
4. Religiöse Bildung als Transformationsprozess?

Der transformatorische Bildungsbegriff in Theologie

und Religionspädagogik

Wie bereits erwähnt, ist die Zusammenführung von Bildungstheorie und empirischer

Bildungsforschung nur ein Teil der Bildungstheorie vonMarotzki und Koller. Der ande-

re ist die Bestimmung von Bildung als Transformationsprozess. Ist solch ein Bildungs-

verständnis auch anschlussfähig für religiöse Bildungsprozesse? Für Jean Piaget ist es

geradezu ein Kennzeichen vonReligion, dass der Glaube das Leben der Gläubigen trans-

formiere, für ihn »gibt es keinen religiösen Glauben ohne eine gesamte Transformation

des Lebens des Gläubigen, das heißt ohne diese Erfahrung der inneren, von allen Reli-

gionen beschriebenenWandlung.«1

Blickt man in die Religionsgeschichte, so findet man zahlreiche Beispiele für Trans-

formationsprozesse,man denke etwa an Bekehrungserlebnisse von Paulus, Augustinus,

Franziskus oder auch Siddharta Gautama, um nur einige wenige Beispiele zu nennen,

in denen sich eine grundlegende Wandlung der bisherigen Selbst-, Welt- und Fremd-

verhältnisse vollzogen hat, bei denen aber auch diese selbst von Bedeutung für die je-

weilige Transformationwarenwie z.B. die Begegnungmit Armut und Leid oder das Lei-

den an den eigenen Selbst- und Weltverhältnissen. Dabei gingen die Transformations-

prozesse in den o.g. Beispielen mit Krisenerfahrungen einher. Das bisherige Welt- und

Selbstverhältnis wurde brüchig und bedurfte einer neuen Ausrichtung. Die Aufzählung

bekannter Persönlichkeiten soll hier keinesfalls suggerieren, dass religiöse Transforma-

tionsprozesse lediglich einigen wenigen Auserwählten vorbehalten wären. William Ja-

mes hat in seinem Werk »Die Vielfalt religiöser Erfahrungen« dem Thema Bekehrung

zwei Kapitel gewidmet, in denen Bekehrungserlebnisse >gewöhnlicher<Menschen vor-

gestellt und diskutiert werden, auch wenn die von James gewählten Beispiele teilweise

einen spektakulären Charakter aufweisen.2 Man findet Krisenerfahrungen und Trans-

1 Vgl. Piaget, Jean: Immanentismus und religiöser Glaube, in: Ders.: Theologie und Reformpädago-

gik, Stuttgart 2015, S. 45–87, S. 75f.

2 Vgl. James, William: Die Vielfalt religiöser Erfahrungen, Frankfurt a.M. 1997, S. 209–273. Im Folg.

zit. als: James, William: Die Vielfalt religiöser Erfahrung.
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formationsprozesse im religiösen Bereich nicht nur in der Begegnung zwischen unter-

schiedlichenWeltzugängen, sondern auch innerhalb des religiösenWeltzugangs selbst,

in welchemman Formen desWiderstreits vorfinden kann. Gehtman beispielsweise von

Paul RicoeursUnterscheidung zwischender 1.und 2.Naivität als zwei unterschiedlichen

Sichtweisen auf denMythos aus oder von James FowlersTheorie der Glaubensstufen,wo

es zu Konflikten zwischen einemmythisch-wörtlichem Glauben und einem individuie-

rend-kritischem Glauben kommen kann, genauso wie zwischen diesem und dem ver-

bindenden Glauben, wo es nach einer Phase der Entmythologisierung zu einer Neuent-

deckung desMythos kommen kann, so könnteman auch von sichwiderstreitendenDis-

kursarten innerhalb eines religiösen Diskurses sprechen und damit auch von religion-

simmenenten Anlässen für Transformationsprozesse.3 Solche Momente können für die

Untersuchung von religiösen Bildungsprozessen von Bedeutung sein, wenn sich zeigt,

wie die jeweiligen Personenmit solchen Formen von Krise undWiderstreit umgehen.

Auchwenn sich Anknüpfungspunkte zwischen Kollers undMarotzkisTheorie trans-

formatorischer Bildung und religiösen Bildungsprozessen zeigen und es durchaus plau-

sibel scheint, auch religiöse Bildung als Transformationsprozess zu bestimmen, so soll

die erziehungswissenschaftlichen Bestimmungen von Bildung im Radius der Theorie

von Marotzki und Koller keinesfalls unkritisch und ohne Modifizierungen auf den Be-

reich religiöser Bildungsprozesse übertragen werden. Hierzu wird es erforderlich sein,

den philosophisch-erziehungswissenschaftlichenBildungsbegriffmit einem»bildungs-

theologischen« Begriff ins Gespräch zu bringen, auch wenn dies, wie Godwin Lämmer-

mann anmerkt, zunächst »gewöhnungsbedürftig oder fremdartig« anmutet.4 Die Ka-

tegorien des Selbst-, Welt- und Fremdverhältnisses müssen notwendigerweise um das

Verhältnis zu Gott oder einem transzendenten Bezugspunkt erweitert werden, da man

ohne diesen nicht von religiösen Bildungsprozessen sprechen kann. Keinesfalls darf die

Untersuchung religiöser Bildungsprozesse auf einen bildungs-theologischen Bildungs-

begriff verzichten, aus Sorge, die Anschlussfähigkeit an den pädagogischen Bildungs-

diskurs zu verlieren. »Das wäre eine Selbstdomestizierung und -versklavung der Reli-

gionspädagogik, die sie zum Appendix der Pädagogik statt zur konstruktiv-kritischen

Gesprächspartnerin macht.«5

Die Theorie transformatorischer Bildung ist kein Proprium der Erziehungswissen-

schaft, sondern lässt sich auch in der Theologie und der Religionspädagogik finden. Im

Folgenden sollen daher Theorien aus diesem Gegenstandsbereich vorgestellt und dis-

kutiert werden, um zu einer bildungs-theologischen Bestimmung transformatorischer

Bildungsprozesse zu gelangen, in welcher Topoi transformatorischer Bildung heraus-

gearbeitet werden sollen, die als Grundlage für die empirische Untersuchung von Bil-

3 Vgl. Ricoeur, Paul: Symbolik des Bösen. Phänomenologie der Schuld II, Freiburg/München 1971,

S. 396. Im Folg. zit. als: Ricoeur, Paul: Symbolik des Bösen; Vgl. Fowler, James: Stufen des Glaubens.

Die Psychologie dermenschlichenEntwicklungunddie SuchenachSinn, Gütersloh 1991, S. 198f. Im

Folg. zit. als: Fowler, James: Stufen des Glaubens. Zwischen Ricoeurs Theorie der 1. und 2. Naivität

und den o.g. Stufen bei Fowler lässt sich eine gewisse Analogie feststellen.

4 Vgl. Lämmermann, Godwin: Religionsdidaktik. Bildungstheologische Grundlegung und konstruk-

tiv-kritische Elementarisierung, Stuttgart 2005, S. 16. Im Folg. zit. als: Lämmermann, Godwin: Re-

ligionsdidaktik.

5 Vgl. Lämmermann, Godwin: Religionsdidaktik, S. 17.
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dungsprozessen dienen sollen.Eswerden dabei gezielt nur diejenigenBildungstheorien

ausTheologie und Religionspädagogik ausgewählt, dieman einem transformatorischen

Bildungsbegriff zuordnen kann. Dabei werden die erziehungswissenschaftlichen Per-

spektiven auf transformatorische Bildungsprozesse mit denjenigen der Theologie und

Religionspädagogik in ein konstruktiv-kritisches Gespräch gebracht. Hier gilt es eben-

falls,die gegendieTheorie transformatorischerBildungsprozesse vonMarotzki undKol-

ler vorgetragene Kritikpunkte, wie etwa die zu starke Fokussierung auf Selbstverhält-

nisse oder die normative Unterbestimmung ihres Bildungsbegriffes aufzugreifen und

nach Lösungsansätzen zu suchen. Es ist davon auszugehen, dass Bestimmungen von

religiöser Bildung als Transformationsprozess sich nicht bloß auf das Selbstverhältnis

beschränken können,weil dies dem Selbstverständnis von Religion widersprechen wür-

de.Welt-, Fremd- und Gottverhältnis sind unbedingt einzubeziehen.

4.1 Der transformatorische Bildungsbegriff bei Helmut Peukert

Helmut Peukert gehört, wie Marotzki und Koller, zu den Vertretern eines transforma-

torischen Bildungsbegriffes. In der theoretischen Konzeption des transformatorischen

Bildungsbegriffes können zwischen Peukert, Marotzki und Koller einige Berührungs-

punkte, einige Akzentverschiebungen, aber auch deutliche Unterschiede gefundenwer-

den.EinwesentlicherUnterschied ist, dass PeukertsÜberlegungen zumBildungsbegriff

nicht auf eine empirische Untersuchung von Bildungsprozessen abzielen wie bei Ma-

rotzki und Koller, die Bildungstheorie und Empirie in Wechselbeziehung bringen wol-

len. Peukerts Ausführungen zum transformatorischen Bildungsbegriff bleiben auf einer

theoretischen Ebene.Weitere Unterschiede werden im Folgenden noch dargestellt. Zu-

nächst gilt es jedoch, den Blick auf die Gemeinsamkeiten zu richten.

4.1.1 Transformatorische Bildung als Selbstbestimmung in Solidarität

Eine Gemeinsamkeit zwischen dem Ansatz von Peukert und Marotzki und Koller stellt

der kritische Rückgriff auf klassische Bildungsansätze des 18. und 19. Jahrhunderts dar,

wie etwa auf den Bildungsbegriff Humboldts, wobei für Peukert auch Schleiermacher

immer wieder einen Bezugspunkt darstellt. Die Rückbesinnung auf solche Klassiker re-

sultiert nicht aus Rückwärtsgewandtheit oder Nostalgie, sondern aus der Überzeugung,

dass diese für die Gegenwart von Bedeutung sind.

»Wir beschäftigen uns mit den Problemen der Klassiker, weil sie die Klassiker unse-

rer Probleme sind.«6

Ein solches Problem stellt für Peukert etwa die Gefahr der Objektivierung bzw. der

Vergegenständlichung derWelt wie auch des Einzelnen dar, etwa durch die zunehmen-

de Dominanz einer szientistischen Sichtweise, aber auch Vereinnahmungsversuche des

6 Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung, in:

Ders.: Bildung in gesellschaftlicher Transformation, hgg. von Ottmar John und Norbert Mette, Pa-

derborn 2015, S. 100–117, S. 107. Im Folg. zit. als: Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer

Lernprozesse und die Zukunft von Bildung.
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Einzelnen durch ökonomische und gesellschaftliche Ansprüche.Darin sieht Peukert zu-

gleich den Ausgangspunkt des klassischen Bildungsbegriffs.

»Man kann die Entstehung des klassischen Bildungsdenkens auch als einen Versuch

ansehen, gegen den objektivierenden Zugriff der Wissenschaften einen radikalen Be-

griff des sich jedem Objektivierungsversuch entziehenden kreativen, sich selbst be-

stimmenden Subjekts zu entwickeln, das auch den Zwängen der neuenWirtschaftsge-

sellschaft nicht einfach unterworfen ist, sondern sie überschreiten kann.«7

Der Rückgriff auf den klassischen Bildungsgedanken ist für Peukert nur dann möglich,

wenn sowohl dessen Grenzen erkannt als auch die Entwicklungen in den Blick genom-

men werden, die zu einer Verschärfung der o.g. Problematik geführt haben.

»Was von den Vertretern dieser Konzeption unterschätzt oder nicht gesehen wurde,

wohl aber auch noch gar nicht gesehen werden konnte, sind die Folgen der Dynamik,

die aus dem Zusammenspiel von modernen Wissenschaften und Ökonomie entstand

und die im Wesentlichen in unsere Situation geführt hat, mag man diese als hoch-,

spät- oder postmodern bezeichnen oder von einer zweiten Moderne reden.«8

Es sind Begriffe wie »Ausgesetztheit«, »Entfremdung« oder auch »Verletzbarkeit des

Subjekts«, welche diese Situation Peukert zufolge charakterisieren.9 Es ist der Zuwachs

an Beanspruchung und Überbeanspruchung des Einzelnen durch die Gesellschaft, ein

Zuwachs anKomplexität bei gleichzeitigemSchwinden von stabilenOrientierungsmög-

lichkeiten, wenn etwa »geschichtlich erarbeitete kulturelle Hintergrundorientierungen

ihre Selbstverständlichkeit ebenso verlierenwie die verfügbaren Sprachen derWirklich-

keitsinterpretation ihre innere Konsistenz.«10

»Die spezifische Dynamikmoderner Gesellschaften wird ja gerade dadurch entfesselt,

daß in ihnen Konkurrenzsituationen zwischen Interaktionspartnern, die sich nicht un-

mittelbar zu kennenbrauchen, fest etabliertwerden. […] In den komplexerwerdenden,

anonymen, sich intern beschleunigendenmodernen Handlungssystemenwachsen je-

doch die Möglichkeiten, die Regeln solcher Institutionen, die allen Beteiligten gleiche

Chancen zugestehen und sichern sollen, für die eigenen Interessen auszubeuten oder

zu unterlaufen.«11

Die rasant schnell erfolgende technische Entwicklung, welche Peukert als »die dritte

wissenschaftlich-technische Revolution« bezeichnet, führt zu einer Steigerung dieser

Dynamik moderner Gesellschaften und bewirkt dadurch »eine Beschleunigung der

7 Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 34.

8 Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 35.

9 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 104f.; vgl. auch: Ders.: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 40.

10 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 39.

11 Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 35.
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Beschleunigung«.12 Die Kritik an dem Ansatz von Koller und Marotzki, sich zu stark

auf das Selbstverhältnis in Bildungsprozessen zu konzentrieren und dadurch den Blick

auf Fremd- und Weltverhältnisse zu vernachlässigen, trifft demnach auf Peukerts Bil-

dungskonzept nicht zu. Auch die bildungstheoretischen Ansätze von Marotzki und

Koller sind eingebettet in eine Analyse der Situation des (post-)modernen Menschen

und die Ergebnisse stimmen insgesamt mit den Situationsanalysen Peukerts überein,

etwa bezüglich der Komplexitätssteigerung sowie der »Kontingenzsteigerung«13 Der

Aspekt desWeltverhältnisses findet sich auch inMarotzkis Bildungsbegriff wieder,wird

dort aber vor dem Maßstab des Subjekts als Weltanschauung verstanden, die dessen

Interpretationsrahmen darstellt. Bewirkt dieser Rahmen eine »Erfahrungsblockade

und bewirkt, daß Arbeits- und Genußfähigkeit eingeschränkt werden«, so muss sich

das Subjekt in einen »Bildungsprozeß hineinbegeben, aus dem er selbst als ein anderer

herauskommen wird, als er hineingegangen ist.«14 Formal gesehen besteht zwischen

Peukert, Marotzki und Koller eine Übereinstimmung in der Bestimmung von Bildung

als Transformationsprozess: Das Subjekt geht als ein Anderes aus dem Bildungsprozess

hervor, wobei der Bildungsprozess mehr ist als nur die Anhäufung von Wissen. Auch

Peukert unterscheidet diesbezüglich zwei Arten des Lernens:

»Die eine Art ist eher ein additives Lernen, d.h. im Rahmen eines schon gegebenen

Grundgerüsts von Orientierungen und Verhaltensweisen lernen wir immer mehr Ein-

zelheiten, die aber diese Grundorientierungen und dieWeisen unseres Verhaltens und

unser Selbstverständnis nicht verändern, sondern eher bestätigen.«15

Eine zweite Weise des Lernens, die Peukert als Bildungsprozess bezeichnet16, zeichnet

sich durch »eine Transformation der grundlegenden Strukturen unseres Verhaltens und

unseres Selbstverhältnisses« aus.17 Auchhier sind esKrisenerfahrungen,welche »unsere

bisherigenWeisendesUmgangsmitWirklichkeit undunser Selbstverständnis sprengen

und unsere Verarbeitungskapazität überschreiten«.18

»Entwicklungserfahrungen sind verschärfte Erfahrungen von Kontingenz und von Frei-

heit, von Beschränkung und von neuen Möglichkeiten, deren Sinn erst erkundet wer-

den muss und durch die man über sich hinaus ›provoziert‹, hervorgelockt und begeis-

tert werden kann.«19

12 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 109.

13 Vgl. Marotzki, Winfried: Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie, S. 25–29.

14 Vgl. Marotzki, Winfried: Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie, S. 42f.

15 Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, in: Religionspädagogische Bei-

träge H 49, 2002, S. 49–66, S. 50. Im Folg. zit. als: Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft

religiöser Bildung.

16 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 50.

17 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 50.

18 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 50.

19 Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 59.
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In Anlehnung an Piaget spricht Peukert davon, dass es in Bildungsprozessen darum

gehen müsse, »einen Ausweg aus >egozentrischem Denken< finden [zu] können«.20

Dieser Gedanke spiegelt sich bei Peukert auch in dessen Ausführungen zumWelt- und

Fremdverhältnis in Bildungsprozessen wider. Der Bezugspunkt von Bildungsprozessen

ist bei Peukert demnach nicht nur allein das Subjekt und dessen Transformationspro-

zesse, sondern diese müssten, mit Karl Rahner ausgedrückt, vielmehr im »Bewußtsein

der Menschheit von ihrer radikalen Gefährdetheit« erfolgen.21 Diese »Gefährdetheit«

umfasst sowohl die Gefahr von Ausbeutung und Selbstausbeutung, von Machtsteige-

rung und Machtmissbrauch oder von Objektivierung des Einzelnen in der Gegenwart

als auch in Bezug auf »zukünftiges Leben«.22 Wenn das Handeln der gegenwärtigen

Generation auch die Zukunft der nachfolgenden Generationen auszubeuten vermag,

kann Selbstbezüglichkeit nicht mehr den Hauptreferenzpunkt von Bildungsprozessen

darstellen.Vielmehrmüsse »die Konzeption einer neuen Lebensform von >umfassender

Solidarität aller endlichen Wesen<« Teil eines gegenwärtigen Bildungsbegriffes wer-

den.23 Auch bei Peukert geht es darum, dass der Einzelne durch Bildungsprozesse »zu

sich selbst findet«24, dass er sich »jedem Objektivierungsversuch« entzieht und sich

zum selbstbestimmten Subjekt entwickelt.25 Der Zuwachs an Freiheit dürfe aber nicht

die Freiheit der gegenwärtigen wie auch der zukünftigen Anderen bedrohen, sondern

müsse diese anerkennen und gleichfalls zu ermöglichen versuchen.26

»Es geht offensichtlich um eine neue Stufe einer reflexiven Kultur, um eine Reflexion, die

danach fragt, wie ein neues Selbstverständnis und eine Transformation der gegenwär-

tigen Verfaßtheit der Gesellschaft erreicht werden kann, so daß insgesamt Überleben

möglich erscheint, ohne daß einer immer größeren Anzahl von Menschen eine huma-

ne Existenzform verweigert wird. Dürfte dann nicht nur ein Wissen und Können, das

auchmit solcher Reflexion verbunden ist, Anspruch auf den Titel Bildung erheben kön-

nen?«27

Dieses Zitat verdeutlicht zugleich, dass bei Peukert der transformatorische Bildungsbe-

griff nicht nur auf die Transformation des Subjekts abzielt, sondern zugleich die Trans-

formation gesellschaftlicher Verhältnissemitbedenkt sowie auchWiderstand gegendie-

20 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 111.

21 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religions-

pädagogik. Eine spannungsgeladene Konstellation unter denHerausforderungen einer geschicht-

lich neuartigen Situation, in: Groß, Engelbert (Hg.): Erziehungswissenschaft, Religion und Religi-

onspädagogik, Münster 2004, S. 51–93, S. 65. Im Folg. zit. als: Peukert, Helmut: Erziehungswissen-

schaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religionspädagogik.

22 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 35ff.

23 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religions-

pädagogik, S. 64.

24 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religions-

pädagogik, S. 54.

25 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 35.

26 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 41.

27 Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung, S. 110f.

https://doi.org/10.14361/9783839472705-005 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839472705-005
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


4. Religiöse Bildung als Transformationsprozess? 67

se beinhaltet und folglich dadurch eine politische Dimension erhält.28 Im Horizont der

Herausforderungen einer globalen Gesellschaft spricht Peukert in Anlehnung an Kant

sogar voneiner kosmopolitischenDimensionvonBildung.29Dienormativen Implikatio-

nenvonPeukertsBildungsbegriff fußenzumeinenaufKantsEthik, insbesonderedessen

Menschheitszweckformel.

»Wennder kategorische Imperativ, der fordert, den anderen als Person, die sichZwecke

setzen kann, in seiner Würde, als Zweck in sich selbst, zu achten, ganz erfüllt werden

soll, dann muß ich nach Kant soweit als überhaupt möglich die Zwecke des anderen

auch zumeinen Zwecken machen.«30

Peukert schlussfolgert daraus, dass solch ein Verständnis von Ethik sich nicht bloß auf

»AnerkennungundVerteilungsgerechtigkeit«beschränkendürfe,sondernverstehtdiese

als eine »Ethik der Teilnahme und der Fürsorge«, die »universalisierend und individuie-

rend zugleich« ist.31 Man könnte sagen, dass Bildungsprozesse angesichts der >Gefähr-

detheit< des Menschen nicht nur das Selbstverhältnis fokussieren und auch nicht nur

formal bestimmt werden können, sondern im Educanden auch das Bewusstsein dafür

wecken sollten, »im eigenen produktiven Handeln anderen zu eigenständiger, kreativer

Entfaltung zu verhelfen.«32

4.1.2 Bildung als Transformation des Selbst- und Weltverhältnisses vor

dem Hintergrund des Gottesverhältnisses

Zum anderen fußen die ethischen Implikationen seines Bildungsbegriffes in der jü-

disch-christlichen Tradition, die für Peukert Gerechtigkeit und »unbedingte Solidarität

als zentrales Motiv« aufweist.33 Dabei bringt die jüdische und christliche Tradition

eine weitere Dimension der menschlichen Existenz ein, die Peukert in Anlehnung an

Emmanuel Lévinas und Karl Rahner als das Kommende bezeichnet, welches nach dem

Tod zu erwarten ist.DasKommendewird hier als Kontrast zuHeideggers >Vorläufigkeit

des Todes< skizziert.Während bei Heidegger das Bewusstwerden der eigenen Vergäng-

lichkeit aus einemZustand der Uneigentlichkeit herausruft, führt das Nachdenken über

den Tod in der jüdisch-christlichen Tradition über den Tod hinaus, wovon die Existenz

im Diesseits ebenfalls nicht unberührt bleibt. So ist für Lévinas Zeit »nicht nur die end-

gültige Besiegelung unserer Endlichkeit«, sondern, wie er in seiner letzten Vorlesung

28 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 112.

29 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religions-

pädagogik, S. 81.

30 Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung, S. 113.

31 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 113.

32 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 116.

33 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religions-

pädagogik, S. 80.
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über >Gott, der Tod und die Zeit< formulierte, »die Explosion desMehr des Unendlichen

imWeniger.«34

Rahner sprichtdavon,»daßdieseungeheure schweigendeLeere,diewir alsTodemp-

finden, in Wahrheit erfüllt ist von dem Urgeheimnis, das wir Gott nennen, von seinem

reinen Licht und seiner alles nehmenden und alles schenkenden Liebe, und wenn uns

dann auch noch aus diesem weiselosen Geheimnis das Antlitz Jesu, des Gebenedeiten,

erscheint und uns anblickt, und diese Konkretheit die göttliche Überbietung all unserer

wahren Annahme der Unbegreiflichkeit des weiselosen Gottes ist, dann, dann so unge-

fährmöchte ich nicht eigentlich beschreiben,was kommt, aber doch stammelnd andeu-

ten, wie einer vorläufig das Kommende erwarten kann, in dem er den Untergang des

Todes selbst schon als Aufgang dessen erfährt, was kommt.«35

Peukerts Ethik der umfassenden Solidarität ist daher nicht allein vor einemmensch-

lichen Maßstab zu sehen, sondern ist mit der Frage nach Gott verknüpft, das Diesseiti-

ge ist nicht das Endgültige, sondern steht unter einem eschatologischen Vorbehalt, der

erlaubt, das Gegebene von einem anderen Blickwinkel zu betrachten und zu diesem ei-

ne kritische Distanz einzunehmen. Für Peukert ist Religion nicht nur ein wesentlicher

Bestandteil der ethischen Implikationen seines Bildungsbegriffes, sondern er sieht zu-

gleich einenZusammenhangzwischen transformatorischenBildungsprozessenundRe-

ligion.

4.1.3 Die Bedeutung von religiöser Tradition für

transformatorische Bildungsprozesse

Im Gegensatz zu den transformatorischen Bildungsansätzen von Marotzki oder Kol-

ler setzt Peukert religiöse Traditionen und Transformationserfahrungen in Beziehung

zueinander. Peukert stellt die Frage, inwieweit »gerade die religiösen Traditionen der

Menschheit etwasmit solchen fundamentalenErfahrungendesUmbruchs,der Erschüt-

terung und des Überschreitens von Gegebenem ins Unbegangene« zu tun haben und

ob es »einen elementaren Zusammenhang von transformatorischen Bildungsprozessen

undReligion« gebe.36 Er kommt zu der Schlussfolgerung, dass Bildung unvollständig sei

»ohne die Konfrontation mit jenen menschheitlichen Grunderfahrungen, die in Grenz-

situationen und an der Grenze der eigenen Erfahrungsfähigkeit gemacht wurden, al-

so die Erfahrungen jenes ›es muss doch mehr als alles geben‹, welches die Religionsge-

schichte auf so unterschiedliche Weise bezeugt«.37 Eben diese zumWesen der Religion

gehörenden Erfahrungen besitzen transformatorisches Potenzial, vermögen das Gege-

bene zu hinterfragen und zu überschreiten, können bisherige Strukturen des Weltzu-

gangs irritieren, neue Zugänge initiieren und sollten nach Peukert deshalb nicht aus der

34 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religions-

pädagogik, S. 79.

35 Rahner, Karl: Erfahrungen eines katholischen Theologen, in: Raffelt, Albert (Hg.): Karl Rahner in

Erinnerung, Düsseldorf 1994, S. 134–148, S. 148.

36 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 51.

37 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 65.
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Frage nach Bildung ausgeklammert werden. Bezüglich der Frage nach der Zukunft reli-

giöser Bildung kann es für Peukert dabei nicht um den Glauben selbst gehen, da dieser

stets »ein Moment freier Entscheidung« beinhalte, sondern eher um die Entwicklung

»religiöse[r] Urteilskraft«.38 Darunter versteht er die Fähigkeit, zu beurteilen, inwieweit

»religiöseTraditionenundPraktikendermenschlichenGrundsituationmit ihrenGrenz-

erfahrungen und Ambivalenzen gerecht werden oder ob sie entweder diese Grundsitua-

tion rein illusionär oder ideologisch verschleiern oder nur Techniken der psychischen

Stabilisierung für den ökonomischen Konkurrenzkampf anbieten.«39 Vor dem Hinter-

grund von Peukerts transformatorischen Bildungsbegriff und der Rolle, die Religion da-

bei spielt, wird die Problematik der Versachkundlichung von Religionsunterricht noch

schärfer erkennbar. Nach Peukerts Bestimmung von Bildung dürften auch religiöse Bil-

dungsprozesse sich nicht bloß auf Informationen über Religion beschränken, sondern

müssten die Educanden existenziell herausfordern undTransformationen ermöglichen,

indem der Schüler »über sich hinaus ›provoziert‹, hervorgelockt und begeistert werden

kann«.40 Peukert selbst zeigt auf, warum allein die Vermittlung von Informationen über

Religion als auch eine Funktionalisierung vonReligion für gesellschaftliche Anforderun-

gen, dem Anspruch seines Bildungsverständnisses nicht gerecht wird. Das Verständnis

von Bildung als Transformationsprozess stellt, Peukert zufolge, eine Herausforderung

fürTheologie undReligionspädagogik dar, christliche Tradition nicht bloß als einenmu-

sealen Gegenstand zu vermitteln, sondern auch ihr transformatorisches Potential her-

auszustellen, denn in Bildungsprozessen gehe es »nie nur um die eindimensionale Re-

produktion einer überlieferten kulturellen Lebensform […], sondern auch um deren De-

konstruktion und zugleich um die kritische, verändernde Rekonstruktion aus der Per-

spektive von Heranwachsenden, die beim Aufbau einer gemeinsamen Welt, eigene Le-

bensmöglichkeiten erkundenmüssen.«41

4.1.4 Der Zusammenhang zwischen Individuation und Enkulturation

in Bildungsprozessen

Welche Bedeutungmisst Peukert der Vermittlung von Kultur, auch Geisteskultur, in sei-

nem Bildungsverständnis bei? Enkulturation und Individuation stehen bei Peukert in

keinemkonträrenVerhältnis.Das transformatorische Potential vonGeisteskultur, in der

Möglichkeiten des Anders-Seins und Distanz zum Gegebenen aufscheinen, in welcher

»der Vorschein eines anderen, befreiten Lebens sichtbar werden kann«42, ist jedoch nur

dannmöglich,wennEducanden nicht »demZwang tradiertenWissens« ausgesetzt wer-

38 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 65.

39 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 66.

40 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, S. 59.

41 Peukert,Helmut: Erziehungswissenschaft –Religionswissenschaft – Theologie –Religionspädago-

gik, S. 86.

42 Vgl. Peukert, Helmut: Bildung und Kultur, in: Ders.: Bildung in gesellschaftlicher Transformation,

hgg. von Ottmar John und Norbert Mette, Paderborn 2015, S. 70–83, S. 75. Im Folg. zit. als: Peukert,

Helmut: Bildung und Kultur.
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den, sondern in eine lebendige Wechselbeziehung mit der Geisteskultur treten.43 Peu-

kert verdeutlicht, dass nicht allein die Wahl der kulturellen Gegenstände für Bildungs-

prozesse bedeutsam ist, sondern auch die Art und Weise ihrer Vermittlung. Bei Enkul-

turation darf es nicht bloß Stoffanhäufung oder Vermittlung vonWissen über Kultur ge-

hen. Peukert macht aber auch zugleich auf die Gefahr des affirmativen Charakters geis-

tiger Kultur aufmerksam, wenn etwa der »Anspruch auf Versöhnung, der in ihr aufbe-

wahrt ist, [wird] verinnerlicht und privatisiert« wird und dadurch »der Verschleierung

und verschleierten Affirmation der zerstörerischen Mechanismen« diene, eine Gefahr,

vor der auch Religion nicht gefeit ist.44 Dies bedeutet aber nicht, dass Kultur und Re-

ligion nur dann ihre Legitimität in Bildungsprozessen erhalten, wenn sie nach außen

wirken, äußerlichwerden und einer politisch-ethischenDimension funktional unterge-

ordnet werden, denn Peukert spricht sich gegen eine Funktionalisierung von Bildung

aus. Diese kann »nur dann funktional sein, wenn sie nicht nur funktional ist.45 Dieses

Diktum lässt sich auch auf Geisteskultur und Religion anwenden. Diese vermögen nur

dann nach außen zu wirken, wenn sie nicht nur nach außen wirken müssen, wenn sie

nicht allein auf den Bereich der Ethik reduziert werden.46 Für Peukert ist Enkulturati-

on ein notwendiger Bestandteil von Bildung, ohne den Individuation nicht möglich ist,

da diese nicht im luftleeren Raum stattfindet, sondern nur im Verhältnis zu einer gege-

benen Kultur erfolgen kann. Dabei beschränkt sich Peukerts Kulturbegriff nicht nur auf

Geisteskultur, sondern wird in einem weiteren Sinne verwendet als Ort der »Auseinan-

dersetzungmit dermateriellenWelt, eingebettet in eine symbolischeDeutungderWirk-

lichkeit, deren sprachliche Grundstruktur es erlaubt, sowohl ein individuelles Selbstver-

ständnis wie kommunikative Beziehungen zu anderen aufzubauen und Regeln für das

ZusammenlebenundgemeinsamesHandeln zu entwickeln.«47Wenn Individuationaber

in einem Verhältnis zur Enkulturation zu sehen ist, dann ist fraglich, ob auf »eine tradi-

tionelle inhaltliche Bestimmung des Bildungsbegriffs« verzichtet werden kann, wie es

etwaMarotzki tut.48

An dieser Stelle wird ein weiterer Unterschied zwischen Peukerts Bildungsbegriff

und einemrein strukturalenBildungsbegriff,wie etwabeiMarotzki undKoller,deutlich.

Zwar wird Bildung auch bei Peukert als Transformation des Selbst-, Welt- und Fremd-

verhältnisses verstanden, jedoch ist dies bei Peukert nicht losgelöst von einem Zuwachs

des Selbst-,Welt- und Fremdverständnisses zu sehen.Kann es einen Zuwachs an Freiheit,

kann es Auswege aus der Entfremdung geben, wenn »die Erkenntnis der eigenen Situa-

43 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 111.

44 Vgl. Peukert, Helmut: Bildung und Kultur, S. 78.

45 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 34.

46 Diesen Zusammenhang verdeutlicht etwa Dorothee Sölle in ihrem Werk >Mystik und Wider-

stand<, wenn Sie Mystik als einen persönlichen, inneren Weg zu Gott und zugleich als Quelle von

Widerstand darstellt. Vgl. Sölle, Dorothee: Mystik und Widerstand, 3. Aufl. München 2000.

47 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 100.

48 Vgl. Marotzki, Winfried: Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie, S. 42.
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tion behindert wird«?49 Wenn Bildung als »eine Auseinandersetzung mit einer überlie-

ferten Kultur« verstandenwird,wodurch »eine eigene Lebensform und dabei ein indivi-

duelles Selbstverständnis« gefunden werden soll, so ist dies nur möglich, wenn zumin-

dest ein elementares Verständnis dieser überlieferten Kultur und derenWirkungskreise

gegeben ist, wobei auch hier Kultur in einem weiteren wie auch in einem engeren Ver-

ständnis als Geisteskultur verstanden werden kann.50 Gleichwohl versteht Peukert un-

ter Enkulturation nicht bloß eineWeitergabe von Kultur, die passiv zu empfangenwäre,

vielmehr spricht er von »Sollbruchstellen bei derWeitergabe einer Kultur.«51

»Sie [die Sollbruchstellen, Ergänz. d. Verf.] bedeuten immer Dekonstruktion, Rekon-

struktion und Neukonstruktion zugleich, und zwar aus der Lebensperspektive von In-

dividuen, die mit der Perspektive von Gruppen und von ganzen Gesellschaften ver-

schränkt ist.«52

Dies kann so verstandenwerden,dass dieWeitergabe vonKultur einerseits zu einemZu-

wachs der Erkenntnis der eigenen Situation beitragen kann, andererseits aber auch zu

deren Transformation und einemZuwachs anEmanzipation von dieser.Dabei stellt sich

die Frage nach der Auswahl konkreter Inhalte und Gegenstände anhand derer Enkultu-

rationerfolgenkann,ohnediese einemfunktionalistischenDiktat zuunterstellen.Wählt

man solche Inhalte undGegenstände aus, von denenman glaubt, dass sie Antworten auf

Fragen und Herausforderungen der Gegenwart bieten, besteht die Gefahr, dass diejeni-

gen Gegenstände wegfallen, die möglicherweise Antworten auf die Herausforderungen

der Zukunft bereithalten. Wird die Auswahl der Gegenstände für die nächste Genera-

tion von dem Urteil der jetzigen abhängig gemacht, besteht wiederum die Gefahr der

Bevormundung und des Ausschlusses von bestimmten Weltzugängen. Navid Kermani

beschreibt die Schwierigkeiten, die er als Heranwachsender hatte, um einen Zugang zu

HölderlinsWerkzufinden,waseru.a.darauf zurückführt,dass seine schulischeBildung

von einemSchulsystemgeprägtwar, »das in der Folge vonAchtundsechzig der humanis-

tischen Bildung den Kampf angesagt hatte« und was seine »Generation die humanisti-

sche Bildung gekostet hat.«53

Die Auswahl der (kulturellen) Gegenstände undThemen für Enkulturationsprozesse

ist niemals losgelöst vom Zeitgeist und den subjektiven Standpunkten derjenigen, die

eine solche Auswahl für Educanden treffen. Man muss darauf achten, dass Bildung als

>Objektivierungsprozess<, umes noch einmalmit Stojanov zu sagen,nicht von denPrä-

gungenderLehrenden limitiertwirdoder anders ausgedrückt,dassBildungsprozesse so

angelegt sind, dass sie über die subjektiven oder auch zeitlich bedingten Prägungen der

49 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,

S. 105.

50 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 33.

51 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 33.

52 Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 33.

53 Vgl. Kermani, Navid: Nachwort zu seiner Auswahl vonWerken und Briefen FriedrichHölderlins, in:

Hölderlin, Friedrich: Bald sind wir aber Gesang. Eine Auswahl von Navid Kermani, München 2020,

S. 251.
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Lehrenden hinausgehen, polyvok sind und eine Vielzahl an verschiedenen, sich auchwi-

derstreitenden Weltzugängen anbieten, ohne homogenisiert zu werden. So können die

Educanden auch die Möglichkeit erhalten, eigene Entdeckungen zu machen und auch

vergessene oder kaum bekannte Fäden kultureller Traditionen aufzugreifen.

Enkulturation ist Peukert zufolge jedoch niemals ein abschließbarer Prozess, durch

den eine Kultur jemals gänzlich erfasst und vermessen werden könnte, denn Wirklich-

keit ist an sichniemals gänzlichobjektivierbar,wasnachPeukert ebenfalls fürdenAspekt

der Selbst- und Fremderkenntnis gilt.Wenn von einem Zuwachs an Selbst- und Fremd-

verständnis durch Bildung die Rede ist, dann nicht im Sinne eines γνῶθι σεαυτόν.

»Die humanwissenschaftlichen Innovationen seit dem 19. Jahrhundert, also seit der

Rekonstruktion der Genealogie des Selbstbewußtseins des Subjekts etwa bei Schel-

ling, Kierkegaard, Nietzsche und Freud, zeigen nicht nur das Scheitern des Projekts

vollständiger Selbstreflexion, sondern auch die mindestens zeitweilige Unvermeid-

barkeit von Projektionen und Selbsttäuschung.«54

Folglich entwickelt Peukert einen anderen Weg von Selbst-, Fremd- und Weltverständ-

nis, der nicht das Ziel der Identität zwischen einem Erkennenden und einem zu Erken-

nenden verfolgt, sondern »die Ungreifbarkeit des anderen«, aber auch von einem selbst

achtet.55 Verständnis, sei es nun Verständnis von sich selbst oder des anderen, ist für

Peukert ein kreativ-dynamischer Akt, der deutliche alteritätstheoretische Züge enthält,

aber auch Bezüge zur Hermeneutik Paul Ricoeurs aufweist, worauf noch im weiteren

Verlauf der Arbeit eingegangen wird.

»Verstehen eines Anderen in sprachlich-symbolischer Interaktion unterscheidet sich

elementar von der einfachen Rezeption sensorischer Daten und reflexartiger Reaktion

darauf. Verstehen eines Anderen verlangt die Rekonstruktion seiner Weltkonstrukti-

on in ihrem Sinn für ihn und ist nach allem, was wir aus der linguistischen Analyse

von Dialogverläufen wissen, ein notwendig kreativer Akt, in dem ich versuchen muss,

gerade die unaufhebbare Andersheit des Anderen aus seinerWeltperspektive so zu re-

konstruieren, dass ich sie nicht durch mein Vorverständnis mir angleichend nivelliere.

Wenn ich dem Anderen im Gespräch mein Verstehen wiederum zurückspiegele, kann

ihm dies neue Verständnismöglichkeiten erschließen, und das kooperative Gespräch

kann so gegenseitig kreative Erweiterungsprozesse in Gang setzen.«56

In Bezug auf Individuation geht Peukert nicht von einem Selbst aus, das bereits vorhan-

den ist unddurch dieÜberwindung von entfremdendenVerhältnissen andieOberfläche

geholt werden könnte, sondern von einem werdenden, noch zu schaffenden Selbst, das

im Bildungsprozess »sich wie durch einen Bruch hindurch immer wieder in ein neues

Verhältnis zumGegebenen und zu sich selbst zu setzen und die aufgegebene Freiheit zu

54 Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 38.

55 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft – Religionswissenschaft – Theologie – Religions-

pädagogik, S. 68.

56 Peukert,Helmut: Erziehungswissenschaft –Religionswissenschaft – Theologie –Religionspädago-

gik, S. 69f.
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realisieren« hat.57 Diese produktive Kraft zeigt sich, und hier bezieht sich Peukert ex-

plizit auf Humboldt und Schleiermacher, am stärksten in der Sprache, die in schöpferi-

schen Akten über sich selbst hinaus gehen und dadurch zu neuen Verständnismöglich-

keiten führen könne.58

»Transformationen sind also dadurch gekennzeichnet, dass wir in ihnen nicht auf Be-

kanntes zurückgreifen können; vielmehrmüssenwir die neuenOrientierungen und uns

selbst finden, ja erfinden.«59

Eswirddeutlich,dassdasVerständnis vonBildungalsTransformationsprozessnicht

nur auf die Wandlung des Selbst-, Welt- und Fremdverhältnisses beschränkt werden

kann, sondernder nicht abschließbareZuwachs anSelbst-, Fremd-undWeltverständnis

mitgedacht werdenmuss.

»In Bildungsprozessen geht es also darum, sich immer wieder selbst ins Offene zu

überschreiten und zu neuen Interpretationen der sachhaftenWirklichkeit, der Anderen

und seiner selbst zu gelangen.«60

Es zeigt sich erneut, dass Peukerts transformatorischer Bildungsbegriff nicht

nur formal gekennzeichnet, sondern normativ bestimmt ist. Die Transformation von

Selbst-, Welt- und Fremdbezügen ist für ihn zwar eine notwendige Bedingung für Bil-

dungsprozesse, jedoch geht seine Bestimmung von Bildung über diese hinaus. Es reicht

nicht, bloß eine Transformation der Erkenntnisstrukturen des Subjektes zu initiieren,

vielmehr sinddiesenachPeukert anAspektewieFreiheit,Selbstbestimmung,Solidarität

und Humanität geknüpft. Hierbei misst Peukert der Religion einen hohen Stellenwert

bei und lehnt dabei eine funktionalistische Bestimmung von Religion ab, welche diese

bloß auf die Übernahme der von einer rationalisierten Welt nicht zu erbringenden

Funktionen wie Kontingenzbewältigung reduziert. Stattdessen sieht Peukert in der

Religion, insbesondere jüdisch-christlicher Prägung, die Möglichkeit, »eine sinnvolle

Grundlage für ihre [der Heranwachsenden; Anm. d. Verf.] eigene Lebensgestaltung so-

wie ein zukunftsträchtiges Zusammenlebenmit den Anderen zu erblicken«,wenngleich

dies auch die Möglichkeit einer begründeten Ablehnung beinhaltet.61

4.1.5 Religiöse Bildung als Transformation – eine religionspädagogische

Adaption bei Norbert Mette

Eine Adaption des transformatorischen Bildungsbegriffes Helmut Peukerts auf die Reli-

gionspädagogik hat NorbertMette vollzogen. »Mit Blick auf die je individuelle Dimensi-

on legt es sichnahe,denBeitrag religiöserErziehungundBildungals >lebensbegleitend-

57 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 40.

58 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse, S. 106.

59 Peukert,Helmut: Erziehungswissenschaft –Religionswissenschaft – Theologie –Religionspädago-

gik, S. 54.

60 Peukert, Helmut: Reflexionen über die Zukunft religiöser Bildung, in: Religionspädagogische Bei-

träge H 49, 2002, S. 59.

61 Vgl. Peukert, Helmut: Grenzfragen der Erziehungswissenschaft, in: Ders.: Bildung in gesellschaftli-

cher Transformation, hgg. von Ottmar John undNorbertMette, Paderborn 2015, S. 258–289, S. 289.
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transformatorisch< zu bestimmen und zu konzipieren«.62 Unter Verweis auf Peukert

spricht Mette von der Aufgabe der Religionspädagogik, den Menschen zu helfen, »sich

selbst, andere und dieWirklichkeit insgesamt zu verstehen und sich zu all diesem in ein

verantwortliches praktisches Verhältnis zu setzen […], um angesichts vielfältiger Krisen

>ein humanes Überleben zu sichern und den Sinn ihrer Existenz zu bestimmen<.«63

Religiöse Bildung habe eine existenzielle Aufgabe, indem Sie dazu ermutigen soll,

»den nächsten Schritt zu tun, auch wenn die Folgen noch nicht absehbar sind.«64

»Transformatorisch ist sie insofern, weil es sich bei solcher religiöser Erziehung undBil-

dung nicht um einen Lernprozess im Sinne der zunehmenden Akkumulation vonWis-

sen und Verbesserung von Können handelt, sondern er durch existenzielle Erfahrun-

gen ausgelöstwird, die imRahmender bisher erworbenenOrientierungenundVerhal-

tensweisen nicht bearbeitet werden können, diese vielmehr sprengen und ein neues

NiveaudesUmgangsmit derWirklichkeit unddes eigenenSelbstverständnisses dring-

lich werden lassen (biblisch gesprochen: Umkehr)«.65

Die »Befähigung zur Identität in universaler Solidarität« wird von Mette als ein zentra-

les Kriterium religiöser Bildung vorgestellt.66 Er betont dennoch, dass religiöse Bildung

nicht bloß auf »gesellschaftsethische Konsequenzen des Glaubens« zu begrenzen sei,

sondern dass vielmehr »Politik und Mystik«, das Eintauchen in das Geheimnis Gottes

und das solidarische Handeln zusammen zu denken sind und sich wechselseitig konsti-

tuieren.67 Auch andere Dimensionen religiösen Lernens wie etwa die Symboldidaktik,

um nur ein Beispiel zu nennen, werden von Mette in ihrer Bedeutung für Bildungspro-

zesse hervorgehoben.

»Sie [die Symboldidaktik; Ergänz. des Verfassers] hat es mit der Erhaltung bzw. Schaf-

fung von Räumen der Mitmenschlichkeit zu tun, wo in der Art des symbolisch ver-

mittelten Umgangs miteinander eine Ahnung davon entstehen kann, >daßMenschen

sich einander zuwenden können, sich gegenseitig zu unterstützen in der Lage sind,

daß sie sich verzeihen können und gemeinsam darauf vertrauen, daß alles gut enden

wird<.«68

62 Mette, Norbert: Religiöse Bildung zwischen Subjekten und Strukturen, in: Bitter, Gottfried, Eng-

lert, Rudolf u.a. (Hgg.): Neues Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe, München 2002,

S. 31–36, S. 34. Im Folg. zit. als: Mette, Norbert: Religiöse Bildung zwischen Subjekten und Struktu-

ren.

63 Vgl. Mette, Norbert: Religiöse Bildung zwischen Subjekten und Strukturen, S. 34.

64 Vgl. Mette, Norbert: Religiöse Bildung zwischen Subjekten und Strukturen, S. 34.

65 Mette, Norbert: Religiöse Bildung zwischen Subjekten und Strukturen, S. 34f.

66 Vgl. Mette, Norbert: Religionspädagogik, Düsseldorf 1994, S. 131 und 139. Im Folg. zit. als: Mette,

Norbert: Religionspädagogik.

67 Vgl. Mette, Norbert: Religionspädagogik, S. 259.

68 Mette, Norbert: Religionspädagogik, S. 256. Dieses Zitat enthält ein Zitat von L. Krappmann: Als

schiene wieder die Sonne. Erfahrungen im Alltag, die über sich hinausweisen, in: WdK 65, 1987,

S. 203.
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4.1.6 Zwischenfazit für die empirische Untersuchung von

Transformationsprozessen im Kontext religiöser Bildung angesichts

des transformatorischen Bildungsbegriffes von Helmut Peukert

Wie bereits ausgeführt, erfordern Bildungstheorie und die empirische Erforschung

von Bildungsprozessen, wie sie von Marotzki und Koller konzipiert werden, der wech-

selseitigen Bezugnahme. Es muss zuvor theoretisch bestimmt werden, was unter

Bildung verstanden wird, bevor Bildungsprozesse in Biographien untersucht werden

können und zugleich müssen die Erkenntnisse der empirischen Untersuchungen mit

den bildungstheoretischen Überlegungen ins Gespräch gebracht werden. Die oben

ausgeführten theoretischen Bestimmungen von Bildung Helmut Peukerts erweisen

sich für die empirische Untersuchung von Transformationsprozessen im Kontext reli-

giöser Bildung als eine tragfähigere Grundlage als jene von Marotzki und Koller, weil

einerseits den formalen Kennzeichnungen und »der inneren Struktur von Bildungs-

prozessen«69 wie Krise und Transformation des Selbst-, Fremd- und Weltverhältnisses

Rechnung getragen wird, andererseits dessen Netz der inhaltlichen Bestimmung von

Bildung enger und feinmaschiger ist und die Bedeutung von Religion in transformato-

rischen Bildungsprozessen explizit einbezogen wird. Peukert erweitert das Spektrum

transformatorischer Bildungsprozesse um Aspekte wie Solidarität mit den vorherigen,

gegenwärtigen und künftigen Generationen, um Grenzerfahrungen des Daseins, auch

vor dem Hintergrund einer eschatologischen Dimension, um Distanzierungspoten-

tiale gegenüber Objektivierungsversuchen durch Ökonomie und Wissenschaft oder

gesellschaftlichen Vereinnahmungen, aber auch um den Aspekt der Bedeutung von

Enkulturation für Bildungsprozesse.Man kann sagen, dass der Einwand gegenüber der

Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, dass dort das Welt- und Fremdverhält-

nis vernachlässigt werde, nicht auf Peukerts Bestimmung von Bildung zutrifft.

Dieses Theorienetz schärft den Blick für vielfältige Aspekte religiöser Bildungspro-

zesse in den Biographien der interviewten ReligionslehrerInnen. Auch wenn Peukerts

Überlegungen zum Bildungsbegriff rein theoretisch bleiben, so verweist Peukert den-

noch auf die Notwendigkeit empirischer Ergänzungen.

»Wenn sich diese Entwicklung nicht als stetiges Wachstum vollzieht, sondern als

Wechsel von Stabilitätsperioden mit kritischen Phasen struktureller Transformation,

dannwäre es entscheidend, die Interaktionsweisen zu klären, die gerade die krisenhaften

Übergänge ermöglichen.«70

Die empirische Erforschung von Bildungsprozessen kann dabei helfen, nicht nur die In-

teraktionsweisen zu klären, sondern auch Bedingungen und Verläufe von transforma-

torischen Bildungsprozessen in den Blick zu nehmen und dadurch dasTheoriegerüst zu

erweitern oder zu revidieren. Von großer Bedeutung ist an dieser Stelle die Unterschei-

dung zwischen Bildung als Prozess und als das »Ergebnis eines Prozesses«.71

69 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 39.

70 Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 40.

71 Vgl. Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 39.
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Diese Unterscheidung befreit von der Erwartung, die theoretisch herausgearbeite-

ten Aspekte von Bildung in Reinform in den untersuchten Biographien identifizieren zu

müssen.Die theoretischenBestimmungen vonBildung könnendabei helfen, bestimmte

Aspekte von Bildung in den Biographien sichtbar zu machen, genauso ist es aber auch

möglich, dass manche dieser Aspekte in den empirischen Untersuchungen gar nicht zu

finden sein werden, da Peukerts Bildungsbegriff teilweise stark von der Zielperspektive

von Bildung bestimmt ist. Grundlage für die empirische Untersuchung von Bildungs-

prozessen und die Auswahl der zu analysierenden Interviews wird daher zunächst das

Vorhandensein strukturellerMerkmale von transformatorischenBildungsprozessenwie

Krise und Transformation von Selbst-, Fremd- undWeltverhältnissen sein, die dann auf

weiteremögliche Aspekte von Bildungsprozessen hin untersucht wird. Zuvor soll jedoch

das theoretische Netz transformatorischer Bildungsprozesse um weitere theologische

bzw.religionspädagogischePerspektiven religiöserBildungerweitertwerden,die einem

transformatorischen Bildungsbegriff zugerechnet werden können.

4.2 Glaubenlernen als >Lernprozess Umkehr<: Fundamentaltheologische
Überlegungen zum Verhältnis zwischen Glauben und Lernen bei
Jürgen Werbick

Jürgen Werbick befasst sich aus einer fundamentaltheologischen Perspektive mit Bil-

dungsprozessen, die er als Umkehrprozesse bestimmt. Werbick selbst verwendet den

Begriff des Lernens, anstatt von Bildung zu sprechen, wobei sein Lernbegriff formal

gesehen, dem transformatorischen Bildungsbegriff ähnelt. Seine fundamentaltheologi-

schen Überlegungen zum Lernenmünden in einer religionspädagogischen Perspektive,

in der sowohlWege als auch Ziele religiöser Bildung aufgezeigt werden. Zentrale Aspek-

te von Werbicks Ansatz des >Lernprozesses Umkehr< sind die existenzielle Relevanz

von Religion in religiösen Bildungsprozessen, Transformationen des Weltverhältnisses

sowie Freiheit und Emanzipation als Kriterien gelungener Bildung.

4.2.1 Eine Verhältnisbestimmung von Glauben und Bildung

Werbick geht zunächst der Fragenach, inwiefern es überhaupt legitim ist,denBildungs-

begriff auf das Feld der Religion zu übertragen. Ist es angebracht, imKontext von Religi-

on von Lernen zu sprechen,wenndamit Religion nicht nur als Teil vonAllgemeinbildung

imSinne einesWissens über Religion betrachtet wird, sondern vonBildung zur Religion

bzw. Bildung in der Religion die Rede sein soll, im Sinne von »Glauben können«. Zeigt

sich hier nicht eine Spannung, die in »der Unverfügbarkeit und dem Gnadencharakter

der personalen Glaubensentscheidung des einzelnen« begründet ist?72 Die grundlegen-

den Fragen, denenWerbick zunächst nachgeht, sind, obGlauben erlernbar, Lernprozes-

se für das Glauben notwendig oder sie aufgrund der Gnadenhaftigkeit des Glaubens ob-

solet sind.

72 Vgl. Englert, Rudolf: Artikel Bildung IV. Religionspädagogisch, in: Lexikon für Theologie und Kirche

2, 1994, S. 454f.
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»AlleVersuche,denGlaubenals Lernprozeßzubeschreiben,setzen sichdemVorwurf

aus, siemachten aus demGnadenereignis des Glaubens einemenschliche (Lern-)Veran-

staltung.«73

Die Gefahr einer solchen Sichtweise, Glauben bloß als menschliche Lernveran-

staltung zu sehen liegt in der Vorstellung, der unverfügbare Gott, könnte didaktisch

operationalisierbar und verfügbar gemachtwerden.DerGnadencharakter desGlaubens

könnte hier zu Gunsten einer planbaren und berechenbaren Herstellung von Glauben

verloren gehen. Eine mögliche Zuspitzung autonomer Lernprozesse im Glauben sieht

Werbick in LessingsWerk »Erziehung desMenschengeschlechts«, in welchem der »Gott

der Offenbarung zugunsten einer sich selbst in Lernprozessen aufgeklärten Rationalität

auflöse[n]« und anstelle der Offenbarungsreligion und eines übernatürlichen Gottes

eine Religion der Vernunft trete.74 Der Gegenpol zu einer >Didaktik des Glaubens< lässt

sich eher in der protestantischenTheologie finden, wieWerbick anmerkt.75 Dort gibt es

Strömungen, z.B. diejenigen, die von Kierkegaard beeinflusst sind oder unter den Ver-

tretern der dialektischenTheologie, die »jede >Pädagogisierung< oder >Didaktisierung<

des Glaubens« ablehnen.76

»Der Glaube tritt in Gegensatz zur prozessualen (Selbst-)Entfaltung des Menschen.

Er ist das unverfügbare, unvermittelte Ereignis des Gehorsams, das Gott selbst im

Glaubenden wirkt. Dieses Ereignis steht außerhalb aller Bedingungsfolgen, auf die

der Mensch planend und bestimmend Einfluß nehmen kann; es vollzieht sich in einer

>Tiefe<, die von Entwicklungs- und Lernprozessen nicht mehr erreicht wird«.77

In solch einem Ansatz, den Werbick als »Exterritorialität«78 bezeichnet, wären Bildung

oder Lernen obsolet. Glauben bräuchte demnach keine Bildung, wäre von dieser los-

gelöst zu betrachten. Werbick versucht, in seiner Verhältnisbestimmung von Glauben

undLernen einerseits dieUnverfügbarkeit vonGlaubenunddessenGnadencharakter zu

würdigen, andererseits die Legitimität von Bildung bzw. Lernen für denGlauben aufzu-

zeigen.

»Lernprozesse sind notwendige, nicht aber hinreichende Bedingungen der Glau-

bensgewißheit. Glaubensgewißheit ereignet sich wie jede Art von Gewißheit – als

Geschenk; sie ist nicht erzwingbar, ja nicht einmal direkt intendierbar. Und doch

73 Werbick, Jürgen: LernprozeßUmkehr: Reifung imGlauben, in: Katechetische Blätter 102. Jahrgang

1977, S. 120–129, S. 120. Im Folg. zit. als: Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr.

74 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß? Fundamentaltheologische Überlegungen zum Ver-

hältnis vonGlauben und Lernen – zugleich ein Versuch zur Verhältnisbestimmung von Fundamen-

taltheologie und Religionspädagogik, in: Baumgartner, Konrad (Hg.): Glauben lernen – leben ler-

nen: Beitrag zu einer Didaktik des Glaubens und der Religion. Erich Feifel zum 60. Geburtstag von

seinen Schülern undMitarbeitern, St. Ottilien 1985, S. 3–18, S. 4ff. Im Folg. zit. als:Werbick, Jürgen:

Glauben als Lernprozeß?

75 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 6.

76 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 6 und 10.

77 Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 10.

78 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 10, FN 12.
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ereignet sie sich nur, wo Menschen sich zumWeg des Glaubens herausfordern lassen

und das heißt: Die Wahrheit des Glaubens bei sich ins Spiel bringen.«79

Zwar ist es für Werbick auch möglich, dass Glauben sich im Sinne »einer plötzlichen,

überwältigenden Bekehrungs- oder Erweckungserfahrung« zusammenziehe, jedoch

müsse die Fundamentaltheologie auch anerkennen, dass Glauben sich in Lernpro-

zessen vollziehen könne.80 Die Entscheidung zum Glauben könne »niemals in einem

universalen, emanzipatorischen Lernprozeß auf die sich selbst durchschauende und

begründende Vernunft hin eingeholt« werden, sondern wird durch die »Gnadengabe

des Geistes« ermöglicht, welche wiederum aber »in, mit und unter vielfältigen Lern-

prozessen, die den Glauben für den Menschen relevant werden lassen« geschieht.81

Während Peukert die Bedeutung von Religion für Bildungsprozesse aufzeigt, beleuchtet

Werbick die Relevanz von Bildung für die Entwicklung und Entfaltung des Glaubens.

Bezüglich der Frage, inwiefern Werbicks Bestimmung des Verhältnisses von Glauben

und Lernen dafür geeignet ist, den Begriff religiöser Bildung zu legitimieren, muss

noch einmal betont werden, dass Werbick den Begriff Bildung nicht verwendet und

stattdessen dem Lernbegriff den Vorzug gibt, den er jedoch differenziert verwendet.

Auch wenn der Begriff der Transformation von Werbick nicht verwendet wird, soll im

Folgenden verdeutlicht werden, dass das, was er als >Lernprozess Umkehr< bestimmt,

zahlreicheÜbereinstimmungenmit den zuvor herausgearbeitetenBestimmungen eines

transformatorischen Bildungsbegriffs aufweist.

4.2.2 Die existenzielle Relevanz von Religion als Grundlage für Freiheit

und Emanzipation

Auch fürWerbickdürfen sichLernprozessenicht bloßaufdieVermittlung vonQualifika-

tionen beschränken, vielmehr sieht er deren primäre Aufgabe in Freiheits- und Eman-

zipationsprozessen und der Entwicklung von Identität.82 Werbick geht nämlich davon

aus, dass der Einzelne zunächst »der Überfremdung durch die vorherrschenden Plau-

sibilitäten«, einem »System entfremdender gesellschaftlicher Orientierungen« ausge-

setzt sei, von denen er sich emanzipieren müsse, um seine Freiheit und Identität zu ge-

winnen.83 Nur die Vermittlung von Qualifikationen oder eine reine Beschränkung auf

»Stoff- und Zielorientierung«84 kannWerbick zufolge dieser emanzipatorischen Aufga-

be von Lernprozessen nicht gerecht werden. Bis zu diesem Punkt kannman Umkehr als

eine Transformation des Selbstverhältnisses im Sinne einer Emanzipation von entfrem-

deten und entfremdendenWeltverhältnissen verstehen.Wodurch kann derlei befreien-

de Distanzierung nun abermöglich werden? FürWerbick ist es die Religion,welche dies

vermag, genau genommen eine verinnerlichte Form von Religion. Es geht Werbick da-

bei nicht um eine äußere Zugehörigkeit zu einer Glaubensinstitution, nicht bloß umdie

79 Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 120.

80 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 17.

81 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 13.

82 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 124f.

83 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 121 und S. 125.

84 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 125.
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äußerliche Übernahme einer Glaubenswahrheit, sondern um eine Verinnerlichung des

Glaubens auf einer existenziellen Ebene.

»Natürlich kannderMensch dieÜberzeugungskraft des Evangeliums nicht begründen,

aber er kann ihr im Kontext seines Lebens Geltung verschaffen, indem er sich auf die

Lernprozesse einläßt, die dasWortGottes auslösenwill, indemerdas Experiment eines

Lebens wagt, das die Wahrheit des Glaubens nicht nur äußerlich übernimmt, sondern

>ins Spiel bringt< und damit zugleich >aufs Spiel setzt<.«85

Für Werbick ist der Lernprozess Umkehr ein innerer, geistiger Prozess, Glauben lernen

heißt zu lernen, von innen heraus, sich zum Äußeren, zur Welt verhalten zu lernen und

ermöglicht es, zu dieser eine kritische Distanz zu entwickeln. Hier wird deutlich, dass

Werbicks Lernprozess Umkehr, sich nicht bloß auf das Selbstverhältnis des Subjekts be-

schränkt, sondern eindeutig auch dasWeltverhältnis und das Gottverhältnis mitdenkt.

»Der vonderWahrheit inAnspruchgenommeneMenschmachtErfahrungenmit der

lösenden und versammelnden Kraft des Geistes; der Geist führt in die Lebensform des

Glaubens.«86

Verinnerlichung des Glaubens geht einher mit einer »Vergegenwärtigung des Glau-

bens«, wobei die Glaubenswahrheit »den herrschenden Plausibilitäten je neu abgerun-

gen werden« müsse.87 Vergegenwärtigung des Glaubens bedeutet für Werbick, zu den

gegenwärtigen gesellschaftlichen Selbstverständlichkeiten, Zwängen, Mechanismen

der Unfreiheit und Unterdrückung eine kritische Distanz durch den Glauben zu ent-

wickeln und diese »durchzuarbeiten«.88 Für ihn ist es eine »Glaubenserfahrung«, wenn

sich »die Inhalte des Glaubens als erlösendeWahrheit erweisen, in denen – vorsichtiger

formuliert – die Wahrheit des Glaubens als heilsame Alternative zu den herrschenden

Plausibilitäten einleuchten kann.«89 Dabei ist Glaubenswahrheit nicht als »Mittei-

lung eines fertigen Lösungswissens« zu verstehen, sondern als »Einführung in die

unabschließbaren Möglichkeiten der göttlichen Liebe«.90 Der »existenzbestimmende

Charakter des Glaubens« könne nicht in einemLernbegriff aufgehen, der »Lernprozesse

einseitig an geplanten und überprüfbaren Verhaltensänderungen festmache und sich

jeder Aussage über die »existentielle« Dimension des Lernens enthalte[n]«.91 Vielmehr

müsse zunächst auch die Religion selbst >durchgearbeitet< werden, die oftmals zu

einer »neutralisierten Religion« geworden sei. Für Werbick ist Religion dann >neutrali-

siert<, wenn »Symbole undWahrheiten des Glaubens in einerWeise von einem über sie

entscheidenden (gesellschaftlichen) Kontext um ihre originären Intentionen gebracht

werden«.92 Werbick zufolge ist das Leben des heutigen Menschen durch eine Orien-

85 Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 121.

86 Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 121.

87 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 121.

88 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 122ff.

89 Vgl. Werbick, Jürgen: Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des Glaubens,

München 1989, S. 62. Im Folg. zit. als: Werbick, Jürgen: Glaubenlernen aus Erfahrung.

90 Vgl. Werbick, Jürgen: Glaubenlernen aus Erfahrung, S. 75.

91 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 11.

92 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 122.
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tierung an Marktmechanismen und Konsum bestimmt, von denen auch das heutige

Wesen der Religion geprägt ist.

»Wenn es gelingt, die grundlegenden Inhalte und Kategorien des Glaubens aus ihrem

gesellschaftlichen Mißbrauch – aus ihrer Unterwerfung unter Markt- bzw. Konsum-

Orientierung – zu befreien, dann bieten sie sich als Lernanweisungen für eine verhei-

ßungsvolle Identitätsentwicklung dar.«93

4.2.3 Die Bedeutung symbolischer Ausdrucksformen für

religiöse Bildungsprozesse

Die befreienden Wahrheiten des Glaubens sind nicht nur in Gestalt einer Formel oder

des Glaubensbekenntnisses zu finden, sondern auch in Gestalt von Symbolen und Tra-

ditionen des Glaubens.94 Diese haben jedoch Werbick zufolge in einer neutralisierten

Religion ihr emanzipatorisches Potential eingebüßt.

»Aus lebendigen Glaubenssymbolen, die die verheißungsvolle und bis in die Tiefe

heilsame Wahrheit des Glaubens in den signifikanten Erfahrungen der Menschheit

zur Geltung bringen, sind die funktionellen Klischees einer >neutralisierten Religion<

(Adorno) geworden.«95

In Anlehnung an Eugen Drewermann spricht Werbick symbolischen Ausdrucksformen

die Möglichkeit zu, die Wahrheit des Glaubens nicht nur auf der Ebene des Wortes im

Sinne des Logos zu begreifen. Er ist der Auffassung, dass das Symbol auch »jene Schich-

ten der Psyche anspricht, >in denen die Erzählungen, Visionen, Aussagen der Bibel mit-

geträumt, mitgeschaut und mitvernommen werden müssen, um zwischen Angst und

Glauben das eigene Leben in einem absoluten Sinne zu umgreifen und zu seinem Ur-

sprung hin zu öffnen.<«96

Ähnlichwie beiHumboldt hat auch beiWerbick Sprache einen hohen Stellenwert für

Bildungs- bzw. Lernprozesse, wobei er ein besonderes Augenmerk auf die Wiederbele-

bung symbolischer Ausdrucksformen legt.97 Denn erst, wenn die Glaubenssymbole aus

ihrem neutralisierten Zustand befreit werden, können sie ihre inspirierende und eman-

zipatorischeKraft entwickeln, etwa vondemLeistungsprinzip einerMarktorientierung.

»Zu sich selbst gebrachte Glaubenssymbole inspirieren den Menschen, sich aus un-

reifen Rückversicherungen seines Identitätsgefühls zu lösen und die grundlegenden

Glaubenswahrheiten als Elemente einer identitätsverbürgenden Lebensform einzu-

üben: Umkehrend erfährt der Glaubende, dass Vergebung nichts zu tun hatmit weich-

93 Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 123.

94 Vgl. Werbick, Jürgen: Glaubenlernen aus Erfahrung, S. 63.

95 Vgl. Werbick, Jürgen: Glauben als Lernprozeß?, S. 15.

96 Vgl. Werbick, Jürgen: Glaubenlernen aus Erfahrung, S. 149f.

97 Vgl. diesbezüglich auch: Werbick, Jürgen: Den Glauben verantworten. Eine Fundamentaltheolo-

gie, Freiburg im Br., 2. Aufl. 2000, S. 420–423. Im Folg. zit. als: Werbick, Jürgen: Den Glauben ver-

antworten.
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licher Nachsicht, mit demütiger Unterwerfung unter den Vergebenden, dass der Glau-

ben an Vergebung vielmehr Gott allein – und nicht dem leistungsorientierten >Publi-

kum< – das Recht zur Beurteilung eines gelebten Lebens zuspricht.«98

Der Lernprozess Umkehr muss folglich auch eine Symboldidaktik beinhalten, die über

eine Symbolkunde hinausgeht, wenn Glauben emanzipatorisch und identitätsstiftend

sein soll.

4.2.4 Der Lernprozess Umkehr als Transformation des Weltverhältnisses

Diese aus dem Glauben entwickelte Identität zeichnet sich durch Subjektwerdung und

Freiheit gegenüber gesellschaftlichenDeterminismen undAnforderungen der dominie-

renden Einstellungen aus und wird aus dem Glauben gespeist, dass »Vergebung, Frei-

heit, Gnade und Erfüllung« von Gott und nicht von gesellschaftlichen Instanzen zuge-

sprochen werden.99 »Umkehr führt nicht – ängstlich besorgt – die bekanntenWege«.100

Vielmehr geht es darum, dieseWege auch verlassen zu können.

»Der Lernprozeß Umkehr zielt nicht nur auf Verhaltensänderungen, sondern auf

die Veränderung determinierender Einstellungen ab. Er überwindet die Fixierung

der Selbstidentität auf dem Niveau beengender Orientierung und ermöglicht freie,

balancierende Identität.«101

Die Distanzierung von entfremdenden gesellschaftlichen Verhältnissen und Determi-

nismen erfolgt bei Werbick auch vor dem Hintergrund eines Gottverhältnisses, wenn

Religion aber selbst von solchen gesellschaftlichenMechanismen durchzogen ist und ei-

nen neutralisierten Zustand erreicht hat, kann es erforderlich sein, dass der Lernende

ein neues Gottverhältnis finden muss, das nicht von den vorherrschenden Prinzipien

überformt ist.102

Wie ist nun aber das Verhältnis zwischen Gnade und Initiative beim Lernprozess

Umkehr? Es gibt hier Bereiche, »worin Gott allein amMenschen handelt« und dies »er-

eignet sich ja außerhalb aller Lernprozesse«,wenn etwaderEinzelne »vomverheißungs-

vollen Wort des Evangeliums« betroffen wird.103 Damit der Einzelne aber von der Bot-

schaft des Evangeliums betroffen werden kann, damit »die Impulse der Verkündigung

tatsächlich wirksam werden«, bedarf es Lernprozesse und folglich auch Initiative des

Lernenden.104 Es wird deutlich, dass sichWerbicks Lernbegriff nicht auf die Anhäufung

von Wissen oder eine Qualifizierung für gesellschaftliche Anforderungen beschränkt,

sondern um eine Umkehr,welche bisherige Sichtweisen auf sich selbst, auf dieWelt, auf

Andere auf Religion und auf Gott, überwindet, vielleicht sogar transformiert, wenn er

98 Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 124.

99 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 123 und 125f.

100 Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 124.

101 Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 124.

102 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 126.

103 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 126.

104 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 122.

https://doi.org/10.14361/9783839472705-005 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839472705-005
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


82 Marcin Morawski: Religiöse Bildung und Transformation

davon spricht, dass der Lernprozess Umkehr »die Richtung des Lebens« verändere.105

Dass die Relevanz von Selbst-, Welt- und Fremdverhältnissen, zu denen noch das Ver-

hältnis zu Gott hinzukommt, bei Werbicks Begriff des religiösen Lernens von Bedeutung

ist, müsste deutlich geworden sein, da es ihm um die Distanzierung und Emanzipation

von vorherrschenden Weltverhältnissen durch die Perspektive eines nicht neutralisier-

ten Glaubens geht. Auch zum Begriff der Krise lässt sich eine Analogie bei Werbick fin-

den. Umkehr bedeutet für ihn, »den von Gott selbst in Szene gesetzten Enttäuschungs-

prozeß an den Möglichkeiten der Welt aushalten, reif werden für Gottes unverfügbare,

alleinwirksame Gnadentat.«106

MankanndieTransformationvonSelbst-,Welt-undFremdverhältnissen imKontext

religiöser Bildung auch als Umkehr von Selbst-, Welt- und Fremdverhältnissen durch

den Glauben, auf den Glauben hin und im Glauben selbst bezeichnen.

4.2.5 Abschließende Überlegungen hinsichtlich der Relevanz

des Lernprozesses Umkehr für eine Theorie religiöser Bildung

als Transformationsprozess

Jürgen Werbick verdeutlicht in seinen Ausführungen zum Lernprozess Umkehr das

transformatorische und emanzipatorische Potenzial von Religion in Lern- bzw. Bil-

dungsprozessen. Zugleich macht er deutlich, dass Religion über dieses nur dann

verfüge, wenn sie und ihre symbolischen Sprachformen nicht selbst von gesellschaftli-

chen Vereinnahmungen neutralisiert werden. Religion kann in Lernprozessen folglich

nur dann emanzipatorisch sein, wenn diese Neutralisierung überwunden wird. Hier-

für sind jedoch religiöse Lernprozesse notwendig, in denen sich dem Educanden das

befreiende Potenzial von Religion erschließt. Werbick verdeutlicht, welche Bedeutung

Religion und Glauben für transformatorische Bildungsprozesse haben können, aber

auch die Bedeutung von Lernen und Bildung für die Entfaltung von Glauben. Für die

empirische Untersuchung von Bildungsprozessen im Kontext dieser Arbeit ergibt sich

daraus, nicht nur die Rolle von Religion hinsichtlich transformatorischer Bildungs-

prozesse in den Blick zu nehmen, sondern auch der Frage nachzugehen, inwiefern

in den zu untersuchenden Biographien Entneutralisierungsprozesse von Religion zu

neuen Verständnisweisen von Traditionen und symbolischen Ausdrucksformen oder

auch zu Veränderungen bezüglich des gesellschaftlich überformten Gottesbildes ge-

führt haben? War dies existenziell relevant und führte zu einer Wandlung des Selbst-,

Fremd- und Weltverhältnisses? Es soll untersucht werden, inwieweit es durch einen

>Lernprozess Umkehr< zu einer Umwertung gesellschaftlicher Werte, aber auch Werte

des Umfelds gekommen ist und inwiefern dies mit etwaigen Emanzipationsprozessen

einherging. Ein weiterer zu untersuchender Aspekt wäre das Verhältnis von Selbstwert

und Leistung, wodurch das Selbst- und Fremdverhältnis hinsichtlich deren Bedeutung

für transformatorische Bildungsprozesse in den Blick genommen würden, wenn etwa

der Selbstwert des Einzelnen sich nicht mehr primär an dem Leistungsprinzip und der

Bewertung der Anderen orientieren würde, sondern an Gott, was Gegenstand vieler

105 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 124.

106 Vgl. Werbick, Jürgen: Lernprozeß Umkehr, S. 126.
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neutestamentlicher Gleichnisse ist. Der japanische Psychotherapeut Yasumare Wa-

tanabe stellte fest, dass ein häufiges Problem seiner Patienten darin bestünde, ihren

Selbstwert durch permanente Leistungen erhöhen zu wollen. Watanabe erkannte, dass

viele Gleichnisse Jesu, wie etwa das Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg, Mt 20,

1–16, einen Ausweg aus dieser Problematik aufzeigen, da dort der Wert des Menschen

nicht von seiner Leistungsfähigkeit abhängt, sondern diesem ein unbedingter Wert

beigemessen wird.107 Lassen sich solche Emanzipationsprozesse von der Bewertung

durch Andere im Zusammenhangmit einem >Lernprozess Umkehr< in den zu untersu-

chenden Biographien entdecken? Wenn ja, welche Anlässe und Verlaufsformen gehen

mit diesen einher?

4.3 Religiöse Bildung als spiritueller Transformationsprozess
bei Bert Roebben

Das Konzept religiöser Bildung von Bert Roebben kann ebenfalls zu einem transfor-

matorischen Bildungsverständnis gezählt werden, auch wenn hier auf den Begriff der

Transformation nur an einigen Stellen ausdrücklich Bezug genommen wird. Dort be-

zieht Roebben sich in seinem Verständnis transformatorischer Bildungsprozesse auf

Helmut Peukert. Wie Peukert kritisiert auch dieser rein kumulative Formen des Ler-

nens, in welchem bloß Wissen angesammelt wird, ohne dass es zu einer Veränderung

der Lernenden komme.108 Roebben spricht nicht von einer Transformation des Selbst-

und Weltverhältnisses durch subsumptionsresistente Erfahrungen, welche zu Krisen

führen, wie es beispielsweise Koller tut. Wenn er aber davon spricht, dass religiöse Bil-

dungsprozesse dazu befähigen sollen, »einenmentalenUmweg zumachen,um ihre [der

jungenMenschen; Ergänz. d. Verf.] Perspektive zu erweitern« und eine »dynamische[n]

Spannung zwischen verfügbarem Wissen und neu präsentierten Deutungsansätzen«

zu erzeugen109 oder wenn Schüler Impulse erhalten sollen, ihre bisherigen »Gewisshei-

ten« hinter sich zu lassen,110 um »neue Einsichten (pädagogisch) und ein neues Leben

(theologisch) zu gebären«, so werden die Bezugspunkte zu einem transformatorischen

Bildungsverständnis deutlich.

Was die Ziele transformatorisch-religiöser Bildungsprozesse angeht, so nehmen

Subjektwerdung und Selbstbestimmung eine zentrale Stellung bei Roebben ein, ebenso

Sinnentdeckung und Vertiefung des Lebens.111

Roebbens Bestimmung von Bildung erhält zudem eine didaktische Perspektive, in

der neben der Frage nach der Zielperspektive von Bildungsprozessen auch derWegmit-

bedacht wird, wobei er Geschichten und Erzählungen eine bedeutende Rolle beimisst.

107 Vgl. Watanabe, Yasumare: Selbstwertanalyse und christlicher Glaube, in: Evangelische Theologie,

40. Jahrgang, 35. Jahrgangder neuen Folge, hgg. vonHans-GeorgGeyer undManfred Josuttis,Mün-

chen 1980, S. 58–75, S. 67.

108 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung. Grundlinien religiöser Bildung in der Spät-

moderne, Münster 2011, S. 77. Im Folg. zit. als: Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung.

109 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 90.

110 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 156.

111 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 77 und 88.
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»Diese Art sinnentdeckenden Lernens gibt keine letzten Antworten, öffnet aber den

hermeneutischen Raum, in welchem Suchen sinnvoll wird. Mit Hilfe von Erzählungen

von gutem, tiefem Leben entdeckt der Jugendliche, dass diese Suchbereitschaft auch

in seinem Leben einen Unterschied machen kann.«112

Dabei geht Roebben davon aus, dass das Aufzeigen anderer Perspektiven und Seinswei-

sen sowie die Befähigung zurEmanzipation, z.B. vonden »großenunddominantenTex-

te[n] des Marktes und der Medien«113 durch die Beschäftigung mit guten Erzählungen

erfolgen kann. Hier sei angemerkt, dass Erzählungen eine lange Tradition in den Reli-

gionen haben und ein Sprechen von Gott oder von religiösen Erfahrungen auf eine an-

dere Art und Weise ermöglichen als etwa theologische Abhandlungen. Man denke hier

etwaanbiblischeErzählungen,die LegendaAurea,dieErzählungenderChassidim,Zen-

geschichten, Erzählungen der Sufis aus der islamischen Mystik oder die von Knud Ras-

mussengesammeltenMärchenundErzählungender Inuit,umdiesnuranganzwenigen

Beispielen zu verdeutlichen. All diesen Erzählungen ist gemeinsam, dass sie nicht ver-

suchen, abstrakt zu erklären,wie der jeweilige Glauben zu verstehen ist, vielmehr zielen

sie auf eine Einübung des Glaubens ab, zeigen auf, was es konkret und praktisch heißen

kann, den Glauben zu verinnerlichen und zu praktizieren, welche Hindernisse es dabei

geben kann und welcheWege sich auftun können, um diese zu überwinden. Für Günter

Lange zeigt sich z.B. in der Legende vom heiligen Christopherus eine Pointierung des

christlichen Glaubens.

»Man kann gar nicht genug die Glaubensfantasie und die Treffsicherheit des anony-

men Legendendichters bewundern, der es verstanden hat, die Pointe des Evangeliums

von der Menschwerdung Gottes in ein derart einprägsames, originelles Bild zu über-

setzen.«114

Zugleichweist Lange darauf hin, dass die Christopheruserzählung eine tiefereDimensi-

on enthalte, die davorwarne, »ReligionmitMoral in eins zu sehen unddenUnterricht zu

einer Ansammlung von bloßen Appellen und zersplitterten Informationen verkommen

zu lassen.Es gibt eine theologische Tradition vom inneren Lehrer, in der diese Sicht zum

Zuge kommt; ErlösungsordnungundSchöpfungsordnung sind dabei anscheinendnicht

strikt voneinander zu trennen.«115 In diesem Zusammenhangwäre JürgenWerbicks Be-

griff von der Arbeit am »Innenraum« anzuführen.116 In der Religionspädagogik war es

Hubertus Halbfas, der schon sehr früh auf die religionspädagogische Bedeutung von

>guten< Geschichten von den Religionen der Welt aufmerksam gemacht hat und eine

Sammlung solcher zusammengestellt hat.117

112 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 88.

113 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 89.

114 Lange, Günter: Bilder zumGlauben. Christliche Kunst sehen und verstehen, München 2002, S. 301.

Im Folg. zit. als: Lange, Günter: Bilder zum Glauben.

115 Vgl. Lange, Günter: Bilder zum Glauben, S. 296.

116 Vgl. Werbick, Jürgen: Glaubenlernen aus Erfahrung, S. 146.

117 Vgl. Halbfas, Hubertus: Das Welthaus. Ein religionsgeschichtliches Lesebuch, 3. Aufl., Stuttgart

Düsseldorf 1985.
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4.3.1 Die Dimension der Tiefe als Ausgangspunkt für

Transformationsprozesse

Eine emanzipatorische Konzeption des Religionsunterrichts geht davon aus, »dass jun-

geMenschen ein Recht darauf haben,Einsichten in die Vielfalt undKomplexität des reli-

giösenPhänomens zugewinnen–wasReligionmitMenschenmacht undwasMenschen

mit Religion machen«118. Zu der Vielfalt und Komplexität von Religion zählen für Roeb-

ben nicht nur kognitive Zugänge, sondern auch die Tiefendimension der menschlichen

Existenz, welche Spiritualität und religiöse Sprache umfassen.119 Roebben ist der Über-

zeugung, dass SchülerInnen ein Bedürfnis nach Spiritualität haben und der Religions-

unterricht dabei helfen kann,mit Hilfe der religiösen Tradition spirituelle Erfahrungen

zu ermöglichen.120 Dahinter steht die anthropologische Annahme, »dass derMensch ra-

dikal offen für dasMysterium (vom griech.Musthèrion) der Existenz« sei.121 Er übt des-

halb scharfe Kritik an einem bloß informierenden, umden Terminus von Rudolf Englert

anzuführen, versachkundlichenden Religionsunterricht, welcher Religion bloß auf den

Bereich des Kognitiven reduziert und in dem Informationen über Religion im Vorder-

grund stehen.122

»Solche LehrerInnen, die sich während dieser wichtigen Lernmomente nur auf ein

Angebot von Information und Kommunikation beschränken, verursachen, meiner

Meinung nach, ernsthaften Schaden im religiösen Lernprozess moderner junger

Menschen. In der Tat bieten sie einen Überblick über den Verdauungsapparat an, sie

neigen jedoch dazu, zu vergessen (oder haben Angst zuzugeben oder können den

Gedanken nicht ertragen), dass junge Menschen sich nach Seelennahrung sehnen.«123

Das Erschließen der spirituellen Dimension von Religion für die eigene Existenz der

Schüler eröffnet diesen die Möglichkeit, neue Sichtweisen auf sich und die Welt zu er-

langen und erweitert deren Sinnhorizont dadurch, dass sie nicht nur für offen für den

Bereich des Verstandes sind, sondern auch »der eigenen Seele zu lauschen«. Spirituali-

tät bedeutet für Roebben eine Übung in Selbstwerdung durch Selbsttranszendenz, das

Erlangen von Freiheit durch die Erfahrung von Abhängigkeit gegenüber Gott, was mit

der Erfahrung von Gnade und der bedingungslosen Akzeptanz einhergeht.124

Ist solch ein Ansatz realisierbar, wenn viele Schüler, die am Religionsunterricht teil-

nehmen nicht religiös sozialisiert sind und über wenig oder überhaupt keine religiösen

Erfahrungenverfügen?Lässt sichhier derAnspruchderKorrelationsdidaktik,Erfahrun-

gen von Schülern mit der christlichen Tradition in eine Wechselbeziehung zu bringen,

118 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 83.

119 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 85.

120 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 91.

121 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 92.

122 Rudolf Englerts Diagnose von einer Versachkundlichung des Religionsunterrichts wird noch im

weiteren Verlauf der Arbeit ausführlicher vorgestellt und diskutiert.

123 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 91.

124 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 66f.
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überhauptumsetzen?Roebben fordert deshalb eineErweiterungdesbisherigenKorrela-

tionsbegriffes, welcher zu stark auf das Aktuelle und weniger auf das Potentielle schaut,

der zu stark auf das Bewusste und nicht auf das Verborgene blickt.125 Der oben skizzier-

te Anspruch von Roebben wäre kaum umsetzbar, würde man bloß die aktuell präsen-

ten Erfahrungen der Schüler als Anknüpfungspunkt für die religiöse Tradition nehmen.

Eine Korrelationsdidaktik, die die Lebenswelt der Schüler allein in der Dimension des

Bewusstseins verortet, verkennt die Dimension des Unbewussten und die Tiefenschich-

ten des Menschen. Korrelation könne sich nicht nur auf der Ebene des Bekannten und

Gemeinsamen ereignen, sondern auch in der Begegnungmit dem Fremdartigen.

»Ich bin davon überzeugt, dass etwas Besonderes mit diesen Kindern passiert, wenn

sie in den hermeneutisch-kommunikativen Prozess der religiösen Selbsterleuchtung

hereingeholt und eingeladen werden, sich selbst mit auszudrücken bei den sinnerfor-

schenden Geschichten ›der anderen Seite‹.«126

Die Einführung in einen neuen Raum könne dazu führen, dass »so zahlreiche Fragen

aufbrechen wie Wasser aus einer Quelle«.127 Das Bedürfnis nach >Seelennahrung< ist

den Schülern nicht immer bewusst, vielmehr kannmanRoebben so verstehen,dass erst,

einer chemischen Reaktion ähnlich, durch die Berührung mit der Andersartigkeit von

Religion dieses Bedürfnis sichtbar wird, dass durch Kostproben von Seelennahrung, der

Hunger nach dieser wächst bzw. bewusst wird. Hier wird auch die Nähe zur Alteritäts-

theorie von Bernhard Grümme deutlich, welcher vor einer Korrelationsdidaktik warnt,

welche die Alterität des Göttlichen und der Religion durch ein Angleichen an eine ver-

meintliche Lebenswelt der Schüler einebnet.128

4.3.2 Der Ansatz des narthikalen Lernens

DerKorrelationsbegriffmuss auchdeshalbneugedachtwerden,weil religiöseErfahrun-

gen von Schülern häufig aufgrund von mangelnder religiöser Sozialisation nicht mehr

vorauszusetzen sind und Religion demnach zur »anderen Seite« gehört.129 Es bedarf da-

her eines Zwischenraumes, in welchem junge Menschen die Gelegenheit erhalten, der

anderenSeite zubegegnen.Roebbenentwickelt hierfürdasKonzeptdesnarthikalenLer-

nens. So wie der Narthex einer Kirche, den Ort zwischen Außenwelt und dem Bereich

des Sakralenmarkiert, so soll der Religionsunterricht narthikale Räume ermöglichen, in

welchen das Alltägliche und Bekannte überschritten werden kann und das ganz Andere

der Religion aufscheint. Der Narthex ist hierbei nicht räumlich zu verstehen, vielmehr

ist es eine Bezeichnung, um den »unvorhersehbar lehrbaren Moment innerhalb des ab-

sichtsvoll organisierten Lernbereiches zu beschreiben«.130 Narthikale Momente können

125 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, 90.

126 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 90.

127 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 91.

128 Die Alteritätstheorie Grümmes wird im weiteren Verlauf der Arbeit ausführlicher thematisiert.

129 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 90.

130 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 93.
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aus dynamischen Prozessen entstehen, welche aus dem Zusammentreffen der Suchbe-

wegungder LernendenunddemvomLehrer vorgeschlagenen »mentalenUmweg« resul-

tieren und dadurch über die Lernprozesse hinausgehen.131 In diesem Übergangsraum,

der weder klar zumBereich des Profanen noch zumBereich des Sakralen gehört, treffen

die Sehnsüchte jungerMenschen auf Sinnangebote der religiösen Tradition,was »zu ei-

ner noch radikaleren Sehnsucht führen [kann], mit dem Mysterium, wer man wirklich

ist (»Wo gehöre ich hin?«), heimisch zu werden«.132

»Im Narthex kann man das Verständnis erlangen, dass man nicht die Quelle der eige-

nen Gedanken ist, dass man in seiner Suche bereits gefunden worden ist und niemals

zu definitiver Sinnlosigkeit zurückfallen kann, wennman verlorengehen oder denWeg

aus den Augen verlieren könnte.«133

So gesehen, kann der Narthex auch der Ausgangspunkt für eine theologische Korrela-

tion sein, wenn Schüler die Möglichkeit erhalten, den spezifischen Weltzugang der Re-

ligion kennen zu lernen und aus diesem Zusammentreffen sich neue Perspektiven auf

ihr Leben ergeben und diesbezüglich die Möglichkeit entsteht, bisher nicht ausgespro-

chene Fragen zu artikulieren. Für Roebben können diese Momente transformatorisch

sein.Hier ist nichtmehr von einem Lernen die Rede, in demWissen angesammelt wird,

sondern in welchen die Schüler zu einem anderen Selbst- und Weltverhältnis gelangen

können. Bert Roebben spricht davon, dass die Begegnung mit der Andersartigkeit und

Fremdheit der Religion und die »Spannung zwischen Immanenz und Transzendenz«

Transformationsprozesse bewirken kann.134

Das narthikale Lernen soll laut Roebben in der Haltung eines Pilgers erfolgen, die

Begegnung mit der spirituellen Dimension, soll selbst in einer Art spirituellen Haltung

geschehen.Kennzeichnend für diese ist hierbei nicht die Fixierung auf ein fest umrisse-

nes Ziel, sondern die Offenheit für das Unvorhergesehene auf demWeg. Nicht die kon-

sumierende Haltung eines Touristen, nicht die Vorstellung, alles selbst in der Hand zu

haben, zeichnet Roebben zufolge den Pilger aus, vielmehr ist es eine fruchtbare Passivi-

tät, welche es ermöglicht, zu empfangen, was man nicht gesucht hat.

»Die wahre Herausforderung des Reisens besteht jedoch aus Offenheit für alles, was

sich unterwegs ergibt und das eigene Leben verändert. Wer wirklich reist, hat ein Au-

ge für die Unterschiede, für das, was bisher nicht zum eigenen Bezugssystem gehörte.

Man lässt sich ansprechen durch Menschen und Dinge, die anders sind.«135

DieseAttitüde eines Pilgers ist bei denSchülernnicht vorauszusetzten, sie entsteht beim

Unterwegs-Sein.136

131 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 93.

132 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 95.

133 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 93.

134 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 93f. Und S. 96.

135 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 85.

136 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 94.
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4.3.3 Religious literacy

Mankann in ein fremdes Land reisen, ohne die Landessprache zu beherrschen unddann

mit Hilfe von Übersetzern und Ortskundigen einen Eindruck von der fremden Kultur

gewinnen. Zweifelsfrei gelingt dies besser,wennman selbst die Sprache beherrscht.Die

Alterität von Religionmanifestiert sich ebenfalls in der Alterität religiöser Sprache.Des-

halb sei eine »religious literacy«137 unerlässlich für das Konzept des narthikalen Religi-

onsunterrichts. Darunter versteht Roebben sowohl religiöse Alphabetisierung als auch

religiöse Mündigkeit, wobei letztere ohne erstere unvollständig bleiben muss. An die-

ser Stelle zeigt sich erneut eine Nähe zwischen Bert Roebben undHubertus Halbfas, der

schon in den 1960er Jahren die Bedeutung von religiöser Sprachfähigkeit für den Religi-

onsunterricht erkannte und die Eigenheit religiöser Sprache betonte.138

Wie Halbfas ist auch Roebben der Auffassung, dass symbolische Ausdrucksformen,

zu denen Rituale,metaphorische Sprache undmythologische Rede gehören, wesentlich

für die Sprache der Religion seien.139 Darüber hinaus zeichne sich das religiöse Sprach-

spiel durch den Bezug »auf das, was unsystematisch, ironisch, subversiv, unendlich und

in diesem Sinne offen für das Unendliche, das Unbestimmte, das Afunktionale ist«.140

Ein Blick etwa in die biblischen Gleichnisse, aber auch in die spirituellen Texte der

Religionen der Welt, wie z.B. die bereits erwähnten Erzählungen der Chassidim, des

Sufismus oder von Zen-Meistern,machen deutlich,was damit gemeint ist.DieNotwen-

digkeit einer religious literacy resultiere aus dem Verlust der religiösen Sprache, sowohl

der Grammatik als auch »der ›gelebten‹ oder erlebten Sprache der Religion«.141 Als Ursa-

che hierfür sieht Roebben nicht nur die Folgen der Säkularisierung oder religiöser Ob-

dachlosigkeit der Gesellschaft, sondern auch in dem Unvermögen der Kirche, religiöse

Sprache in Beziehung zur spirituellen Sehnsucht sowie zu eigenen spirituellen Erfah-

rungen der Menschen zu setzen. Diese bleibe dann nur noch äußerlich und zugangs-

los.142 Ferner zeige sich laut Roebben nicht selten religiöse Sprachlosigkeit bei Religi-

onslehrern.143 Wenn religiöse Erfahrung und religiöse Sprache wechselseitig aufeinan-

der verwiesen sind, wenn spirituelle Sehnsüchte artikuliert und religiöse Texte verstan-

denwerdenmüssen, kommt die Frage auf,wie religiöse Sprachfähigkeit überhaupt ent-

wickelt werden kann. Hier wählt Roebben das aristotelische Prinzip, nach welchem das

Tun zumKönnen führt. An dieser Stelle zeigt sich eine Ähnlichkeit zu Halbfas, da Roeb-

ben vor religiöse Bildungsprozesse nicht einen Einführungskurs in die Grammatik re-

ligiöser Sprache vorschaltet, sondern durch die Begegnung mit religiöser Sprache und

durch erste eigene Sprechversuche diese religiöse Sprachfähigkeit allmählich erwächst.

Dies soll jedoch keinesfalls so verstanden werden als spielten die Grammatik religiöser

Sprache oder derenKontextualisierungbezüglichEntstehungsorts und -zeit keineRolle.

137 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 83.

138 Vgl. Halbfas, Hubertus: Religiöse Sprachlehre. Theorie und Praxis, Düsseldorf 2012, 12

139 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 97 und 111.

140 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 92.

141 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 84.

142 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 11 und 183.

143 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 84.

https://doi.org/10.14361/9783839472705-005 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839472705-005
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


4. Religiöse Bildung als Transformationsprozess? 89

Roebben spricht sich dezidiert für einen hermeneutisch-kommunikativen Religionsun-

terricht aus, betont aber die Notwendigkeit, diesen weiter zu denken und dessen Mög-

lichkeiten auszuloten,wozu das Freilegen der »ursprüngliche[n] religiöse[n] Erfahrung,

die unter ihm liegt« gehört.144

Zentrale Bedeutung für den Erwerb einer religious literacy stellen für Roebben er-

neut Erzählungen dar. Hierbei unterscheidet er, in Anlehnung an die Kindertheologie,

Erzählungen »für, von undmit Kindern und Jugendlichen«,welche eine nicht hintergehbare

Voraussetzung für guteKindertheologie unddeswegen für gute religiöseBildung« sei.145

Hierbei komme es auf die richtige und altersangemessene Auswahl vonErzählungen an,

welche die religiöseEntwicklung, entsprechenddem jeweiligenEntwicklungsstand, för-

dern. Ähnlich wie Halbfas unterstreicht auch Roebben die Bedeutung der zweiten Nai-

vität, von der Paul Ricoeur spricht, in welcher nach einer entmythologisierenden Phase

derWert der symbolischen Ausdrucksformen erkannt wird und sich »als erneuerte Ent-

scheidung der Erwachsenen für ein Leben in Empfänglichkeit« zeigt.146

Roebben entwickelt eine Übersicht über Phasen des Verständnisses religiöser Spra-

che,hier expliziert amBeispiel derArbeitmitBibeltexten,die vonder ersten indie zweite

Naivität münden sollen. In der frühen Kindheit gehe es um das Hören und Erleben der

Geschichten, gefolgt von einer Phase der Identitätsklärung durch Geschichten bis hin

zum Verlassen der ersten Naivität durch die Entmythologisierung der Geschichten. Die

zweite Naivität werde etwa um das 16. Lebensjahr durch Dekonstruktion der Erzählun-

gen vorbereitet. Darauf folgt eine Phase, in der junge Erwachsene selbst zum Erzähler

der Geschichte zwischen Sehnsucht und Vision werden und sich schließlich als Erwach-

sene selbst als Teil der Geschichte angesprochen fühlen und aufgefordert werden, eine

Antwort zu finden.147 Religionspsychologisch ließe sich die zweite Naivität in der Nä-

he des verbindenden Glaubens bei James Fowler zuordnen, der diese Phase in der Regel

im frühen Erwachsenenalter um das 25. Lebensjahr herum ansiedelt.148 Die Schlussfol-

gerung, die zweite Naivität sei deshalb außerhalb des Einflussbereichs des Religions-

unterrichts, wäre jedoch falsch, da die Entwicklung der zweiten Naivität nicht ohne die

erste Naivitätmöglich ist. Vor der Entmythologisierungmuss ein naiver Zugang zur Re-

ligion und religiöser Sprache möglich sein, nach der Entmythologisierung müssen Zu-

gänge zur Religion und religiöser Sprache eröffnet werden, welche ein Verständnis mit

dem >dritten Auge< oder dem >Auge im Bauch< ermöglichen.149 Roebben stützt sich in

diesem Fall auf die Überlegungen der Kindertheologie, welche Kindern eine hohe reli-

giöseMusikalität zuspricht, die sich beispielsweise in der »Offenheit vonKindern für die

Welt des Sakralen«und »ihre[r]Unbefangenheit gegenüber anderen spirituellenWegen«

zeigt.150

144 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 85.

145 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 112.

146 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 127f.

147 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 128.

148 Vgl. Fowler, James: Stufen des Glaubens, S. 198f.

149 Vgl. Halbfas, Hubertus: Das dritte Auge, S. 123f.; Kassel, Maria: Das Auge im Bauch. Erfahrungen

mit tiefenpsychologischer Spiritualität, 3. Aufl. Olten 1987, S. 26.

150 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 84.
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Inwiefern wirkt sich die Förderung dieses religiösen Sinnes von der frühen Kindheit

an bzw. die »Verdrängung von Spiritualität in modernen Formen der Bildung selbst in

religiöser Bildung«151 oder ein sachkundlicherReligionsunterricht auf die Ermöglichung

der zweitenNaivität aus? RoebbensAusführungen verdeutlichen,dass die Förderung re-

ligiöser Sprachfähigkeit dazubeitragenkann,Transformationsprozesse zu initiieren,da

die Übergänge von der ersten zur zweiten Naivität zu Widerstreit und Krisenerfahrun-

gen im Sinne Kollers und durch das Finden neuer Sprachformen überwunden werden

können.

4.3.4 Das narthikale Lernen als Form der Katechese?

Handelt es sichbei demreligionspädagogischenAnsatz vonRoebbennichtumeineForm

von Katechese? Roebben weist diese Befürchtung mit zwei Argumenten zurück. Einer-

seits bedürfteKatechese der Prä-Katechese,welche aufgrundder häufigmangelnden re-

ligiösen Sozialisierung nicht vorauszusetzen sei, andererseits richte sich Katechese an

Menschen, welche sich für die Zugehörigkeit zu einer Glaubensgemeinschaft entschie-

den haben und ihren Glauben vertiefen möchten. Das narthikale Lernen setze dagegen

keine Prä-Katechese undkeinGlaubensbekenntnis voraus und ziele nicht auf diese ab.152

Ausgangspunkt für Roebben sind die Sehnsüchte der Schüler, welche beim narthika-

len Lernen durch die Begegnung mit Religion an die Oberfläche gelangen. Es gilt, diese

ins Gesprächmit den Antwortversuchen der religiösen Tradition zu bringen und Fragen

nach existentiellen Sehnsüchten zu wecken.

»Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob ein zeitgenössischer Religionsunterricht

den Mut hat, diesen Raum zu kultivieren und aufzuzeigen, wie konkret religiöse Men-

schen und Gruppen sich für die Klärung dieses Raumes existentieller Sehnsucht enga-

gieren.«153

Dasnarthikale Lernenhat also keine katechetische Intention,Schüler indenGlaubender

Kirche einzuführen und die Botschaft des Glaubens zu verkündigen. Es bestehe keine

Verpflichtung zumGlauben, vielmehr gehe es darum, eine eigene Position zu beziehen.

»Der Narthex darf aus diesemGrund, im buchstäblichen Sinne desWortes, nichtmiss-

verstanden werden als prä-katechetischer Eingangsraum, dessen Außentür verschlos-

sen ist wie eine Reuse, sobaldman den Fuß in das ›Schiff‹ der Kirche gesetzt hat, in den

intimen (liturgisch-sakramental-katechetischen) Teil der Kirche«154

Roebben spricht sich für das hermeneutische Modell aus, modifiziert es jedoch dahin-

gehend, dass es ihm nicht nur darum geht, die Bedeutung des Fremden in das eigene

Verständnis zu übertragen, sondern die eigene Sprachfähigkeit der Schüler imUmgang

151 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 84.

152 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 95.

153 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 95.

154 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 95.
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mit religiösen Traditionen zu schulen und die Ebene des Verstehens um die Ebene des

Fühlens, der Sehnsucht, der Spiritualität und der Tiefe zu ergänzen.

»Ein guter Religionsunterricht realisiert das ursprüngliche Sprachspiel der Religi-

on.«155

Es geht dabei nicht bloß um Korrelation mit dem, was an der Oberfläche des Be-

wusstseins der Schüler als relevant erscheint, sondern auch mit dem, was sich unter

dieser Ebene befindet, was durch Begegnung mit religiösen Traditionen und dem re-

ligiösenWeltzugang erst bewusst wird. Gemäß der Idee der zweiten Naivität kannman

sagen, dass Roebben nicht die freudianische Überzeugung teilt, nach welcher das Sym-

bolische Ausdruck eines unreifen Geistes sei und deshalb durch den Logos ersetzt und

ins Bewusstsein gebracht werden müsste, vielmehr gehört für ihn die Dimension der

Tiefe, des Symbols und des Unbewussten zu den Quellen religiöser Sprache. »Aber reli-

gious literacy übertrifft, meiner Meinung nach, das Ziel dieses rationalen Ansatzes.«156

Für Roebben bedarf es des Mutes, um diese Räume im Religionsunterricht zu ermögli-

chen und einen Unterricht zu überwinden, in welchem »die kognitiven Kompetenzen in

den Vordergrund gestellt« werden?157Worin besteht aber die Schwierigkeit darin? Roeb-

ben führt auf diese Fragemehrere Antworten an, die alle die Religionslehrer in den Blick

nehmen. Eine mögliche Erklärung für die o.g. Frage könnte darin liegen, dass Educan-

den von ihren Lehrern »als schulische Individuen betrachtet [werden], die allein kogni-

tiveModelle für Identitätsbildung aufnehmen können« und die esmöglicherweise nicht

wahrhaben möchten, dass diese auch ein Bedürfnis nach Seelennahrung haben.158 Eine

weitere Ursache für die Versachlichung des Religionsunterrichts sieht Roebben in der

Angst vor Indoktrination.

»In der Angst, junge Leute zu indoktrinieren, traut man sich nicht länger, sie in religiö-

se Erfahrungen einzuführen, sie vertraut zu machen mit wirklich gelebtem Glauben,

mit Symbolen, Ritualen und sozialer Fürsorgearbeit sowie sie zur Begegnungmit Gläu-

bigen und Glaubensgemeinschaften zu führen.«159

Darüber hinaus kann laut Roebben auch dasTheologiestudium einen Anteil an der Ver-

sachkundlichung des Religionsunterrichts haben, wenn dieses losgelöst vom gelebten

Glauben der Studierenden erfolgt und nicht »die professionelle Spiritualität« der künf-

tigen Lehrer »ständig kultiviert und unterstützt«.160

4.3.5 Schlussfolgerungen bezüglich der Relevanz des narthikalen Lernens

für transformatorische Bildungsprozesse

Der Ansatz des narthikalen Lernens Roebbens zeigt weitere bedeutende Dimensionen

religiöserBildung imKontext eines transformatorischenBildungsbegriffes auf,wie etwa

155 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 92.

156 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 97.

157 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 97.

158 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 123 und 91.

159 Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 97.

160 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 170.
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dieRelevanzder spirituellenDimension.Ausgangspunktdafür istunter anderemdieBe-

rücksichtigung der Tiefenschichten und Sehnsüchte, was einem erweiterten Verständ-

nis der Korrelationsdidaktik und der hermeneutischen Religionspädagogik entspricht.

In diesem Zusammenhang tritt ebenfalls die Bedeutung der religiösen Sprachfähigkeit

in den Vordergrund, welche, abhängig von Alter und Reife, entwicklungsfähig ist und

sich von der ersten bis zur zweiten Naivität erstreckt.

Die Fokussierung auf die o.g. Bereiche religiöser Bildung ist bei Roebben keines-

falls als Abwertung der kognitiven oder der ethischen Dimension zu verstehen, sondern

resultiert aus der Annahme, dass Spiritualität, Sehnsucht und die spezifisch religiöse

Sprache heutzutage eher selten im Religionsunterricht auftreten. Er teilt mit Englert

dieKritik an einerVersachkundlichungdesReligionsunterrichts,welchemeskaumnoch

gelingt, die existentielle Relevanz der christlichen Religion aufzuzeigen, erweitert aber

mit der Dimension seelischer Tiefenschichten den Bereich der existenziellen Relevanz.

Für die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen im Rahmen dieser Arbeit wä-

re folglich Spiritualität als ein weiterer Aspekt religiöser Bildungsprozesse in den Blick

zu nehmen. Lässt sich in den untersuchten Biographien ein >Hunger nach Seelennah-

rung< finden, wenn ja, wodurch wurde dieser geweckt oder gestillt? Spielt die Tradition

von Erzählungen und der >Geschichten von der anderen Seite< dabei eine Rolle? Und

wenn ja, an welchen Stellen bzw. Orten der Bildungsprozesse kamen diese ins Spiel?

Wird diese Tradition noch im Religionsunterricht oder in der Gemeindekatechese ge-

pflegt oder lässt sich hier ein Traditionsabbruch beobachten? Sind Prozesse einer >reli-

gious literacy< zu beobachten? Lassen sich Zusammenstöße zwischen Alltagserfahrun-

gen und religiösenWeltzugängen im Sinne einesNarthex beobachten? Roebbens Ansatz

ist auch deshalb von Bedeutung für einen transformatorischen Bildungsbegriff,weil das

narthikale Lernen zahlreiche Anlässe für ein Andersdenken und ein Anderswerden be-

reithält. Dazu zählt die bildende Kraft von Fremdheitserfahrungen.Hier nicht im Sinne

von kultureller Fremdheit, sondern im Sinne der Fremdartigkeit des religiösenWeltzu-

gangs, insbesondere von religiöser Sprache und Erzählungen und Geschichten von der

>anderen Seite<, aber auch die Fremdheit der eigenen Tiefenschichten und verborge-

nen spirituellen Sehnsüchte,welche durch Begegnungmit einem religiösenWeltzugang

bewusst werden können. Diese Bereiche bieten durchaus Anlässe für Krisenerfahrun-

gen im Sinne Kollers, da sie sich als subsumptionsresistent gegenüber dem bisherigen

Selbst- und Weltverhältnis erweisen können. Die Begegnung zwischen religiösen und

nicht-religiösenWeltzugängen und Sprachspielen im Narthex kann zu Formen desWi-

derstreits führen, welche nicht im Sinne eines juristischen Urteils zu klären sind, son-

dern im Auffinden neuer Sprachformen, was mit der Entwicklung einer religious liter-

acy korrespondiert. Dabei kann aber auch die Begegnungmit verschiedenen Sprachfor-

men innerhalb der religiösen Sprache, wie Roebben es anhand seines Modells zur Ent-

wicklung religiöser Sprachfähigkeit verdeutlicht hat, zu Formen des Widerstreits füh-

ren, wenn beispielsweise die erste Naivität auf Formen der Entmythologisierung oder

ein entmythologisiertes Verständnis von Religion auf Formen der zweiten Naivität tref-

fen.

Im Gegensatz zu Koller versteht Roebben die Auflösung vonWiderstreit durch neue

Sprachformen nicht schon als Bildungsprozess, sondern knüpft dies an Sinnerschlie-

ßung, Emanzipation von den großen Erzählungen des Marktes und der Medien, Soli-
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darität sowie auch religiöse Mündigkeit, was ein zentraler Aspekt von religious literacy

ist.161 Ferner nennt Roebben Aspekte wie >Selbstwerdung durch Selbsttranszendenz<,

worauf er zwar nicht ausführlich eingeht, was aber inhaltlich dem nahe kommen kann,

was Peukert als >Ausweg aus egozentrischem Denken< bezeichnet hat. Damit wäre ein

Aspekt religiöser Bildungsprozesse bezeichnet, in dem eine neueQualität des Selbstver-

hältnisses durch Dezentrierungsprozesse des Ichs im Kontext Gottes erreicht werden

kann, was zu einem Zuwachs an Freiheit führt. Folglich wäre im empirischen Teil der

Arbeit zu untersuchen, inwiefern solche Dezentrierungsprozesse sich als bedeutend für

transformatorische Bildungsprozesse erweisen. Zu untersuchen wäre auch, inwieweit

die Inhalte desTheologiestudiums von existentieller Relevanz für die Studierenden sind,

ob auch die spirituelle Dimension von Religion imTheologiestudium genügend Berück-

sichtigung findet und inwieweit diese Impulse für die Transformation des Selbst- und

Weltverhältnisses beinhalten.

4.4 Religiöses Lernen als Transformationsprozess im strukturgenetischen
Ansatz bei Fritz Oser

Fritz Oser wendet in Anlehnung an Piaget und Kohlberg deren strukturgenetischen An-

satz auf das Feld religiöserErziehung an.Er geht davon aus,dass auchReligiosität als ein

Selbst- undWeltbezug vor demHintergrund menschlicher Erfahrung mit einem Letzt-

gültigem, das er auch als das Ultimate bezeichnet, nicht losgelöst von Erkenntnisstruk-

turen erfolgen kann, ja dass sogar religiöse Offenbarungen nicht losgelöst von diesen

aufgenommen werden können. Oser nimmt an, dass es qualitative Unterschiede zwi-

schenden jeweiligenStrukturengibt,weshalb erdiesbezüglich vonStufen spricht.Dabei

setzt er Stufen mit »Tiefenstrukturen« gleich, »mit denen Menschen eine neue Situati-

on assimilieren oder akkommodieren«.162 Unter Assimilation versteht Oser die Anpas-

sung der Erkenntnisobjekte an die Strukturen des Erkenntnissubjektes, Akkommodati-

on bedeutet dagegen eine Veränderung der Erkenntnisstrukturen »durch ein Ungleich-

gewicht, in welchem bisher plausible Begründungsformen als unzureichend erfahren

werden«.163 Der strukturgenetische Ansatz besagt, dass Strukturen entwicklungsfähig

und veränderbar, die Tiefenstrukturen jedoch »eine hohe Stabilität besitzen, nur schwer

veränderbar« sind.164Auch hier wird dem Begriff der Krise eine zentrale Stellung bei-

gemessen, Oser bestimmt diesen wie folgt: »Von Krise sprechen wir dann, wenn eine

Dilemma-Situation ein kognitives Ungleichgewicht erzeugt. Die vorhandenen Struktu-

ren werden dadurch aktualisiert und zugleich in Frage gestellt.«165

161 Vgl. Roebben, Bert: Religionspädagogik der Hoffnung, S. 66.

162 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religiösen

Autonomie, Gütersloh, 2. Auflage 1990, S. 51. Im Folg. zit. als: Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht

der Mensch?

163 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 10.

164 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 51.

165 Fritz Oser: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 55.
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4.4.1 Religiöses Lernen als Transformationsprozess

Für Oser sind Transformationen das zentrale Prinzip religiösen Lernens, wobei auch er,

imGegensatzzuMarotzkiundKoller,nicht zwischenLernenundBildungunterscheidet.

Während Marotzki und Koller Transformationsprozesse als Bildung bezeichnen, nennt

Oser diese »wirkliches Lernen«, welches »die Person fundamental« verändert.166 Stehen

bei Marotzki und Koller das Welt- und Selbstverhältnis im Zentrum ihrer transforma-

torischen Bildungskonzepte, so ergänzt Oser diese um das Verhältnis zu einem Ulti-

maten, zu einem Letztgültigen, von dem aus sowohl Wirklichkeit als auch die Subjekte

selbst erschlossenwerdenkönnen.167 Transformationwird fürOser zur zentralenAufga-

be religiöser Erziehung und zum religionsdidaktischen Prinzip,wobei nicht jede Art von

Transformation erstrebenswert ist, sondern nur jene, welche zur Steigerung von Frei-

heit und Autonomie beitragen. Dabei beschränkt sich die Transformation nicht nur auf

einen Zuwachs an Freiheit angesichts eines Ultimaten bzw. Letztgültigen, sondern auf

einen komplexerenZugang zurRealität,Entwicklung komplexerer Strukturen,wasOser

zufolge wiederum einem Zuwachs an Freiheit und Autonomie insgesamt bewirkt.

»Veränderung der Persönlichkeit (bzw. ihrer religiösen Tiefenstruktur) meint vorerst,

daß eine gleiche Realität vorher weniger adäquat gesehen wurde als nachher, daß

das Verstehen dieser Realität weniger komplex war als jetzt, daß die Person mehr

bedingte Freiheit, größeres bedingtes Vertrauen, eine weniger differenzierte Inte-

gration der Transzendenz mit der Immanenz gesehen hat, und vor allem, daß sie vor

dem Lernprozeß den höheren Stufen einer möglichen religiösen Entwicklung weniger

nahe stand.«168

Das hier zugrunde liegende Freiheitsverständnis weist eine gewisse Nähe zu Paulus auf,

dessenFreiheitsverständnis fürOser denbeidenhöchstenStufen religiöserEntwicklung

seines Schemas entspricht, da »hierwie dort [ist] dasDimensionenpaar >Freiheit vs.Ab-

hängigkeit< in ein stabiles Gleichgewicht gebracht worden« sei.169 Die den Schülern zu

erschließendeFreiheit sei demnachnicht eineFreiheit,die jeglicheAbhängigkeiten leug-

ne und das Subjekt zum alleinigen Bezugspunkt und Maßstab seines Handelns mache,

sondern eine Freiheit, »in der das Letztgültige [wird] als transzendentaler Grund gese-

hen [wird; Ergänz. d. Verf.], der a priori die Bedingungen der Möglichkeit für mensch-

liche Begegnungen, für die Freiheit und die Soziabilität schafft«.170 Freiheit bedeutet

für Oser, ebenfalls im paulinischen Sinne, die Befreiung von einer Vorstellung, nach der

man glaubt, sich durchWerke, die Gnade Gottes sichern zu können,was in demSchema

Osers der zweiten Stufe, der »Do-ut-des-Stufe« entspricht,was nicht bedeutet, dass gu-

te Werke deshalb obsolet seien, sondern vielmehr der Einzelne durch die Überwindung

vonWerkgerechtigkeit zu gutenWerken befreit sei und Verantwortung für den Anderen

166 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 65.

167 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 8f.

168 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 65.

169 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 50.

170 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 46.
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zu übernehmen habe.171Während Werbick das kritische Potenzial der christlichen Re-

ligion bezüglich des gesellschaftlichen Leistungsprinzips in den Blickpunkt stellte, ver-

deutlicht Oser noch stärker, dass zunächst das Leistungsprinzip in der Gottesbeziehung

zuüberwinden sei.DesWeiterenbeinhaltetOsers Freiheitsbegriff eine kritischeDistanz

zur Gesellschaft durch die Perspektive des Glaubens.172

Schließlich geht der Zuwachs an Freiheit mit einer Reduktion von Angst angesichts

des Ultimaten einher.

»Auf jeder höheren Stufe wird der Mensch mehr und mehr von der Furcht befreit, das

Letztgültige greife direkt und willkürlich in sein Leben ein. Das Verhältnis zu diesem

wird von Stufe zu Stufe jeweils integrierter und differenzierter. Seine menschlichen

Möglichkeiten und die Übernahme seiner vollen Verantwortung für die kommunika-

tiven Aktivitäten sieht er zuerst noch nicht, dann unvermittelt und schließlich ange-

sichts der Kontingenz als durch das Letztgültige vermittelt, von diesem gegeben und

der vollen Entfaltung anheimgestellt. Von Stufe zu Stufe wird er durch seine jeweils

andere Beziehung zu einem Ultimaten mehr Subjekt.«173

4.4.2 Operationalisierung von Transformationsprozessen

Angesichts der relativ hohen Stabilität der Tiefenstrukturen entwickelt Oser ein didak-

tisches Konzept, um solche Transformationsprozesse bei Schülern zu stimulieren. Ähn-

lichwie bei Koller undMarotzki spielen Krisenerfahrungen hierbei eine große Rolle, nur

dass diese bei Oser von einem anderen Standpunkt aus in den Blick genommenwerden.

Marotzki und Koller suchen nach Krisenerfahrungen in Biographien, Oser sucht nach

Wegen, diese in Lernprozessen auszulösen, sodass hier der Krise eine didaktische Funk-

tion zuTeil wird.Die so initiiertenKrisen beziehen sich auf StrukturenundDenkmuster

der Educanden.Dabei ist es Aufgabe des Lehrers,Wege zu finden, »wie die festgefügten

religiösenStrukturen seinerZöglingedurchdasErfahren ihrerBegründungsgrenzen er-

schüttert und wie neue Elemente eingebaut werden können.«174

Den Anfang bildet die Konfrontierung der Schüler mit Problemen, die mit ihrer bis-

herigenStruktur nicht genügendbewerkstelligtwerdenkönnen,was zu einem»Zustand

der Desäquilibration« führt.175 Dieses Ungleichgewicht wird sichtbar in kognitiven Wi-

dersprüchen, Überforderung, Verunsicherung in den bisherigen Denkmustern und

kann auch Abwehrmechanismen nach sich ziehen.176 In einem zweiten Schritt kommt

es zu einer Auflösung der bisherigen kognitiven Struktur, Suchprozesse nach neuen

Lösungen werden ausgelöst, woraufhin die Educanden zu neuen Sichtweisen gelangen,

welche verarbeitet werden müssen. Darauf folgt eine Transformation der bisherigen

171 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 46 und 50.

172 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 50.

173 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 47.

174 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 51.

175 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 52.

176 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch? S. 52.
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Strukturen, eine Erprobung der neuen Sichtweise und schließlich ein Transfer der

neuen Struktur auf andere Felder.177

Diese Darstellung erfolgt hier in einer stark verdichteten Form, was nicht der zeit-

lichen Perspektiven eines Transformationsprozesses entspricht, da dieser sich über ei-

nen längeren Zeitraum erstrecken und auch Phasen der Regression auf frühere Denk-

muster beinhalten kann. Auch wenn Oser von kognitiven Strukturen spricht, bedeutet

dies nicht, dass Transformationsprozesse sich nur auf einem kognitiven Feld ereignen

würden, sondern auch den Bereich des Affektiven und desHandelnsmiteinschließen.178

Er operationalisiert sein Strukturtransformationsmodell für den Bereich der religiösen

Erziehung mithilfe von Dilemmaerzählungen. Dabei zeigt sich, dass hierdurch nur ein

bestimmter Aspekt religiöser Bildung und damit auch nur ein bestimmter Bereich reli-

giöser Transformationsprozesse berücksichtigtwird.Die vonOser undGmünder aufge-

stellten Stufen des Glaubens und die entsprechenden Dilemmageschichten, welche da-

zu dienen sollen, die jeweiligen Stufen zu diagnostizieren wie auch zu stimulieren, be-

schränken sich streng genommen auf Stufen des moralischen Urteilens und Handelns

angesichts eines Letztgültigen.179

Dies führt zu einer gewissen Verengung des Blickwinkels, worauf Oser jedoch selbst

hinweist.

4.4.3 Drei Stränge religiöser Bildung

In der religionspädagogischen Fachliteratur wird Osers Ansatz häufig auf seineTheorie

der Glaubensstufen reduziert. Diese geht davon aus, dass die religiöse Urteilskompe-

tenz, beispielsweise von Schülern, anhand von Dilemmageschichten sowohl diagnosti-

ziert als auch gefördert werden kann. Es könnte leicht der Eindruck entstehen, Osers

Beitrag für religiöse Bildungsprozesse bestünde lediglich darin, die Schüler durch Ir-

ritation ihrer bisherigen Urteilsstrukturen im Hinblick auf ein Ultimates zu religiösen

Urteilen höherer Stufen zu stimulieren bzw. deren religiöse Entwicklung mit seinem

Modell zu diagnostizieren.Wenn Freiheit, Autonomie und ein komplexerer Zugang zur

Realität zu den erklärten Zielen Osers bezüglich religiöser Erziehung gehören, so würde

demnach das Erlangen höhererUrteilsstufen als Reaktion aufDilemmata zu diesemZiel

führen. Aufgabe religiöser Erziehung, auch im schulischen Kontext, ist für Oser jedoch,

»zu einer je höheren Qualität der religiösen Tiefenstruktur« zu führen und zu verhin-

dern, dass Kinder einen »religiösen Tod« sterben.180Auch wenn Oser den Fokus seiner

Forschung auf religiöse Entwicklung anhand von Dilemma-Situationen legt, so betont

er ausdrücklich, dass dies nur einer von insgesamt drei Strängen religiöser Erziehung

sein könne. Als zweiten Strang sieht Oser den Aufbau religiösenWissens.

177 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 52f.

178 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 24 und S. 53

179 Die Dilemmageschichten kreisen um Fragen wie Leid und Tod, Versagen und Schuld, Berufung

und Zufall oder Nächstenliebe als religiöse Kontingenzprobleme und werden jeweils im Kontext

der Stufentheorie Osers: Deus ex machina, do ut des, Deismus, Stufe des Apriori und der Korre-

lation sowie der Stufe der religiösen Autonomie durch unbedingte Intersubjektivität beleuchtet.

Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch, S. 45ff. und S. 88–96.

180 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch, S. 7f.
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»Beim zweiten Strang geht es darum, Wissen einerseits über jene Religion zu erwer-

ben, zu der sich die Schüler bekennen oder innerhalb deren Kultur sie aufgewachsen

sind, andererseits Wissen über das Wesen der Religion ganz allgemein.«181 Hierzu

zählt Oser auch analytische und hermeneutische Kompetenzen, welche dazu befähi-

gen, »Texte selbstständig auszulegen, geschichtliche Interpretationen durchzuführen

und um kultische Handlungen zu verstehen«.182

Der dritte Strang bezieht sich schließlich auf den Bereich der Erfahrung.

»Der dritte Strang hat als Ziel, die Schüler zu befähigen, selbstständig und zugleich

eingebettet in die Religion, Situationen und Erfahrungen religiös zu erschließen, dies

durch Akte des Gebets, Akte der Deutung eigener Erfahrung vor demHintergrund der

Offenbarung sowie Akte des Feierns und des Kultes.«183

DemGebet misst Oser einen hohen Stellenwert bei und beklagt zugleich, dass dieses im

schulischen Kontext an den Rand gedrängt wurde, da es scheinbar einem aufgeklärten

Geist widerspricht. Oser weist diesen Vorwurf entschieden zurück:

»Religiöse Autonomie und religiöse innere Freiheit, wie sie auf den höheren Stufen

zum Ausdruck kommen, sehen Gebet als eine Form der Selbstreflexion, die dem aufge-

klärten Geist nicht widerspricht, sondern ihn transzendiert.«184

Hierfür ist es nach Oser notwendig »ein Sensorium für das Religiöse bzw. die Tie-

fendimension der Wirklichkeit« zu schaffen, was in diesem Fall eine gewisse Parallele

zu Schleiermachers Bestimmung von Religion als »Sinn und Geschmack für das Unend-

liche« aufweist.185 Ferner lässt sich auch eine Parallele zu Jürgen Baumert ziehen, der

schulische Bildung als Vermittlung unterschiedlicherWeltzugänge sieht und dabei auch

Religion als einen spezifischenWeltzugang betrachtet,worauf bereits hingewiesenwur-

de.Demnach kannOsers Anspruch, religiöse Erfahrungen und Sinn für die religiöse Di-

mension vonWirklichkeit im schulischen Kontext zu ermöglichen, aus einer allgemein-

bildenden Perspektive begründet werden, in der Religion nicht bloß ein Gegenstand ist,

welcher aus einem szientistischenWeltzugang aus analysiertwird,über den gesprochen

wird, sondern sich als eigenständiger Weltzugang auszeichnet. Dies soll keinesfalls be-

deuten, dass sich dadurch eine rational-kognitive Auseinandersetzung mit Religion er-

übrigt. Diese ist notwendig, weshalb für Oser alle drei Stränge in den schulischen Re-

ligionsunterricht Eingang finden müssen, »um zu wirklicher religiöser Autonomie« zu

führen.186 Einezu starkeGewichtungeinesderStränge inder religiösenErziehung führe

zu pathologischen Formen der Religiosität. Die Überbetonung des Wissensstrangs ber-

ge die Gefahr der religiösen Entfremdung, die Überbetonung des Erfahrungsstrangs die

181 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 58.

182 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 58.

183 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 58f.

184 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 200.

185 Vgl. Schleiermacher, Friedrich: Über die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Verächtern,

Stuttgart 1997, S. 36.

186 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 59.
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Gefahr des Fundamentalismus, während die Überbetonung des religiösen Urteils zu ei-

ner rationalistischenReligiosität führen könne.187Oser bezeichnet dieBerücksichtigung

des Erfahrungsstranges im schulischen Religionsunterricht als »kopernikanische Wen-

de«.188 Da religiöse Erfahrungen bei Schülern nichtmehr vorausgesetzt werden können,

müssten diese zunächst im Religionsunterricht vermittelt werden, weil ansonsten jedes

Sprechen über Religion ohne »eine Realitätsbasis der Betroffenen« »leer, bigott oder gar

entfremdend im Sinne des Vortäuschens falscher Überzeugungen« sei.189

4.4.4 Abgrenzung von Katechese und Indoktrination

Ohne konkrete empirische Belege dafür anzugeben, geht Oser davon aus, dass »in der

jetzigen Zeit religiöse Erziehung als Wissensaufbau betrieben wird.«190 Osers Vermu-

tung, welche er 1989 geäußert hat, wird durch spätere empirische Untersuchungen wie

etwa von Ulrich Riegel und Hans Georg Ziebertz oder von Rudolf Englert bestärkt, wor-

auf noch im weiteren Verlauf der Arbeit eingegangen wird.

Die Begrenzung des Religionsunterrichts auf den Bereich desWissens stellt für Oser

jedoch »ein bescheidenes Lernziel dar[stellen]; es macht nicht einmal die Düngung des

Bodens, geschweige den Boden selbst aus.«191

AlsUrsache fürdie kognitiveVerengungdesReligionsunterrichts siehtOseru.a.Vor-

stellungenwiedie,dass Schule »keinLernort fürReligiosität« sei,was er als »verhängnis-

voll«192 bezeichnet. Solch eine Unterscheidung zwischen »Lernen und Leben« verkenne

nach Oser die Potentiale von schulischem Lernen, denn »Unterricht ist für das Kind Teil

des Lebens.«193

»Unterrichtende und Schüler haben aus ihr einen Ort der Exploration, der interpre-

tativen Erfahrung, des Problemlösens, des kreativen Verarbeitens von Erlebnissen, der

Bildung von Einstellungen zumachen.«194

Oser kritisiert die Forderung, Religionsunterricht müsste von der Schule her konzi-

piert werden, wie sie etwa Georg Baudler formuliert hat.195 Dadurch würde jedoch das

Spezifikum des Religionsunterrichts, die »freimachende geistige Andersartigkeit von

echter Religiosität negiert[e]«.196

»Es gibt die Frechheit gelebten Gottvertrauens, die Arroganz des unbedingten Enga-

gements am Schwächeren, die Herausforderung aufgeklärter Armut des Franz von As-

sisi, die Gegenbewegung gegen Sound und Disco in Meditation, den übergroßen Ein-

satz für den Schutz der Natur etc. Damit sind Reichtum, Grund und Boden, Geschäft,

187 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 61

188 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion brauch der Mensch?, S. 192.

189 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 192.

190 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 204.

191 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 63.

192 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 194f.

193 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 195.

194 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 195.

195 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 201.

196 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 201.
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Konkurrenzkampf vorerst überhaupt nicht negiert; es gibt aber durch Religiosität ei-

ne erstaunliche Haltung ihnen gegenüber, eine Einstellung, die von einer bestimmten

Behaftetheit befreit, eine Distanz, die anders andersartig ist.«197

Wie bereits erwähnt, wird hier eine Nähe zu Baumerts deutlich später formulierten An-

satz der spezifischenWeltzugänge augenfällig. Religiosität soll nicht auf ein schulisches

Format komprimiert werden, sondern sich auch im schulischen Kontext in ihrer eige-

nen Art zeigen können. Die Kenntnis unterschiedlicher Weltzugänge, auch des religiö-

senWeltzugangs,verhindert,dass einzelneWeltzugänge verabsolutiertwerden.Sokann

ein religiöser Weltzugang auch alternative Sichtweisen zu einer szientistischen Sicht-

weise bieten, Alternativen zu gesellschaftlichen Selbstverständlichkeiten und ein Welt-

und Selbstverhältnis erschließen,welches durch eine Beziehung zumUltimaten geprägt

ist.Hier zeigt sich eine gewisseNähe zuWerbicks Konzept vom>LernprozessUmkehr<.

Oser wirft Baudler vor, die Unterscheidung zwischen schulischem Religionsunterricht

und Katechese in absolutistischer Weise vorgenommen zu haben, in dem Sinne, dass

Reflexion über religiöse Fragen losgelöst von den Glaubenserfahrungen der Lehrer und

Schüler erfolgen soll und so »auf Metareflexion über die Sinnfrage reduziert« wird.198

Dies bedeutet nicht, dass Oser sich für Katechese in der Schule aussprechen würde. Das

Gegenteil ist der Fall. Jedoch lehnt Oser die Vorstellung ab, die Entwicklung von Reli-

giosität, das Ermöglichen religiöser Erfahrungen sei allein Aufgabe der Katechese und

dem schulischen Religionsunterricht käme lediglich der Aufbau vonWissen und die Re-

flexion von Religion zu.Was den schulischen Religionsunterricht von der Katechese un-

terscheide, sind nicht die eben genannten Bereiche, sondern die Art des Zugangs und

derVermittlung vondiesen.WennReligionsunterricht auf einenZuwachs anAutonomie

abzielt, somüsse dieser die Schüler als Subjekte des Lernens ernst nehmen,während ei-

ne Katechese, die bloß die Weitergabe von Glaubenswahrheiten und deren Übernahme

durch die Katechumen intendiere, dem Anspruch der Autonomie entgegenstehe.199

Ein transformatorisches Erziehungs- bzw. Bildungskonzept, das Educanden zu

einem Andersdenken, Anderswerden stimulieren möchte oder auf die Veränderung der

Persönlichkeit abzielt200, wie es Oser formuliert, muss sich die Frage stellen, inwiefern

es sich von einem Indoktrinationsverdacht distanzieren kann. Indoktrination und Ma-

nipulation können ebenfalls zu einer VeränderungdesWelt- undSelbstverhältnisseswie

auch des Verhältnisses zu einem Ultimaten führen, ohne dass man diese als Bildungs-

prozess bezeichnen würde. Oser benennt ausdrücklich Kriterien transformatorischer

Bildung, welche diesen von Indoktrination unterscheiden. Diese sind ein Zuwachs

an Freiheit und Autonomie. Nur solche Transformationsprozesse, welche zu einem

Zuwachs dieser beiden führen, sind demnach legitim.

Aus didaktischer Perspektive ist die Selbsttätigkeit der Schüler in Lernprozessen von

zentraler Bedeutung. Am Beispiel des religiösen Urteilens verdeutlicht Oser, dass der

197 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 201f.

198 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 66, FN 73 .

199 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 21.

200 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 65.
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Lehrer die Aufgabe habe, den Unterricht so zu arrangieren, Materialien so auszuwäh-

len, dass die Lernenden in ihren bisherigen Urteilsstrukturen herausgefordert und ir-

ritiert werden und dadurch »zur Erweiterung ihres Bewußtseins« gelangen könnten.201

TransformationsprozessewieBildungsprozesse insgesamt,könnennur vomEducanden

selbst vollzogenwerden,was bedeutet, dass diese nicht »teleologisch (strategisch)« sind,

sondern vondenEducanden selber erarbeitetwerdenmüssen.«202 Esgeht hier also nicht

darum, dass die Lernenden bestimmte Inhalte auswendig lernen, sondern die Impulse

des Unterrichts mit ihren Denkstrukturen, Erfahrungen, ihrem Wissen usw. in Bezug

setzen,GrenzenundSchwachstellen ihres bisherigenWelt- undSelbstzugangs sowie ih-

res Zugangs zumUltimaten erkennen und zum anders Denken angeregt werden.

»Religiöser Sinn kann wie Identität niemals übernommen werden; beide werden

durch neue Verknüpfungen in der Beteiligung an Interaktion von jedem Individuum in

einem kreativen Akt immer wieder neu geschaffen.«203

Dies soll nicht so verstandenwerden, dass Oser Lenkung seitens der Lehrperson ne-

gieren würde. Es komme dabei jedoch auf das Maß an. Fällt dieses zu gering aus, so be-

steht die Gefahr der Beliebigkeit oder falscher Schlussfolgerungen in Lernprozessen, ist

sie zu stark, so geraten diese leicht zur Indoktrination.204 Oser misst deshalb der Kom-

munikation einen hohen Stellenwert bei und hält es für unabdingbar, dass Kinder hier-

für sowohl lernenmüssen, selbstständig zu argumentieren und ihrer Sichtweisen zu be-

gründen als auch offen für neue Informationen zu sein.205Wie bereits erwähnt, fokus-

siert Oser in seinen empirischen Untersuchungen Transformationsprozesse im Bereich

des religiösen Urteils vor demHintergrund der Dilemmageschichten, was nicht bedeu-

ten soll, dass er diesem Strang eine übergeordnete Stellung gegenüber den anderen bei-

den Strängen zuspräche, sondern diese als miteinander verknüpft ansieht. Die Berück-

sichtigung aller drei Stränge im Religionsunterricht verhindert »pathologische Formen

religiöser Erziehung«.206

4.4.5 Resümee des Ansatzes von Oser hinsichtlich dessen Relevanz für

die empirische Untersuchung transformatorischer Bildungsprozesse

Osers transformatorischer Bildungsbegriff zeichnet sich dadurch aus, dass er den Pro-

zess religiöser Bildung bzw. religiösen Lernens durch die Einführung von drei Strängen

differenziert und somit das Feld möglicher Transformationen im Bereich religiöser Bil-

dung erweitert undpräzisiert.Eine ähnlicheDifferenzierung religiöserBildungsprozes-

se lässt sich in den Untersuchungen von Andreas Feige und seinem Forschungsteam zur

berufsbiographischen Selbstwahrnehmung von ReligionslehrerInnen finden. Dort wird

zwischen folgenden >Strängen< religiöser Bildung unterschieden: Lehre, Raum, Ethos

und Sprache.207

201 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 70.

202 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 70.

203 Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch, S. 190.

204 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch, S. 23.

205 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 79.

206 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 61.

207 Vgl. Feige, Andreas, Dressler, Bernhard, Tzscheetsch, Werner: Religionslehrerin oder
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Unter Lehre versteht Feige das, was Oser als Wissensstrang bezeichnet, der Raum

beinhaltet ästhetisch-spirituelle Zugänge zu Religion, während Ethos hier selbsterklä-

rend den Bereich der Ethik umfasst. Sprache meint hier konkret religiöse Sprache als

Symbolsprache sowie religiöse Ausdrucksformenwie Rituale. Auch wenn die Reduktion

religiöser Bildungsprozesse auf die Vermittlung von Sachwissen für Oser eine Fehlform

religiöser Bildung darstellt, betont er dennoch, dass religiöse Bildungsprozesse ohne ei-

nenZuwachs vonSachwissenüberReligionnicht denkbar seien, so dass,bezogen auf die

empirische Untersuchung von Bildungsprozessen, auch die Bedeutung von Sachwissen

für Transformationsprozesse zu beleuchten ist. Auch für Oser stellt Ethik eine wichti-

ge Dimension religiöser Bildung dar, sei es im Sinne einer >andersartigen Distanz< zu

gesellschaftlichen Selbstverständlichkeiten, sei es im Sinne von Soziabilität. Er verdeut-

licht dennoch, dass Religion mehr sei als nur Moral und Ethik, wenn er etwa von einem

Sensorium für das Religiöse spricht.Dies geht über das Sensorium für religiöse Sprache

von Roebben oderHalbfas hinaus. Zu denkenwäre hier etwa an ein SensumReligiosum,

von dem Rudolf Otto in Bezug auf das Numinose spricht.208

Des Weiteren hebt Oser die Bedeutung des Zuwachses an Freiheit und Autonomie

als Ziel von Bildungsprozessen hervor, jedoch bestimmt er diese dabei nicht als abso-

lut, sondern als durch die Beziehung zum Ultimaten bedingt. Man kann hier auch von

Gottverhältnis sprechen.Damit einhergehend,verdeutlicht er auchdie affektiveDimen-

sion religiöser Bildung, wenn er diese u.a. auch als einenWeg zur Reduktion von Angst

und einemZuwachs anVertrauen angesichts derUltimaten bestimmt.Dabei soll es auch

zu einer Transformation des Leistungsprinzips bezüglich der Ultimaten wie auch der

Gesellschaft kommen. Auffällig ist, dass alle hier vorgestellten Vertreter eines transfor-

matorischenBildungsbegriffes >kreativenAkten<einenhohenStellenwert fürBildungs-

prozesse beimessen, so auch Oser,weshalb dieser Aspekt im empirischen Teil der Arbeit

in Blick zu nehmen ist.

Religionslehrer werden. Zwölf Analysen berufsbiografischer Selbstwahrnehmungen, Ostfildern

2006, S. 379.

208 Vgl. Otto, Rudolf: Das Heilige. Über das Irrationale in der Idee des Göttlichen und sein Verhältnis

zum Rationalen, München 2004, S. 5. Im Folg. zit. als: Otto, Rudolf: Das Heilige.
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