) nahm in der Bearbeitung der Frage nach
einem ,zeitgemalen und zukunftsfahigen Religionsunterricht' den Titel der Fach-

ROEBBEN, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung: Grundlinien religidser Bildung in der Spatmoderne, Berlin: Lit 2011 (= Forum
Theologie und Padagogik Band 19).

Vgl. LEHNER-HARTMANN, Andrea / OEBELSBERGER, Monika: Musik- und Religionspadagogik im Dialog. Hochschuldidaktische
Uberlegungen zur Entwicklung facheriibergreifenden/verbindenden Unterrichtens, in: ORF 29/1 (2021) 142-159, 153.

EBD., 143.
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tagung auf und konstatierte, dass Grenziiberschreitungen stets Grenzziehungen
voraussetzen. Diese wiederum haben mit Inklusionen und Exklusionen zu tun,
welche Differenzen erzeugen zwischen jenen, die drinnen und jenen, die draul3en
sind oder aulRen vor gehalten werden. Grenzziehungen verschiedenster Art, etwa
entlang kultureller, religioser, sozialer, gesellschaftlicher oder auch kirchlicher
Ordnungen, umgeben uns so alltaglich, dass ihre ambivalenten bzw. ausschlie-
Renden Wirkungen mitunter gar nicht mehr wahrgenommen werden. Als umso
notwendiger erachtet Kraml das kritische Hinterfragen von Grenzziehungen
sowie den Mut zu Grenziiberschreitungen — beides Charakteristika, die sie mit
der Arbeit von Andrea Lehner-Hartmann verbindet.

Gegenstand von Religionsunterricht als religiose Bildung sei die ErschlieRung
von Selbst und Welt mit Transzendenzbezug von innen her, also aus einer Glau-
benstradition heraus. Aufgrund der Vielzahl an Perspektiven und Erfahrungen
von Schuler*innen kdnne hierbei nicht mit Eindeutigkeit gerechnet werden, wes-
halb Religionsunterricht stets auf Weite angelegt sei. Religion bzw. das Religiose
als eine sinnvolle Ressource zur Lebensgestaltung zu erschlielen, sieht Kraml
als eine der groften Herausforderungen eines zukunftsfahigen Religionsunter-
richts an. Als Pendant zur duReren Weite sei innere Selbstaufklarung im Sinne
eines Hinterfragens eigener Deutungsmuster religioser Bildung inharent. Kraml
mahnt eine kritische und prozesshafte Analyse etablierter Denk- und Kommuni-
kationsmuster sowie deren inkludierender und exkludierender Wirkungen ein und
konstatiert diesbeziiglich viel Nachholbedarf innerhalb der Religionsgemein-
schaften und deren Theologien. Damit verbunden sei ein skeptischer und kriti-
scher Blick auf Homogenitatskonzepte und -sehnsiichte. Wie viel Heterogenitat
und Differenz wird vertragen und welche Kommunikations- und Leitungsformen
werden gefunden, um Vielfalt und Heterogenitat zu férdern und menschenge-
rechter zu gestalten? Diese Anfragen fiihren zur politischen Dimension von Reli-
gionspadagogik. Religionsunterricht findet laut Kraml in einem Beziehungsge-
flecht zwischen unterschiedlichen Verantwortungstrager*innen statt und ist
daher mit Interessen und Machtverhaltnissen verwoben. Lehner-Hartmann
nimmt sie darin insbesondere als Anwaltin der Schiler*innen wabhr, die stets dar-
auf achte, wo Verlierersinnen von ungilinstigen Strukturen und Bedingungen
erzeugt werden.

Neben den skizzierten Herausforderungen bietet laut Kraml gerade der konfessi-
onelle Religionsunterricht die Chance, als eine Form von gelebter Religion die
Auseinandersetzung mit religioser Diversitat zu ermdglichen. Im Bemiihen um
zukunftsfahige Modelle fordert die Referentin alle Beteiligten dazu auf,
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Machtanspriiche, Dominanzmuster und Leitungsstile zu reflektieren bzw. zu
uberschreiten und eine Haltung einzunehmen, die Anderes als das Bisherige, als
den erworbenen Besitzstand, flir moglich halt. Gerade das Zwischen im Nicht-
Mehr und Noch-Nicht konnte genutzt werden, um mit vereinten Kraften an Kon-
zepten zu arbeiten, in denen die Schuler*innen und ihre religiose Bildung im Zen-
trum stehen.

Auf die inhaltsreichen und anregenden Beitrdge respondierte Andrea Leh-
ner-Hartmann in zwei Gesprachsrunden und brachte ihre Perspektiven auch fir
weiterflihrende Fragestellungen ein. Nicht nur der inhaltliche Austausch sollte im
Zentrum des Abends stehen, der vom Institut Praktische Theologie, in besonde-
rer Weise vom Fachbereich Religionspadagogik und Katechetik der Katho-
lisch-Theologischen Fakultat der Universitat Wien, als Zeichen der Wertschat-
zung und Dankbarkeit fiir das umsichtige und sowohl in fachlicher als auch in
menschlicher Hinsicht unterstiitzende Wirken von Andrea Lehner-Hartmann ver-
antwortet wurde. Fir einen festlichen Rahmen sorgte das Jazz-Trio ,Almost
Vienna', das den Abend musikalisch begleitete. Im Anschluss an den wissen-
schaftlichen Diskurs gab es fiir die aus verschiedenen Bildungs- und universita-
ren Kontexten zahlreich erschienenen Gaste noch ausgiebig Gelegenheit, auf die
Jubilarin anzustolRen und ins personliche Gesprach zu kommen.
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Der Sammelband ,Stereotype — Vorurteile — Ressentiments. Herausforderun-
gen fiur das interreligiose Lernen' ist der erste Teil der neu gegriindeten Publikati-
onsreihe ,Religiose Bildung kooperativ’. Das interreligids zusammengesetzte
Herausgeber*innenteam reagiert mit dem Band auf die Wahrnehmung, dass Vor-
urteilen und Stereotypen in der Erforschung interreligiosen Lernens bislang eine
eher marginale Rolle zugeschrieben worden ist, womit eine Liicke erkannt und zu
flllen begonnen wird. Die Publikation wird in drei Abschnitte gegliedert, in denen
Vorurteile, Stereotype und Ressentiments als Herausforderung fiir (1) interreligi-
oses Lernen, fiir (2) die Ausbildung von Religionslehrkraften und (3) fiir den Reli-
gionsunterricht betrachtet werden, wodurch ein sehr umfangreicher Blick auf die
Thematik geworfen wird.

Im ersten Teil fihrt Gert Pickel sehr strukturiert in die relevanten Begrifflichkei-
ten (gruppenbezogene Vorurteile, Stereotype, Ressentiments, Rassismus) ein,
womit er sozusagen die Basis fiir die weiteren Beitrage schafft. Daraufhin wid-
met er sich zwei Formen religiéser Vorurteile: Einerseits nimmt er den Einfluss
der Religionszugehorigkeit auf Vorurteile in den Blick, wobei deutlich wird, dass
die ,religiose Identitat [...] eine Rolle fiir Vorurteile und Ressentiments” (23) spielt.
Andererseits erlautert er Grinde fir Vorurteile gegeniiber religiosen Gruppen
und weist dabei unter Bezugnahme auf den Religionsmonitor der Bertelsmann
Stiftung darauf hin, dass vor allem Ressentiments in Bezug auf Muslim*innen
und Juden*Jidinnen vorherrschen. Nicht eingegangen wird dabei auf einen wei-
teren Aspekt der dargestellten Grafik, der deutlich macht, dass auch gegeniiber
Atheist*innen Vorbehalte vorherrschen.

In zwei weiteren Beitrdgen des ersten Teiles setzen sich die Autor*innen mit Anti-
semitismus und seinen Erscheinungsformen sowohl in der Gesellschaft als auch
in der Schule auseinander. Julia Bernstein und Florian Diddens geben nachdenk-
lich stimmende Erfahrungen von jidischen Schiiler*innen aus ihrer Studie zu
Antisemitismus in der Schule wieder und weisen auf einen ,defizitaren padago-
gischen Umgang"” (40) mit Antisemitismus hin. Um zu vermeiden, dass Lehrper-
sonen antisemitische Aussagen oder Handlungen bagatellisieren oder als
gewohnliche Konflikte unter Kindern darstellen, sei es notwendig, dass Lehrer*in-
nen ihre Rolle sowie ihre eigenen Wahrnehmungsmuster reflektieren. Gerda E.
Koch und Rainer Moller erlautern neun Erscheinungsformen von Antisemitismus
und appellieren abschlielend, diese Formen konkret zu benennen und zu unter-
scheiden. Sie verweisen zudem darauf, dass im Zentrum immer mehr der israel-
bezogene Antisemitismus steht, der auch von Lehrpersonen am ehesten vertre-
ten oder abgetan werde. Als Pravention schlagen sie vor, ein ,authentisches Bild

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 198-203 199



von Jidinnen und Juden in Geschichte und Gegenwart zu vermitteln” (79); in
konkreten Fallen von Antisemitismus brauche es jedoch institutionelle Regelun-
gen und verbindliche Konsequenzen. Das Modell ,Das geht auch mich an!” stel-
len sie abschliefend als Orientierungshilfe vor.

Henrik Simojoki widmet sich Vorurteilen gegeniiber Muslim*innen, indem er auf
Interviews zu den islambezogenen Ordnungskonstruktionen von Lehrkraften ein-
geht. Dabei bleibt neben den Analysen einzelner Interviewpassagen vor allem
sein zweiter Analysegang im Gedachtnis: Er zeigt anhand ausgewahlter Beispiele
auf, dass Stereotype und negative Assoziationen zwar als solche gesehen und
benannt werden miissen, jedoch aus einzelnen Aussagen nicht automatisch auf
ein generelles Einstellungsmuster einer Person geschlossen werden kann. Die
Forderung nach einer ,zweifachen Kontextualisierung’ ist ein wichtiger Beitrag
fur eine reflektierte Zugangsweise bei der weiteren Erforschung von Vorurteilen,
Stereotypen oder — um bei seiner Begrifflichkeit zu bleiben — Ordnungskonstruk-
tionen.

Insgesamt werden in diesem Teil Vorurteile gegeniiber Menschen mit einer ande-
ren Religionszugehorigkeit als dem Judentum oder dem Islam (oder Menschen
ohne religioses Bekenntnis) wenig thematisiert. Dies verweist deutlich darauf, in
welchen Bereichen in der (gesellschaftlichen und schulischen) Auseinanderset-
zung derzeit Handlungsbedarf herrscht, konnte jedoch ausgeweitet werden, um
ein noch umfassenderes Bild zu erlangen.

Der Fokus des zweiten Teils liegt auf der Religionslehrer*innenbildung. Janosch
Freuding und Konstantin Lindner legen die Aufmerksamkeit auf den Einfluss von
Othering-Prozessen, d.h. Prozessen des Fremdmachens, durch Lehrpersonen.
Sie weisen darauf hin, dass bei der Darstellung verschiedener Religionen (oft
unbewusst) Differenzen konstruiert werden, was sich auch sprachlich zeigt, oder
dass Einschatzungen, wie ,eigen’ die ,eigene’ Religion und wie ,fremd’ den Schii-
ler*innen ,andere’ Religionen sind, falsch sein kdnnen. Ebenso hinterfragen sie,
inwiefern der Begriff ,Weltreligionen' schon vorstrukturierend in das Lernen ein-
greift. Wie andere Autor*innen in den weiteren Beitragen des Bandes schlieBen
auch sie daraus, dass ein Reflektieren der eigenen — meist unbewusst erlernten
- Uberzeugungen der Lehrpersonen notwendig ist, um Othering-Prozesse zu ver-
mindern.

Ahnlich kann auch Antje Roggenkamps Hinweis auf eine reflektierte Positionali-
tat als wichtiger Baustein fiir eine religionskooperative Didaktik eingeordnet wer-
den: Lehrer*innen sollen demnach ihre Zugange — und worauf diese aufbauen -
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transparent machen. Gerade durch die Religionsbezogenheit (und damit den
Verzicht auf einen religionskundlichen Zugang) verspricht sich die Autorin mehr
Mdglichkeiten fir Schiler*innen, eine eigene Positionalitat ausbilden zu kénnen,
was auch ein Ziel religionskooperativer Ansatze sei.

Naciye Kamcili-Yildiz und Oliver Reis geben in ihrem Beitrag einen Einblick in
Interviews mit Hochschuldozierenden der islamischen Theologie, die darauf aus-
gerichtet sind, die Mindsets der Interviewten sowie die Auswirkungen dieser
Grundhaltungen auf die Lehre zu erfahren. Die sehr strukturierten und auch gra-
fisch gut nachvollziehbaren Darstellungen zeigen, dass sich stereotypisierende
Einstellungen in der konkreten Lehrpraxis erfreulicherweise nicht niederschla-
gen. Lehrende greifen dann eher auf instruierende Methoden zuriick. Dies nimmt
jedoch wiederum den Studierenden die Méglichkeit, eigene Uberzeugungen ein-
zubringen und zu diskutieren, wodurch es versaumt wird, eine Chance der Hoch-
schullehre zu nutzen.

Im dritten Teil des Bandes, der sich mit Stereotypen und Vorurteilen im Religi-
onsunterricht befasst, stellt Alexander Unser einleitend die Frage nach Chancen
und Grenzen des Vorurteilsabbaus durch interreligioses Lernen. Seine These: Es
ist moglich, Vorurteile im interreligiosen Unterricht abzubauen, jedoch ist dieses
Ziel nicht durch die bislang eingesetzten Konzepte und Methoden erreichbar.
Nach einem Uberblick iiber Wirksamkeitsstudien in Bezug auf interreligidses
Lernen analysiert er zwei Unterrichtseinheiten hinsichtlich ihrer Zugangsweisen
und halt als Fazit fest: Um den Abbau von Vorurteilen im Rahmen des interreligi-
osen Lernens wahrscheinlicher zu machen, sei es vor allem wichtig, dass darin
behandelte Problemstellungen tatsachlich aus der Lebenswelt der Schiiler*innen
kommen.

Claul Peter Sajak lenkt den Blick auf Darstellungen von Religionen in Schulbi-
chern verschiedener Religionsunterrichte. Die Ergebnisse machen deutlich, dass
die Religionen sachlich grolteils richtig dargestellt werden, auch wenn Verkiir-
zungen oder Ungenauigkeiten auftauchen. Diese gilt es zu reflektieren, um dar-
aus entstehende Stereotypisierungen oder Vorurteile zu vermeiden. Der abschlie-
Rende Verweis darauf, das alltagliche Leben und den gelebten Glauben in den
Fokus der Darstellungen zu riicken, verstarkt die Forderung von Koch / Mdller im
ersten Teil des Bandes, authentische Bilder der Angehorigen verschiedener Reli-
gionen zu zeigen.

Einen differenzierten Einblick in Herausforderungen des islamischen Religions-
unterrichts, die durch konstruierte Feindbilder entstehen, gibt Mouhanad
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Khorchide. Dabei problematisiert er zunachst den Islamismusbegriff. Darunter
versteht er jene Bestrebungen im Namen des Islam, ,die im Widerspruch zu den
Grundsatzen des demokratischen Rechtsstaats und den Menschenrechten ste-
hen” (192). Damit werde dem Phanomen vorgebeugt, dass Muslim*innen pau-
schalisierend als islamistisch bezeichnet werden, sobald sie sich auf ihre Reli-
gion beziehen. Denn durch eben solche Zuschreibungen kann bei Jugendlichen
das Geflihl eines fehlenden Vertrauens seitens der Gesellschaft auftreten. Er
weist aullerdem in einem auflerst interessanten Exkurs darauf hin, wie die Vor-
stellung von konkurrierenden Wertesystemen zwischen Ost und West Extreme
auf beiden Seiten verstarkt. Stattdessen sei das Ziel eines ,Wir“-Narrativs auch
von Religionen zu fordern und zu tragen. In seinem daran anschlieBenden fokus-
sierten Blick auf den Islam verweist Khorchide auf die Notwendigkeit innerisla-
mischer Diskussionen und ladt mit vielen Fragestellungen zum Nachdenken uber
die Pluralitatsfahigkeit innerhalb der Religion ein. Der islamische Religionsunter-
richt iibernehme diesbezliglich ebenfalls eine entscheidende Rolle, denn dieser
konne ein geschitzter Raum sein, in dem Schiler*innen Uber innerislamische
Vielfalt und das Verhaltnis zu anderen Religionen sprechen kénnen.

Peter Schreiner zeigt mit seiner Darstellung der Debatte um den Religionsunter-
richt in England und Wales eine weitere Perspektive auf interreligioses Lernen
auf. Er erlautert die Neuorientierungsempfehlungen fiir einen zukunftsfahigen
Religionsunterricht und deren Rezeption von Lehrer*innen, der Bildungspolitik
und auf wissenschaftlicher Ebene. Hierbei wird klar, welche Probleme hinsicht-
lich einer multi-religiosen Ausrichtung erkannt werden — die Thematik des Ban-
des betreffend werden jedoch wenige Einblicke gegeben.

Die Herausgeber*innen des Bandes fiihren die Erkenntnisse in einem abschlie-
Renden Beitrag zusammen und weisen auf ,Impulse fiir die Planung und Gestal-
tung interreligiosen und religionskooperativen Lernens” (226) hin. Sie unterstrei-
chen dabei den Eindruck, der bei der Lektiire des Sammelbandes gewonnen
wird: Interreligiosem Lernen wird eine hohe Erwartungshaltung entgegenge-
bracht — nicht nur, aber auch was den Abbau von Vorurteilen oder pauschalisie-
renden Zuschreibungen von Religionen betrifft. Werden diese Erwartungen
erkannt, kann mit einem realistischen und aufmerksamen Blick auf interreligiose
Begegnungen im schulischen Kontext zugegangen werden. Daneben zeigen
einige Forschungsergebnisse einen Handlungsbedarf in der Lehrer*innenausbil-
dung: Nicht nur Religionslehrkrafte, sondern alle Lehrer*innen sollen angeleitet
werden, eigene Uberzeugungen zu reflektieren, um Schieflagen in der Wahrneh-
mung von Religionen zu erkennen und sensibel darauf reagieren zu konnen.
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Doch nicht nur fir schulische Belange, sondern auch fiir die weitere Erforschung
religioser Vorurteile bietet der Band zahlreiche Anregungen, worauf geachtet
werden soll und in welchen Bereichen es sich lohnt, (weiter) zu forschen. Die in
der Einleitung formulierte Hoffnung, ,die wissenschaftliche Diskussion um religi-
onskooperative Bildungsprozesse bereichern zu kdnnen” (8), wird somit insge-
samt absolut eingeldst.
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Der Bundesverband katholischer Tageseinrichtungen fiir Kinder (KTK) und die
Bundesarbeitsgemeinschaft der katholischen Ausbildungsstatten fiir Erzieherin-
nen und Erzieher (BAG KAE) veranstalteten im Oktober 2019 eine Tagung, bei
welcher sie der Frage nach dem ,Auftrag und Selbstverstandnis religios pluraler
Teams in katholischen Kindertageseinrichtungen” (14) nachgingen. In der Publi-
kation Vielfaltige Teams — Die Religionszugehdérigkeit von Fachkréaften in katholi-
schen Kitas der KTK werden einerseits die Tagung und die Ergebnisse dieser
dokumentiert, andererseits soll durch zusatzliche themenbezogene Beitrage die
Diskussion erweitert und erneut gedffnet werden.

Ausgangspunkt ist die Wahrnehmung, dass die Gesellschaft und somit auch die
Kindertageseinrichtungen vielfaltig sind, und zwar nicht nur in ihren Aufgabenbe-
reichen, Schwerpunkten und Rahmenbedingungen, sondern auch in Bezug auf
religiose Erfahrungen und Pragungen. Dies trifft nicht nur auf die Kinder und
Familien, sondern selbstverstandlich auch auf die Mitarbeiter*innen zu. Genau
dies versuchen die Autor*innen unter unterschiedlichen Aspekten aufzuzeigen.

Die Publikation ist in drei Teile unterteilt. Im ersten Teil wird die aktuelle Situation
dargestellt und ein Problemaufriss formuliert. Einleitend wurde ein Uberblick
Uber die aktuelle Rechtslage ausgearbeitet, denn die Frage nach religios vielfalti-
gen Teams in kirchlichen Tragerschaften ist nicht zuletzt von den rechtlichen
Maoglichkeiten abhéangig. An dieser Stelle sei erwahnt, dass es sich hierbei um
eine Publikation aus Deutschland handelt und somit nur die deutsche Perspek-
tive prasentiert wird. Sarah Roser zeigt auf, dass die Einstellungspraxis und das
Arbeitsrecht in den einzelnen Didzesen sehr unterschiedlich ist und pladiert
dafiir, ,weiter auf ein einheitliches Arbeitsrecht hinzuarbeiten” (42). Als Argument
fur die Moglichkeit, auch nicht katholische Mitarbeiter*innen einzustellen, nennt
sie eine Stelle aus dem kirchenrechtlichen Schreiben Intima Ecclesia Natura, in
welchem lediglich das Teilen oder Respektieren katholischer Grundausrichtun-
gen als Voraussetzung fiir eine Anstellung genannt wird. Darauf folgt eine Ausei-
nandersetzung mit soziologischen Aspekten religioser Vielfalt. Michael N.
Ebertz, der Autor des Kapitels Der Taufschein — Attest, Zeugnis oder Lottoschein?,
macht darauf aufmerksam, dass auch innerhalb der katholischen Kirche eine
Vielfalt an Glaubensvorstellungen zu finden ist und diese religiose Pluralitat
ebenfalls wahrgenommen werden muss. Zudem verweist er darauf, dass ein
Taufschein kein Zeugnis iiber das Ubereinstimmen mit religidsen Einstellungen
und eine entsprechende Lebensweise beziehungsweise christliche Haltung dar-
stellt. Auf diese bestehende Vielfalt wird auch im darauffolgenden Kapitel einge-
gangen, in dem auch die Notwendigkeit, religionssensibel zu arbeiten, in die Dis-
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kussion eingebracht wird. Im Zentrum des religionssensiblen Arbeitens steht
das Kind und seine Interessen, Bediirfnisse, Fragen und Rechte. Multi- und inter-
religiose Teams bieten hier eine grofRe Maoglichkeit, da sie leistungsfahig, stark
und innovativ handeln konnen. Zudem kann das Kind religiose Vielfalt als Chance
und Bereicherung erleben und Integration kann auf besondere Weise gelebt wer-
den. Diese Chance lasst sich allerdings nicht nur auf das Kind begrenzen, son-
dern gilt auch fir Trager, Leitung und das gesamte Team. Damit diese genutzt
werden kann, bendtigt es intensive Begleitung im Bereich der Organisations-,
Konzeptions- und Teamentwicklung.

Der zweite Teil der Publikation konzentriert sich auf mogliche Lésungsansatze
und nimmt auf die Problembeschreibungen im ersten Teil Bezug. Dazu werden
Vorbedingungen fiir eine Reform des Arbeitsrechts der Kirche prasentiert. Die
Glaubwiirdigkeit wird hier als ein zentraler Aspekt beschrieben, der in Verbindung
mit dem Sendungsauftrag gebracht wird. Multireligiose Teams konnten hierzu
einen wichtigen Beitrag leisten, da sie Zeichen fiir gelingende Integration und die
Fahigkeit zur Pluralitat sein konnen. Das glaubwiirdige Handeln ist auch im dar-
auffolgenden Kapitel von Bedeutung. Georg Cremer stellt dar, dass sich viele
Eltern bewusst fiir eine christliche Kindertageseinrichtung entscheiden. Aus die-
sem Grund geht er der Frage nach, was kirchliche Trager von anderen unterschei-
det. Hierzu zeigt er auf, was die Arbeit der Caritas ausmacht und stellt gleichzei-
tig die Frage danach, wie und wo Mitarbeiter*innen zu finden sind, die diesen
Aufgaben nachgehen kénnen. Als Grundvoraussetzung fiir die Anstellung zitiert
er Rolf Zerfal® und argumentiert, dass ,jeder Mensch, der bereit ist, sich mit sei-
ner Person hilfesuchenden Menschen zuzuwenden und die Identitat der Einrich-
tung mitzutragen” (122), dazu befahigt sei, dieser Tatigkeit nachzugehen. Auf die
Chancen, die sich durch multireligiose Teams ergeben, wird ebenfalls erneut
geblickt. In diesem Zusammenhang werden auch verschiedene Handlungsstra-
tegien vorgestellt. Besonders die zukunftsweisende Losungsstrategie, die vom
Autor dieses Kapitels Matthias Hugoth beschrieben wird, weist viele Moglichkei-
ten und Chancen auf, da durch diese nicht nur der kirchliche Sendungsauftrag
erfiillt werden kann, sondern auch das Kind mit seinem Recht auf Religion ernst
genommen und in die Mitte gestellt wird. Auch Ursula Wollasch stellt das Kind in
die Mitte, und zwar indem sie anhand eines Bibelzitats aufzeigt, dass auch Jesus
alle Menschen willkommen geheien hat, unabhangig von Herkunft, Kultur und
Religion. Darauf folgt die Darstellung eines Prozessmodells, welches Mitarbei-
ter*innen dazu befahigen soll, eine Religionspadagogik der Vielfalt zu leben. Zen-
trale Dimensionen des Modells sind das Wissen, das Verhalten und die Haltung.
Die Autorin betont: ,Dabei geht es nicht so sehr um Kompetenzerwerb, sondern
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um das Teilen von Lernerfahrungen als gemeinsame Schritte auf einem Weg
(144). Auch der karitative Auftrag von Kindertagesstatten wird im darauffolgen-
den Kapitel erneut thematisiert. Johannes Biindgens zeigt auf, dass Kinderta-
gesstatten pastorale Orte sind, deren Kernauftrag die religiose Erziehung und Bil-
dung sind. Ebenfalls wird in diesem Zusammenhang der Begriff der Loyalitat ein-
gebracht und aufgezeigt, wie diese von jeder einzelnen Person gefordert und
gelebt werden kann. Frank Jansen erldautert im letzten Kapitel des zweiten
Abschnitts ein wichtiges Qualitatsmerkmal der KTK-Einrichtungen. Alle Kinder,
unabhangig von der Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft, sind in den
katholischen Kindertageseinrichtungen willkommen. Zudem verweist er darauf,
dass die Vielfalt in den Einrichtungen interreligiose Erfahrungen ermdglichen
und diese fiir die Entwicklung des Kindes und sein Verstandnis fiir andere Religi-
onen von aullerordentlicher Bedeutung seien.

Im abschlieBenden dritten Teil werden erfolgreiche Projekte und Institutionen, in
denen religids vielfaltige Teams mittlerweile eine Selbstverstandlichkeit sind,
vorgestellt. Als entscheidender Erfolgsfaktor wird hierbei die offene Bereitschaft
unterschiedliche Perspektiven einzunehmen und verschiedene Akteur*innen zu
Wort kommen zu lassen, genannt. Im Zuge der anfangs erwahnten Tagung wur-
den Arbeitsgruppen gebildet, in denen Diskussionen angeregt wurden. Die Aus-
wertung dieser Diskussionen werden im letzten Kapitel dargestellt.

Die Publikation liefert einen wichtigen Beitrag hinsichtlich der Frage, welche Vor-
aussetzungen gegeben sein miissen, um einen (inter-)religiosen Bildungsauftrag
zu erfillen. Zudem wird der Auftrag konfessioneller Tragerschaften im Bereich
der Elementarpadagogik diskutiert und in diesem Kontext wichtige Aspekte pra-
sentiert. Die Beitrage zeugen von groRBer Expertise und nehmen den Menschen
(Mitarbeiter*innen, Kinder und die Gesellschaft im Allgemeinen) in den Blick,
wobei versucht wird, die derzeit glltigen Regelungen auf ihre Aktualitat und Sinn-
haftigkeit hin zu Uberprifen. Hinsichtlich der im ersten Teil aufgezeigten Prob-
leme werden im zweiten Teil konstruktive Losungsvorschlage gegeben und
gleichzeitig ein Bewusstsein fiir mogliche Stolpersteine geschaffen. Die Bei-
spiele im dritten Teil zeigen auf, dass die prasentierten Ansatze auch in der Pra-
xis umsetzbar sind, und die Autor*innen zeigen nachvollziehbar auf, welche
Erfahrungs- und Handlungsmdglichkeiten durch eine solche Arbeitsweise
geschaffen werden.
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In ihrer Dissertation widmet sich Birte Low der Frage, welche Perspektiven flir
(evangelische) religiose Bildung an neuen Sekundarschulen erwachsen kdnnen.
Die Studie nimmt als Ausgangspunkt die ab den 2010er-Jahren erfolgten Schul-
reformen der Sekundarstufe | in Deutschland und hier insbesondere in Nieder-
sachsen. Im politischen Streit um Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien,
dem schlechten Image der Hauptschulen und der Forderung nach Einrichtungen
nach Ganztagsschulen, wurde in Niedersachsen der (politische) Weg der Einfiih-
rung von sogenannten ,Oberschulen” gewahlt. Diese zeichnen sich vor allem
durch ,Unbestimmtheit” (46) aus. Strukturell werden Haupt- und Realschule auf-
einander bezogen und ersetzen diese in der Regel. Zudem kann eine Oberschule
gymnasiale Zweige fiihren. Dahinter stehen jedoch mehr pragmatische denn
padagogische Uberlegungen (46f.). Im Zuge dieser Schulstrukturreformen wur-
den Fachbereiche einer Neuordnung unterzogen — so auch Religion. Zudem stellt
Low einen breiten Konsens innerhalb der Religionspadagogik zur Weiterentwick-
lung des Faches Religion fest (13). Diese Entwicklungen bilden den Ausgangs-
punkt fur Lows Interviewstudie, mit dem Ziel, ,charakteristische[] Rahmenbedin-
gungen fir den Religionsunterricht an neuen Sekundarschulformen” und
,bewahrte[] Formate[] von ,Religion im Schulleben™ (14) zu erheben. lhre Absicht
lasst sich daher zum einen als ,Beitrag zum theoretischen Diskurs”, zum ande-
ren als ,Impulse fiir die Schulpraxis” (14) beschreiben.

Lows Interviewstudie, die sie von 2015 bis 2020 durchflihrte, ist gekoppelt an die
Evaluationsstudie des Modellprojekts ,Religion in der Oberschule/Gesamtschule
wahrnehmen und begleiten” (121). Letzteres wurde nach Einfiihrung der Ober-
schule in Niedersachsen von der Konféderation evangelischer Kirchen in Nieder-
sachsen initiiert und verantwortet. Ziel war es, den evangelischen Religionsun-
terricht (RU) an den neu gegriindeten Schulen zu etablieren und zu unterstiitzen
und einen Beitrag zur ,Weiterentwicklung einer religionssensiblen Schulkultur”
(121) zu leisten. Dies sollte wissenschaftlich begleitet und evaluiert werden.
Lows Interviewstudie ist davon zu unterscheiden, allerdings in enger Anbindung
zur Evaluationsstudie zu sehen.

Nach der Einleitung (Kap. 1) skizziert Low in einem theoretischen Teil den
Bezugsrahmen (Kap. 2): Dies tut sie zunachst in einem umfassenden Durchgang
durch Ergebnisse empirischer Kinder- und Jugendstudien in Bezug auf deren
heutige Religiositat und Lebenswelten (Shell, Sinus, KMU u.a.). AnschlieBend lie-
fert sie einen informativen Streifzug durch historische (Weiter-)Entwicklungen
der Sekundarschulform aus bildungswissenschaftlicher Sicht und daraus resul-
tierender Chancen und Herausforderungen. In einem Uberblick iber ,religiose
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Bildung im Hauptschulbildungsgang” (58), in Real- und Gesamtschulen arbeitet
sie jeweilige Spezifika in religionspadagogischer Perspektive heraus. Mit Blick
auf empirische Ergebnisse von Forschungen zum RU (Revikor, RU kooperativ,
u.a.) und zu Religionslehrpersonen stellt Low die Frage nach einem zukunftsfahi-
gen Modell des RU, um ,Perspektiven fiir passende didaktische Ansadtze an
Sekundarschulformen” (98) zu entwerfen. Und schlieBlich gerét im letzten Teil
dieses theoretischen Kapitels die Frage nach ,Religion im Schulleben” (102) in
den Fokus. Aus den Schwerpunkten des Bezugsrahmens ergeben sich fiir Low
verschiedene Bedarfe: Neben der Klarung eines adaquaten Modells des RUs
stellt sich die Frage nach einer eigenen Didaktik der Sekundarstufe | angesichts
von Schulformen mit innerer Differenzierung. Diese wirken auch auf den RU
zuriick und lassen den Bedarf einer geeigneten Religionsdidaktik fiir Schulfor-
men der Sekundarstufe | mit innerer Differenzierung erkennen. AuBerdem stellt
sich insbesondere bei Ganztagesschulformen die Frage nach der Rolle von Reli-
gion im Schulleben (36-38; 55f.; 74-76; 100-102; 112-115).

Das der Studie zugrundeliegende Forschungsdesign (Kap. 3) lasst sich folgen-
dermallen beschreiben: Es handelt sich um eine Interviewstudie mit Leitfadenin-
terviews an zehn Schulen. Diese wurden mit der Schulleitung und mindestens
zwei Religionslehrkraften durchgefiihrt. Ausschlaggebende Faktoren fiir das
Sampling waren dabei sowohl sozialstrukturelle Merkmale (Kontext Stadt/Land,
SchulgroBe usw.) als auch das ,Kriterium der ,Qualitdt der Informanten™ (123).
Fir die Analyse selbst erfiillten nur finf Schulstandorte und 15 Interviews das
Kriterium der Qualitat der Informanten, wodurch sich ein endgiiltiges Sample von
finf Schulstandorten fiir die Analyse mit der inhaltlich strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Kuckartz ergab (142). Anhand eines von Léw entworfe-
nen Codesystems (das im Anhang angefiihrt ist) wurden fiinf Schulportréts erar-
beitet. Dabei merkt die Autorin selbst an, dass die Anlage des Forschungsprojek-
tes einige Einschrankungen mit sich bringe: So kdnne die Studie weder ein voll-
standiges, detailliertes Bild von Einzelschulen wiedergeben, sondern nur Teilas-
pekte hervorheben (154), noch kdnne sie ein ,abschlieBendes oder gar objekti-
ves Bild von RU und Religion im Schulleben vermitteln” (159). Inwiefern hier
Ubertragungen in andere schulische Kontexte mdglich sind, miisste daher erst
durch weitere Studien erwiesen werden. Es ist auch augenfallig, dass viele der
Ergebnisse einerseits eine Wirkung verschiedenere Faktoren auf religiose Bil-
dung und Religion im Schulleben erkennen lassen, andererseits aufgrund des
Studiendesigns keine Kausalitaten nachweisbar sind. Diese miissten — so betont
auch die Autorin selbst (v.a. in Kapitel 5) — durch breiter angelegte empirische
Studien Uberpriift werden. Nichtsdestotrotz konnen die grof3en Linien, die Low in
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ihrer Studie erarbeitet, leitend fir Untersuchungen in anderen Kontexten sein und
bieten insofern eine grundlegende Orientierung fiir zukiinftige religionspadagogi-
sche Studien.

Fir die inhaltliche Analyse entwickelte Low zwei zentrale Fragestellungen: ,Was
wird als charakteristisch fiir den RU an OBS und IGS angesehen?” und ,Welche
Formate von Religion im Schulleben bewahren sich aus der Perspektive der
Befragten fiir ihre Schule?” (152). Die aus den beiden Fragen resultierenden
empirischen Ergebnisse wurden in Kapitel 4 durch eine Skizzierung von fiinf
Schulportrats und deren Charakteristika, auch in Bezug auf den RU und die Rolle
von Religion im Schulleben, beschrieben. Diese ausfiihrliche Darstellung fasst
die Autorin noch einmal zusammen, indem sie zentrale Formate und Einflussfak-
toren religioser Bildung bindelt, um schlieBlich in Kapitel 5 eine breite Diskus-
sion der empirischen Ergebnisse zu fiihren.

So halt Low als ein zentrales Ergebnis fest, dass sich Schiiler*innen an Ober-
schulen oder Integrierten Gesamtschulen durch eine groRere Heterogenitat und
eine groRere Bildungsferne, grofReren Lernproblemen und haufiger auftretender
Armut als an Gymnasien auszeichnen. Dies hat auch Auswirkungen darauf, wie
Lehrpersonen religiose Bildung vermitteln. So zeichnet sich der RU in Sekundar-
schulen als weniger kognitiv betont und textlastig als an Gymnasien aus und
weist eine groRere Praxis- und Lebensweltorientierung auf, d.h. es werden
abwechslungsreichere und kreativere Methoden sowie mehr Elemente religioser
Praxis und Rituale inkorporiert. Die befragten Lehrpersonen nennen zudem als
ein zentrales Ziel ihres Unterrichts die Starkung des Selbstvertrauens ihrer Schi-
ler*sinnen. Low exploriert in weiterer Folge passende Modelle fir den RU, wobei
sie eine Spannung zwischen Theorie und (gewiinschter) Praxis feststellt: Viel-
fach werde namlich ein RU im Klassenverband von den Beteiligten gewiinscht,
der zusatzlich auch soziales Lernen bzw. ethische und Wertebildung im Fokus
hat. Ein Modell im Klassenverband widerspricht jedoch klar den verfassungs-
rechtlichen Normen der Bundesrepublik. Es werden allerdings auch theoretische
Einwdnde ins Feld gefiihrt (z.B. konfessionelle Positionalitdat der Lehrkraft als
bedeutsamer Faktor). Die Autorin skizziert hierfiir mdgliche Lésungsanséatze, wie
zum Beispiel das Phasen- oder Schulstufenmodell, problematisiert sie jedoch
auch in ihrer Begrenztheit. Dies stellt somit eine prinzipielle Anfrage an die der-
zeitig vorherrschende Form des konfessionellen RUs an Schulen (292-296). Auf
die Frage nach bewahrten Formaten von Religion an der Schule und im Schulle-
ben benennen die interviewten Lehrpersonen unterschiedliche Losungsansatze,
wie etwa Wahlpflichtkurse, Gottesdienste und Trauerkonzepte (299-303). Zusam-
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menfassend sind aber laut Low jene Formate am erfolgreichsten, bei denen eine
lebenspraktische Orientierung im Vordergrund steht oder wo die Notwendigkeit
und Sinnhaftigkeit auch anderen Schulakteur*innen klar ist, wie es zum Beispiel
bei einer Auseinandersetzung mit dem Trauerkonzept der Fall ist. Als entschei-
denden Faktor fiir das Gelingen von Formaten religioser Bildung definiert die
Autorin den Einfluss einzelner Personen an den Schulen (307). Kausale Zusam-
menhange mit dem Schulkontext konnte die Autorin empirisch nicht nachweisen
(308). SchlieBlich erortert Low auch eine Perspektive auf die Kooperationsebene
von Schule und (kirchlichen) Partner*innen, die — so die Ergebnisse — ambiva-
lent ausfielen, da Kirche haufig als Kontrollinstanz wahrgenommen wird. Dies
erschwere die Kooperation (309). AbschlielRend stellt Low die Frage nach zukinf-
tigen Forschungsaufgaben und benennt einerseits die Spannung zwischen
Wunsch nach Unterricht im Klassenverband und verfassungsrechtliche Norm
und andererseits fehlende Forschung zur Rolle von Religion im Schulleben als
zweite Sdule schulischer, religioser Bildung als Desiderate (310f.).

Die Arbeit von Birte Low bildet einen wichtigen Baustein in der Erforschung von
Formaten religioser Bildung, insbesondere an den von religionspadagogischen
Studien meist vernachlassigten nicht-gymnasialen Schulformen der Sekundar-
stufe I. ,Das Gros der Arbeiten, Entwiirfe und Diskussionen zur Sekundarstufe |
geht vom Gymnasium aus”, bemerkt die Autorin (16) und stellt damit auch eine
kritische Anfrage an die Religionspadagogik, wessen und welcher Art religioser
Bildung sie sich derzeit widmet. Zudem wird anhand Lows Studie deutlich, wie
kontextuell religiose Bildung — trotz aller Bemiihungen um gemeinsame, grof3e
Linien — gedacht werden muss, will Religion(-sunterricht) ihre (seine) Stellung im
offentlichen Raum Schule auch weiterhin behaupten.
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Mevlida MesSanovi¢

Rezension zu:

RATZKE, Christian:

Hochschuldidaktisches Interreligioses Lernen: Eine empirisch-explorative Studie zum Potenzial inter-
religioser Kompetenzentwicklung in der Ausbildung von Ethik- und Religionslehrer_innen, Waxmann
2021.

Die Autorin

Mag.? Mevlida MeSanovi¢, islamische Religionspadagogin ist als wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der Katholisch-Theologischen-Fakultat der Karl-Franzens-Universitat
Graz tatig und am FWF-Projekt ,Christlich-islamischer Religionsunterricht im Teamte-
aching. Evidenzbasierte Entwicklung lokaler Theorien zu einer Didaktik religionskoope-
rativer Lehr-/Lernprozesse” wirkend.

Mag.? Mevlida Mesanovié¢

Universitat Graz

Institut flr Katechetik und Religionspadagogik
Heinrichstralle 78 A/l
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Der derzeit wahrnehmbare Wandel der Gesellschaft, verursacht durch die
zunehmende kulturelle und religiose Pluralisierung, schlagt sich auch in den
Schulklassen nieder. Das Bild der Schiiler*innen und Lehrer*innen ist dement-
sprechend bunt und ein anderes als noch vor zehn Jahren. Diese Veranderungen
haben das interkulturelle und interreligiose Lernen zu einem bedeutsamen
Bestandteil des Schulalltags gemacht. Um sich auf das Schulleben und die Pra-
Xis vorzubereiten, braucht es die rechtzeitige Qualifizierung und Entwicklung
interreligioser Kompetenzen der Lehrpersonen. Damit die Entwicklung interreligi-
oser Kompetenzen bei den Schiiler*innen unterstitzt, begleitet und gefordert
werden kann, miissen die Lehrkrafte selbst tiber dieselben verfiigen. So kommt
der Entwicklung interreligioser Kompetenzen bereits wahrend der Grundausbil-
dung angehender Lehrer*innen ein besonderes Gewicht zu.

Christian Ratzke, ein katholischer Religionspadagoge aus Aachen, verweist mit
seiner Arbeit auf die Potenziale interreligioser Kompetenzentwicklung bei ange-
henden Ethik- und Religionslehrer*innen. Seine Forschung legt den Fokus auf
das Begegnungslernen, das wahrend der Grundausbildung angehender Lehrper-
sonen stattfindet und einen optimalen Rahmen fiir die Kompetenzentwicklung
bietet. Ratzke begleitete wissenschaftlich ein Semester lang zwei Studierenden-
gruppen: das Facherkooperierende Interreligiose Begegnungslernen des Instituts
fur Philosophie und Theologie an der PH Heidelberg — ,Heidelberg’ genannt —
und das interreligiose Lernen in Begegnung in der Ausbildung Religion an der
KPH Wien/Krems — ,Wien'-Gruppe (116).

Der Autor geht der Frage nach, welche interreligiosen Teilkompetenzen ange-
hende Ethik- und Religionslehrer*innen im interreligiosen Begegnungslernen an
der PH Heidelberg und der KPH Wien/Krems erwerben kdnnen. (19) Seinen For-
schungsbeitrag gliedert der Verfasser in zwei groRe Abschnitte: Teil I: Systemati-
sche Grundlegung und Teil II: Empirisch-explorative Studie.

In Teil | widmet sich Ratzke den Themenbereichen interreligioses Lernen als
Chance der Hochschullehre (Kapitel A), interreligioses Begegnungslernen als
Chance der Hochschullehre (Kapitel B), religionspadagogische Grundlagen
(Kapitel C) und schlieflich dem Forschungsdesign durchgefiihrten Studie (Kapi-
tel D).

In Kapitel A erortert Ratzke das interreligiose Lernen, im Speziellen dessen Ent-
wicklung und die wichtigsten damit verbundenen Fortschritte. Der interreligiosen
Forschung der letzten Jahrzehnte raumt er einen bedeutenden Platz ein, um sich
danach den interreligiosen Kompetenzen im religionspadagogischen Diskurs zu
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widmen. Im selben Teil stellt er verschiedene Modelle interreligioser Kompetenz
(beispielsweise jene von Schambeck, Willems, Bernlochner u.a.) vor. Ferner geht
er auf Begrifflichkeiten ein und fihrt seine Leser*innen durch den Diskurs Uber
den Religionsbegriff sowie durch Forschungsgebiete der interreligiosen Bildung,
interreligioser Kompetenzen, des interkulturellen und interreligidsen Lernens, des
interreligiosen Begegnungslernens mittels Medien, der interreligiosen Begegnun-
gen anhand von Trainings oder zwischen Personen und des facherkooperieren-
den Begegnungslernens. Im dritten Teil von Kapitel A setzt sich Ratzke mit der
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht auseinander, um den vierten und
letzten Teil dieses Kapitels der interreligiosen Kompetenz zu widmen.

In Abschnitt B erldautert der Autor die beiden Ausbildungsmodelle ,Heidelberg’
und ,Wien'. Dabei geht er auf die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte die-
ser Modelle sowie auf Forschungsergebnisse und Potenziale ein. Dariber hin-
aus erklart er in diesem Abschnitt auch den Aufbau der beiden Module — das
Zertifikat ,Facherkooperierendes Interreligioses Begegnungslernen’ in Heidelberg
und das ,Interreligiose und interkulturelle Lernen’ in Wien — inklusive Teilmodul-
veranstaltungen.

Um sich dem Forschungsgegenstand zu nahern und die Kompetenzentwicklung
in seiner Forschung empirisch beurteilen zu kénnen, definiert Ratzke in Kapitel C
sieben interreligiose Teilkompetenzen und bezieht sich dabei auf bestehende
Theorien bzw. Modelle und aktuelle Forschungen dazu im religionspadagogi-
schen Diskurs. Die empirische Uberpriifung der Kompetenzentwicklungsstufen
der sieben Teilkompetenzen ist, so Ratzke, fiir die Weiterentwicklung des kompe-
tenzorientierten Religionsunterrichts wesentlich. So stellt er in Kapitel C anhand
des empirisch-explorativ gewonnenen Datenmaterials, erworben durch die durch-
geflihrten Interviews mit Studierenden ein interreligioses Kompetenzstufenmo-
dell vor. Aus der empirisch-explorative Studie geht hervor, dass die religiose
Wahrnehmungskompetenz, die Kompetenz der Anerkennung, die Entwicklung
von der Differenzkompetenz zur Ambiguitatstoleranz und den reflektierten Pers-
pektivenwechsel zu den interreligiosen Teilkompetenzen von Studierenden zah-
len. Die Empathiekompetenz und die Teilkompetenzen religidose Identitatssicher-
heit und vorurteilsbewusste Haltung ordnet er den interreligiosen Teilkompeten-
zen zu; die gewinnt er durch die quantitative Zusatzstudie. Im interreligiosen
Kompetenzstufenmodell fiihrt Ratzke zudem einzelne Auspragungen der jeweili-
gen Teilkompetenz an, etwa die Operationalisierung der Teilkompetenz und die
Niveaukonkretisierung der Auspragung.
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Teil | schlielt mit Kapitel D, das sich auf das Forschungsdesign der qualitativen
und quantitativen Studie fokussiert. Da die Studie mit zwei Gruppen mit Teilneh-
mer*innen unterschiedlicher Religionszugehdorigkeiten an zwei Standorten (Hei-
delberg und Wien) zusammenarbeitete und sich zweier unterschiedlicher For-
schungsmethoden (leitfadengestiitzte Interviews und zwei schriftliche Befragun-
gen) bedient, umfasst dieses Kapitel ca. 40 Seiten, auf denen der Verfasser alle
Forschungsschritte grindlich erklart. Hervorzuheben sind in diesem Teil die
hypotheseniberpriifenden Interviews mit Dozierenden, die im Rahmen dieser
Forschung vom Autor durchgefiihrt und beschrieben werden, da diese neue Per-
spektiven in Ratzkes Forschung hineinbringen.

Mit Kapitel E des Il. Teils leitet Ratzke zum empirischen Teil seiner Forschung
uber. Nach einer kurzen Vorstellung der Interviewten prasentiert er die Resultate
der qualitativen Teilforschung zur Analyse der fiinf genannten Teilkompetenzen
der empirisch-explorativen Studie. Es handelt sich um Interviewaussagen von
Studierenden, deren Fiille an Erkenntnissen Ratzke wissenschaftlich eruiert und
beschreibt. Kapitel F bezieht sich auf den quantitativen Teil der Studie, der zwei
weitere Teilkompetenzen erortert: religiose ldentitatsfahigkeit und vorurteilsbe-
wusste Haltung. Das Kapitel endet mit einer Zusammenfassung der quantitati-
ven Forschungsergebnisse.

In Kapitel G bietet der Autor eine Schlussbetrachtung und geht auf die Anbah-
nung der Teilkompetenzen sowohl in der qualitativen als auch in der quantitati-
ven Studie ein. In diesem Zusammenhang stellt er verschiedene Forschungshy-
pothesen auf, die sich im Laufe des Forschungsprozesses herauskristallisiert
haben.

Abgeschlossen wird die Arbeit mit einer Forscherreflexion, abschlieBenden Uber-
legungen zum hochschuldidaktischen Interreligiosen Begegnungslernen und
einem Ausblick. Ratzke legt sein Augenmerk hierbei darauf, wie Befunde seiner
Studie im Bereich der Hochschuldidaktik, des Studiums und der weiteren religi-
onspadagogischen Forschung implementiert werden konnten. Darliber hinaus
verweist er auf bestehende Forschungsliicken.

In diesem bedeutenden Forschungsbeitrag prasentiert Ratzke wichtige Aspekte,
die fiir die Entwicklung des interreligiosen Begegnungslernens relevant sind. Er
bereichert damit den gesamten religionspadagogischen Diskurs.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 30 (2022) 2 - 213-216 216



Eva Polzl-Stefanec

Rezension zu:

BRANDSTETTER, Bettina:
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Die Kindheit als soziales Konstrukt ist im 21. Jahrhundert von Phanomenen
wie beispielsweise Diversitat in all ihren Facetten (bspw. Religion, Kultur, Spra-
che, Geschlecht, Behinderung) gepragt. Wie dieses Konstrukt wahrgenommen
wird, hangt mit den geografischen Besonderheiten, dem Eingebundensein in die
gesellschaftspolitischen Machtverhaltnisse und den sozialen Disparitaten
zusammen. Die Lebenswelt der Madchen und Buben ist einem Vermittlungspro-
zess unterlegen, in dem Maoglichkeiten und Grenzen, Chancen und Risiken
ungleich verteilt sind".

Durch die Analyse und das Aufzeigen der Ungleichheiten und Differenzen konnen
fir Madchen und Buben sozialraumliche Faktoren zur Teilhabe er6ffnet oder ver-
schlossen werden?. Der gesellschaftspolitische Wandel nimmt unwillkiirlich Ein-
fluss auf den Verlauf von Kindheiten. Fiir die Arbeit im elementarpadagogischen
Bereich bedeutet dies, dass padagogische Fachpersonen sich der vorhandenen
Heterogenitat bewusst sein missen, diese regelmalig reflektieren und in der
Praxis mit der Vielfalt offen und sensibel umgehen sollen®.

Im vorliegenden Werk ,Kulturen, Religionen und Identitaten aushandeln. Elemen-
tarpadagogik zwischen Homogenisierung und Pluralisierung’ wird der Fokus auf
das Spannungsfeld zwischen Homogenisierungssehnsiichten und Pluralisie-
rungsanspriichen von elementarpadagogischen Fachpersonen im Kontext inter-
kultureller Theologie gelegt.

Die Publikation ist insgesamt in fiinf Teile und 13 Kapitel gegliedert. Im ersten
Kapitel setzt sich die Autorin mit dem Kindergarten als Schmelztiegel der Gesell-
schaft auseinander, an welchem die ,Pluralisierung von Familien- und Lebensfor-
men, kulturellen Traditionen, religiose Zusammengehorigkeiten und Weltan-
schauungen sowie die Herausforderung durch Migration"4 nicht halt machen.
Brandstetter arbeitet dabei die Komplexitat zwischen kultureller Diversitat und
religioser Pluralitat heraus und fasst Ergebnisse von Studien zusammen, die auf-
zeigen, dass sich elementarpadagogische Fachpersonen wenig kompetent in
ihrer interreligiosen Begleitung und Bildung einschatzen.

Vgl. PLzZL-STEFANEC, Eva Maria: Anforderungen an die Ausbildung von Padagoglnnen in Kinderkrippen, Opladen / Berlin /
Toronto: Budrich UniPress Ltd. 2017 (= Dissertation Technische Universitat Dresden).

Vgl. HoNig, Michael-Sebastian: Lebensphase Kindheit, in: ABELS, Heinz u.a. (Hg.): Lebensphasen. Eine Einflihrung, Wiesbaden
2008, 9-76.

Vgl. KONIG, Anke: Kindheiten heute, in: WEEGMANN, Waltraud / KAMMERLANDER, Carola (Hg.): Die Jiingsten in der Kita. Ein
Handbuch zur Krippenpadagogik, Stuttgart: Kohlhammer 2010, 13-23.

BRANDSTETTER, Bettina: Kulturen, Religionen und Identitdaten aushandeln. Elementarpddagogik zwischen Homogenisierung und
Pluralisierung, Miinster / New York: Waxmann 2020 (= Interreligiose und Interkulturelle Bildung im Kindesalter 9).
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In der theoretischen Verortung nimmt die Autorin eine kritische Diskursanalyse
die Ortlichkeit des Kindergartens betreffend vor: Sie beschreibt dabei die drei
Raumdimensionen nach Lefebvre (,raumliche Praxis”, ,Raumreprasentation” und
,Reprasentationsraume”) und zeigt somit auf, dass der Kindergarten als ein kom-
plexer Ort begriffen werden muss, in dem Macht- und Herrschaftsverhaltnisse
sowohl dem euklidischen Raumverstandnis entsprechend als auch im sozialen
Sinn analysiert werden missen.

Im Kapitel ,Eine postkoloniale Perspektive am Ort Kindergarten’ werden drei Ver-
treter*innen (Edward W. Said, Gayatri Chakravorty Spivak und Homi K. Bhabha)
der postkolonialen Theoriebildung vorgestellt.

Homogenisierungssehnsiichte und Homogenitatsfiktionen werden im Kapitel
,Homogenisierung und Pluralisierung diskutiert — ein Diskursgeflecht und sein
Zwischenraum' aufgezeigt. Dabei setzt sich Brandstetter kritisch mit den politi-
schen Bestrebungen, die deutsche Sprache als Bildungssprache5 und die Integ-
ration der Osterreichischen Werte ins Bildungssystem6, auseinander. Diese
Bestrebungen haben seit liber zehn Jahren einen starken Einfluss auf die Gestal-
tung des padagogischen Alltags im Kindergarten7. Dabei werde die Wechselwir-
kung zwischen Nation, Kultur und Identitat oft Gibersehen. Im Kontext der Plurali-
sierung zeigt die Autorin eine Reihe von theoretisch belegten Mechanismen der
institutionellen Diskriminierung auf und macht dadurch sichtbar, dass es viele
Mdglichkeiten der Ungleichbehandlung von Kindern gibt. Das Ziel eines gleichbe-
rechtigten Umgangs mit kultureller und religioser Vielfalt misse daher stets
bewusst verfolgt werden.

Der Forschungszugang in Bettina Brandstetters Werk ist eine Methodentriangu-
lation, die auf der Grounded Theory basiert. Die Autorin hat in einer explorativen
Vorerhebung auf Basis von 22 Beobachtungsprotokollen das Sampling fir die
Leitfadeninterviews gezogen. Es wurden acht padagogische Fachpersonen im
Alter zwischen 23 und 52 interviewt, wobei nur sechs der acht Interviews in die
Studie aufgenommen und analysiert wurden. Die Interviews wurden inhaltsanaly-
tisch nach Mayring ausgewertet.

Im Kapitel ,Der Kindergarten als locus theologicus alienus’ werden die Ergeb-
nisse der Interviews diskutiert. Dabei stellt die Autorin fest, dass sich der Kinder-

5 Vgl. BMBWF: Vereinbarung gemaR Artikel 15a B-VG.

6 Vgl. PH NIEDERGSTERREICH: Werte leben, Werte bilden. Wertebildung im Kindergarten. Impule fiir das paddagogische Handeln,
Wien 2021.
7 Vgl. POLZL-STEFANEC, Eva Maria: Ein professioneller Umgang mit dem Spannungsverhaltnis Kultur — Religion - Identitét in

Kinderkrippen und Kindergérten, in: Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 27/2 (2019) 24-37.
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garten ,als hoch komplexer Ort und Kontaktzone interkultureller Diversitat sowie
religioser Pluralitat® erweist. Dies spiegelt sich auch in den sechs skizzierten
(gedanklichen) Bildern, welche die interviewten Personen jeweils vom Kindergar-
ten haben, wider.

Die Autorin formuliert abschlieBend ein Pladoyer fiir den Umgang mit Religi-
on(en) im Bildungssystem sowie eine angemessene Didaktik hinsichtlich eines
gelingenden Theorie-Praxis-Transfers. Padagogische Fachpersonen brauchen,
so Brandstetter, im Umgang mit kulturell und religios divers gepragten Menschen
responsive Kompetenzen, eine polyloge Kompetenz, eine Alteritatskompetenz,
eine Lokalisierungskompetenz fiir Hybriditat, eine komparative Kompetenz, eine
Diversitatskompetenz sowie eine Kompetenz des Zwischenraums.

Die Autorin analysiert den hochkomplexen heterogenen Bildungsraum ,Kinder-
garten’ sehr detailliert und zeigt damit auf, dass Kindergarten keine Schonraume
bzw. ,keine heile Welt*® sind, in der Kinder und ihre Familien vor Diskriminierung
oder Ausgrenzung geschiitzt sind. Das Buch stellt die spezifischen Herausforde-
rungen, mit denen elementarpadagogische Fachpersonen taglich in ihrer Arbeit
konfrontiert sind, sehr prazise dargestellt. Die detailliert beschriebenen und ana-
lysierten Interviews geben einen Einblick dahingehend, welche unterschiedlichen
Einstellungen, Meinungen und (un-)bewussten Vorurteile padagogische Fachper-
sonen in ihrer Arbeit mit den Kindern haben. Da padagogische Fachpersonen in
der Pflicht stehen, Kinder in ihrer Entwicklung individuell zu unterstiitzen und ihre
Integrationsaufgabe hinsichtlich der interkulturellen Aspekte zu tibernehmen'’,
eignet sich das Werk fiir pddagogische Fachpersonen zur Reflexion ihres Han-
delns, es bietet allerdings auch die Basis fiir weitere Forschungen auf dem
Gebiet der Elementarpadagogik.

BRANDSTETTER 2020 [Anm. 4].
EBD.

Vgl. P6LZL-STEFANEC 2017 [Anm. 1].
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Der Autor
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Wie konnte ein aktueller Band zur religionspadagogischen Arbeit in Tagesein-
richtungen fir Kinder heute treffender Gberschrieben sein als mit folgendem
Titel: ,In Krisenzeiten. Mit Kindern lber Gott reden“. Dokumentiert werden hier
Beitrage einer Tagung vom Oktober 2020, genauer gesagt der religionspadagogi-
schen Jahrestagung des Verbands Katholischer Tageseinrichtungen fiir Kinder
(KTK). Der Zeitpunkt der Tagung lasst ein Buch zur Corona-Krise erwarten, aber
schon der Blick ins Inhaltsverzeichnis macht deutlich, dass die Frage nach religi-
onspadagogischen Aufgaben und Moglichkeiten hier zurecht in einem grund-
satzlicheren Sinne aufgenommen wird. Es geht um Krisen im Leben von Kindern
und um Maoglichkeiten von Kindertagesstatten, die Kinder dabei zu begleiten und
zu unterstutzen.

Das Buch umfasst drei Teile, die hier nur in knapper Form umrissen werden kon-
nen.

Der erste Teil ist mit Krisenzeiten tiberschrieben und bietet drei Zugange:

+ theologisch im Spannungsfeld zwischen Hoffnung und dem Theodizeeprob-
lem (Magnus Striet), geleitet von der These, dass das Nachdenken {ber das
,Ubel in der Welt' notwendig vor die groBen Fragen des Menschseins stellt
und dass die Corona-Krise nicht selten zu problematischen (theologischen
oder jedenfalls scheinbar theologischen) Deutungen gefiihrt habe. Demge-
genuber vertritt Striet die Auffassung, dass theologisch nach wie vor und
unbedingt am Glauben an die Allmacht Gottes festgehalten werden misse,
weil nur ein allmachtiger Gott Hoffnung verbiirgen kénne.

+ padagogisch-psychologisch mit der Frage nach ,Religion als Resilienzfaktor’
in Bildungsplanen (Christoph Knoblauch), womit die Frage nach Ressourcen
fur die Krisenbewaltigung gestellt ist und zugleich darauf aufmerksam
gemacht wird, dass der Zusammenhang zwischen Religion und Resilienz bis-
lang in den Bildungsplanen noch zu wenig wahrgenommen wird.

kinderarztlich und traumatologisch im Blick auf verschiedene Krisenerfahrun-
gen in der Kindheit und deren moglicherweise traumatischen Folgen (Areej
Zindler und Sarah Inal) — geleitet von der Frage, wie verhindert werden kann,
dass aus Krisenerfahrungen Traumatisierungen werden.

Der zweite Teil Lebensort Kita nimmt unterschiedliche Aspekte in den Blick — wie
in Krisenzeiten kreativ religionspadagogisch gearbeitet werden kann (Katrin
Bederna mit einem Schwerpunkt bei 6kologischen Krisen), welche Rolle dabei
(religiose) Vielfalt spielen kann (Peter Neher), welche Impulse ausgewahlte und
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in Einzeldarstellung hilfreich vorgestellte Bilderbiicher bieten konnen (Margret
Farber) und schliellich welche Vorstellungen vom Jenseits sich bei padagogi-
schen Fachkraften finden (Heike Helmchen-Menke, die hier auch wichtige Bri-
cken zur Fortbildung fiir den Elementarbereich schlagt, zugunsten von mehr Reli-
gionssensibilitat in der padagogischen Arbeit).

Der dritte und letzte Teil Kinder-Theologie versammelt Beitrage von bekannten
Religionspadagog*innen, die schon in der Vergangenheit durch wichtige Beitrage
zu diesem Thema hervorgetreten sind: Anton A. Bucher zur Spiritualitat von Kin-
dern, Damaris Knapp uber Zugange von Kindern zum Theologisieren und Philo-
sophieren, Martina Plieth zu Fragen von Tod und Sterben (,Kinder-Eschatologie’),
Angela Kunze-Beikifner zur Theologie des Leids und schliellich Rainer Obertir
mit dem Versuch, die Frage nach dem Leid als Frage an Gott aufzunehmen - vor
dem Hintergrund seiner bekannten Veroffentlichungen sowie mit neuen kreati-
ven Impulsen.

Wie diese knappe Darstellung erkennen lasst, verspricht dieser Band weniger
neue Einzelerkenntnisse als vielmehr eine hilfreiche Zusammenstellung von Per-
spektiven unter dem Aspekt der Krisenzeiten', die sich seit der hier dokumentier-
ten Tagung in vielerlei Hinsicht ja noch weiter verscharft haben. Dass der Krieg
in der Ukraine und die damit verbundene neue Prasenz von Zerstorung, Vernich-
tung, Missbrauch und Ermordung in den Beitrdgen noch keine Rolle spielen kann,
nimmt ihnen keineswegs ihren Wert fiir die gegenwartige Situation. Vielfach las-
sen sich die in den Beitragen des Bandes angesprochenen Themen — zwar die
Angste der Kinder — auch in der aktuellen Situation leicht wiederfinden. Dariiber
hinaus lassen die Beitrage deutlich werden, dass Krisen im Leben von Kindern
keineswegs eine Erscheinung von — hoffentlich! — seltenen Ausnahmesituatio-
nen wie Pandemie und Krieg in der europédischen Nachbarschaft sind, sondern
dass vielfaltige Krisen auch sonst von den Kindern durchlebt werden miissen.
Schon 2020 ware vielleicht auch noch etwas starker an Fluchterfahrungen zu
denken gewesen, die sich mit dem Krieg in der Ukraine zwar erneut verstarkt
haben, aber als solche keineswegs neu sind. Ein Stiick weit werden damit ver-
bundene Aspekte in diesem Beitrag zur Vielfalt in der Kita aufgenommen, aber
mehr im Blick auf unterschiedliche religiose Identitaten als hinsichtlich der
traumatischen Erfahrungen, die Kinder und ihre Familien beispielsweise auf der
Flucht gemacht haben oder aktuell, wenn beispielsweise Teile der Familie
zurtickgeblieben sind, auch noch taglich machen. In dieser Hinsicht ware dann
vermutlich auch lber die Kindertheologie hinaus noch mehr iber Beziehungser-
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fahrungen in den Einrichtungen zu sprechen, beispielsweise Uber Vertrauen,
Fremdheit und neue Freundschaften.

Eine ausgesprochene Starke vieler Beitrdgen in diesem Band kann allerdings
darin gesehen werden, dass sie sich von Anfang an auf die ,groBen’ herausfor-
dernden Fragen von Kindern, Eltern und Fachkraften gleichermalien einlassen -
angefangen bei der Theodizeefrage bis hin zu Sterben und Tod. Auf diese Weise
konnen sie wohl auch padagogischen Fachkraften Mut machen, solchen Fragen
nicht auszuweichen.

Beim Lesen hat sich dem Rezensenten vor allem eine Rickfrage eingestellt: In
seinem Beitrag akzentuiert Peter Neher die Offenheit katholischer Kindertages-
statten fir alle Kinder, auch unabhangig von ihrer Religionszugehdrigkeit. Seine
Argumentation und sein Pladoyer fiir (religiose) Vielfalt sind liberzeugend. Umso
mehr erstaunt dann aber die Zusammensetzung der Autor*innen des vorliegen-
den Bandes, die sich mit wenigen (evangelischen) Ausnahmen auf den katholi-
schen Bereich beschrankt und vor allem niemand beispielsweise aus dem
Bereich der islamischen Religionspadagogik einschlielt. Ware es nicht gut, wenn
sich die fir die Kita erwiinschte Vielfalt auch bei der Autor*innenschaft eines
solchen Bandes wiederspiegeln wiirde?

Auf jeden Fall aber ist dieser Band sehr empfehlenswert — gerade in unseren
,Krisenzeiten' und fir alle, die in solchen Zeiten nicht auf eine religionspadagogi-
sche Begleitung der Kinder verzichten wollen. Einem solchen Band kann man
nur viele Leser*innen wiinschen!
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