4. Religiose Bildung als Transformationsprozess?
Der transformatorische Bildungsbegriff in Theologie
und Religionspadagogik

Wie bereits erwihnt, ist die Zusammenfithrung von Bildungstheorie und empirischer
Bildungsforschung nur ein Teil der Bildungstheorie von Marotzki und Koller. Der ande-
re ist die Bestimmung von Bildung als Transformationsprozess. Ist solch ein Bildungs-
verstindnis auch anschlussfihig fiir religiése Bildungsprozesse? Fiir Jean Piaget ist es
geradezu ein Kennzeichen von Religion, dass der Glaube das Leben der Gliubigen trans-
formiere, fiir ihn »gibt es keinen religiésen Glauben ohne eine gesamte Transformation
des Lebens des Gldubigen, das heif3t ohne diese Erfahrung der inneren, von allen Reli-
gionen beschriebenen Wandlung.«'

Blickt man in die Religionsgeschichte, so findet man zahlreiche Beispiele fir 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-
verhiltnisse vollzogen hat, bei denen aber auch diese selbst von Bedeutung fiir die je-
weilige Transformation waren wie z.B. die Begegnung mit Armut und Leid oder das Lei-
den an den eigenen Selbst- und Weltverhiltnissen. Dabei gingen die Transformations-
prozesse in den o.g. Beispielen mit Krisenerfahrungen einher. Das bisherige Welt- und
Selbstverhaltnis wurde briichig und bedurfte einer neuen Ausrichtung. Die Aufzihlung
bekannter Personlichkeiten soll hier keinesfalls suggerieren, dass religiése Transforma-
tionsprozesse lediglich einigen wenigen Auserwihlten vorbehalten wiren. William Ja-
mes hat in seinem Werk »Die Vielfalt religiéser Erfahrungen« dem Thema Bekehrung
zwei Kapitel gewidmet, in denen Bekehrungserlebnisse >gewohnlicher< Menschen vor-
gestellt und diskutiert werden, auch wenn die von James gewahlten Beispiele teilweise
einen spektakuliren Charakter aufweisen.* Man findet Krisenerfahrungen und Trans-

1 Vgl. Piaget, Jean: Immanentismus und religioser Glaube, in: Ders.: Theologie und Reformpidago-
gik, Stuttgart 2015, S. 45-87, S. 75f.

2 Vgl. James, William: Die Vielfalt religioser Erfahrungen, Frankfurt a.M. 1997, S. 209—273. Im Folg.
zit. als: James, William: Die Vielfalt religioser Erfahrung.
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formationsprozesse im religiésen Bereich nicht nur in der Begegnung zwischen unter-
schiedlichen Weltzugingen, sondern auch innerhalb des religiosen Weltzugangs selbst,
in welchem man Formen des Widerstreits vorfinden kann. Geht man beispielsweise von
Paul Ricoeurs Unterscheidung zwischen der 1. und 2. Naivitat als zwei unterschiedlichen
Sichtweisen auf den Mythos aus oder von James Fowlers Theorie der Glaubensstufen, wo
es zu Konflikten zwischen einem mythisch-wértlichem 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 des Mythos kommen kann, so kénnte man auch von sich widerstreitenden Dis-
kursarten innerhalb eines religiosen Diskurses sprechen und damit auch von religion-
simmenenten Anlissen fiir Transformationsprozesse.> Solche Momente kénnen fiir die
Untersuchung von religiosen Bildungsprozessen von Bedeutung sein, wenn sich zeigt,
wie die jeweiligen Personen mit solchen Formen von Krise und Widerstreit umgehen.

Auch wenn sich Ankniipfungspunkte zwischen Kollers und Marotzkis Theorie trans-
formatorischer Bildung und religiosen Bildungsprozessen zeigen und es durchaus plau-
sibel scheint, auch religiése 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 religioser Bildungsprozesse iibertragen werden. Hierzu wird es erforderlich sein,
den philosophisch-erziehungswissenschaftlichen Bildungsbegriff mit einem »bildungs-
theologischen« Begriff ins Gesprach zu bringen, auch wenn dies, wie Godwin Limmer-
mann anmerkt, zunichst »gewdhnungsbediirftig oder fremdartig« anmutet.* Die Ka-
tegorien des Selbst-, Welt- und Fremdverhiltnisses miissen notwendigerweise um das
Verhaltnis zu Gott oder einem transzendenten Bezugspunkt erweitert werden, da man
ohne diesen nicht von religiésen Bildungsprozessen sprechen kann. Keinesfalls darf die
Untersuchung religioser Bildungsprozesse auf einen bildungs-theologischen Bildungs-
begriff verzichten, aus Sorge, die Anschlussfihigkeit an den pidagogischen Bildungs-
diskurs zu verlieren. »Das wire eine Selbstdomestizierung und -versklavung der Reli-
gionspadagogik, die sie zum Appendix der Pidagogik statt zur konstruktiv-kritischen
Gesprichspartnerin macht.«®

Die Theorie transformatorischer Bildung ist kein Proprium der Erziehungswissen-
schaft, sondern lisst sich auch in der Theologie und der Religionspidagogik 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 fir die empirische Untersuchung von Bil-

3 Vgl. Ricoeur, Paul: Symbolik des Bésen. Phanomenologie der Schuld Il, Freiburg/Miinchen 1971,
S.396. Im Folg. zit. als: Ricoeur, Paul: Symbolik des Bésen; Vgl. Fowler, James: Stufen des Glaubens.
Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und die Suche nach Sinn, Giitersloh 1991, S. 198f. Im
Folg. zit. als: Fowler, James: Stufen des Glaubens. Zwischen Ricoeurs Theorie der 1. und 2. Naivitat
und den o.g. Stufen bei Fowler ldsst sich eine gewisse Analogie feststellen.

4 Vgl. Limmermann, Godwin: Religionsdidaktik. Bildungstheologische Grundlegung und konstruk-
tiv-kritische Elementarisierung, Stuttgart 2005, S.16. Im Folg. zit. als: Limmermann, Godwin: Re-
ligionsdidaktik.

5 Vgl. Limmermann, Godwin: Religionsdidaktik, S.17.
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dungsprozessen dienen sollen. Es werden dabei gezielt nur diejenigen Bildungstheorien
aus Theologie und Religionspidagogik ausgewdhlt, die man einem transformatorischen
Bildungsbegriff zuordnen kann. Dabei werden die erziehungswissenschaftlichen Per-
spektiven auf transformatorische Bildungsprozesse mit denjenigen der Theologie und
Religionspidagogik in ein konstruktiv-kritisches Gesprich gebracht. Hier gilt es eben-
falls, die gegen die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse von Marotzki und Kol-
ler vorgetragene Kritikpunkte, wie etwa die zu starke Fokussierung auf Selbstverhilt-
nisse oder die normative Unterbestimmung ihres Bildungsbegriffes aufzugreifen und
nach Losungsansitzen zu suchen. Es ist davon auszugehen, dass Bestimmungen von
religiéser Bildung als Transformationsprozess sich nicht blof} auf das Selbstverhiltnis
beschrinken kénnen, weil dies dem Selbstverstindnis von Religion widersprechen wiir-
de. Welt-, Fremd- und Gottverhiltnis sind unbedingt einzubeziehen.

4.1 Der transformatorische Bildungsbegriff bei Helmut Peukert

Helmut Peukert gehort, wie Marotzki und Koller, zu den Vertretern eines transforma-
torischen Bildungsbegriffes. In der theoretischen Konzeption des transformatorischen
Bildungsbegriffes konnen zwischen Peukert, Marotzki und Koller einige Berithrungs-
punkte, einige Akzentverschiebungen, aber auch deutliche Unterschiede gefunden wer-
den. Ein wesentlicher Unterschied ist, dass Peukerts Uberlegungen zum Bildungsbegriff
nicht auf eine empirische Untersuchung von Bildungsprozessen abzielen wie bei Ma-
rotzki und Koller, die Bildungstheorie und Empirie in Wechselbeziehung bringen wol-
len. Peukerts Ausfithrungen zum transformatorischen Bildungsbegriff bleiben auf einer
theoretischen Ebene. Weitere Unterschiede werden im Folgenden noch dargestellt. Zu-
nichst gilt es jedoch, den Blick auf die Gemeinsambkeiten zu richten.

4.1.1 Transformatorische Bildung als Selbstbestimmung in Solidaritat

Eine Gemeinsambkeit zwischen dem Ansatz von Peukert und Marotzki und Koller stellt
der kritische Riickgriff auf klassische Bildungsansitze des 18. und 19. Jahrhunderts dar,
wie etwa auf den Bildungsbegriff Humboldts, wobei fiir Peukert auch Schleiermacher
immer wieder einen Bezugspunkt darstellt. Die Riickbesinnung auf solche Klassiker re-
sultiert nicht aus Riickwirtsgewandtheit oder Nostalgie, sondern aus der Uberzeugung,
dass diese fiir die Gegenwart von Bedeutung sind.

»Wir beschiftigen uns mit den Problemen der Klassiker, weil sie die Klassiker unse-
rer Probleme sind.«®

Ein solches Problem stellt fiir Peukert etwa die Gefahr der Objektivierung bzw. der
Vergegenstindlichung der Welt 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 6konomische und gesellschaftliche Anspriiche. 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 Zwiangen der neuen Wirtschaftsge-
sellschaft nicht einfach unterworfen ist, sondern sie iberschreiten kann.«

Der Riickgriff auf den klassischen Bildungsgedanken ist fiir Peukert nur dann moglich,
wenn sowohl dessen Grenzen erkannt als auch die Entwicklungen in den Blick genom-
men werden, die zu einer Verschirfung der o.g. Problematik gefiihrt haben.

»Was von den Vertretern dieser Konzeption unterschitzt 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 Okonomie entstand
und die im Wesentlichen in unsere Situation gefithrt hat, mag man diese als hoch-,
spat- oder postmodern bezeichnen oder von einer zweiten Moderne reden.«®

Es sind Begriffe wie »Ausgesetztheit, »Entfremdung« oder auch »Verletzbarkeit des
Subjekts«, welche diese Situation Peukert zufolge charakterisieren.’ Es ist der Zuwachs
an Beanspruchung und Uberbeanspruchung des Einzelnen durch die Gesellschaft, ein
Zuwachs an Komplexitit bei gleichzeitigem Schwinden von stabilen Orientierungsmog-
lichkeiten, wenn etwa »geschichtlich erarbeitete kulturelle Hintergrundorientierungen
ihre Selbstverstindlichkeit ebenso verlieren wie die verfiigbaren Sprachen der Wirklich-
keitsinterpretation ihre innere Konsistenz.«"

»Die spezifische Dynamik moderner Gesellschaften wird ja gerade dadurch entfesselt,
dafin ihnen Konkurrenzsituationen zwischen Interaktionspartnern, die sich nicht un-
mittelbarzu kennen brauchen, fest etabliert werden. [...] In den komplexer werdenden,
anonymen, sich intern beschleunigenden modernen Handlungssystemen wachsen je-
doch die Méglichkeiten, die Regeln solcher Institutionen, die allen Beteiligten gleiche
Chancen zugestehen und sichern sollen, fiir die eigenen Interessen auszubeuten oder
zu unterlaufen.«"

Die rasant schnell erfolgende technische Entwicklung, welche Peukert als »die dritte
wissenschaftlich-technische Revolution« bezeichnet, fithrt 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.

1 Peukert, Helmut: Zur Neubestimmung des Bildungsbegriffs, S. 35.
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Beschleunigung«.” Die Kritik an dem Ansatz von Koller und Marotzki, sich zu stark
auf das Selbstverhiltnis in Bildungsprozessen zu konzentrieren und dadurch den Blick
auf Fremd- und Weltverhiltnisse zu vernachlissigen, trifft demnach auf Peukerts Bil-
dungskonzept nicht zu. Auch die bildungstheoretischen Ansitze von Marotzki und
Koller sind eingebettet in eine Analyse der Situation des (post-)modernen Menschen
und die Ergebnisse stimmen insgesamt mit den Situationsanalysen Peukerts iiberein,
etwa beziiglich der Komplexititssteigerung sowie der »Kontingenzsteigerung«” Der
Aspekt des Weltverhiltnisses findet sich auch in Marotzkis Bildungsbegriff wieder, wird
dort aber vor dem Maf3stab des Subjekts als Weltanschauung verstanden, die dessen
Interpretationsrahmen darstellt. Bewirkt dieser Rahmen eine »Erfahrungsblockade
und bewirke, daf’ Arbeits- und Genufdfihigkeit eingeschrinkt werden«, so muss sich
das Subjekt in einen »Bildungsprozef hineinbegeben, aus dem er selbst als ein anderer
herauskommen wird, als er hineingegangen ist.«'* Formal gesehen besteht zwischen
Peukert, Marotzki und Koller eine Ubereinstimmung 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 Anhiufung von Wissen. Auch
Peukert unterscheidet diesbeziiglich zwei Arten des Lernens:

»Die eine Art ist eher ein additives Lernen, d.h. im Rahmen eines schon gegebenen
Grundgerists von Orientierungen und Verhaltensweisen lernen wir immer mehr Ein-
zelheiten, die aber diese Grundorientierungen und die Weisen unseres Verhaltens und
unser Selbstverstandnis nicht verdndern, sondern eher bestatigen.«®

Eine zweite Weise des Lernens, die Peukert als Bildungsprozess bezeichnet, zeichnet
sich durch »eine Transformation der grundlegenden Strukturen unseres Verhaltens und
unseres Selbstverhiltnisses«aus.”” Auch hier sind es Krisenerfahrungen, welche »unsere
bisherigen Weisen des Umgangs mit Wirklichkeit und unser Selbstverstindnis sprengen
und unsere Verarbeitungskapazitit iiberschreiten«.'®

»Entwicklungserfahrungen sind verscharfte Erfahrungen von Kontingenz und von Frei-
heit, von Beschrankung und von neuen Moglichkeiten, deren Sinn erst erkundet wer-
den muss und durch die man iiber sich hinaussprovozierts, hervorgelockt und begeis-
tert werden kann.«'

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 iiber die Zukunft religiéser Bildung, in: Religionspadagogische Bei-
trage H 49, 2002, S. 49-66, S. 50. Im Folg. zit. als: Peukert, Helmut: Reflexionen iiber die Zukunft
religioser Bildung.

16  Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen (iber die Zukunft religiéser Bildung, S. 50.

17 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen (iber die Zukunft religiéser Bildung, S. 50.

18 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen liber die Zukunft religioser Bildung, S. 50.

19 Peukert, Helmut: Reflexionen ber die Zukunft religiéser Bildung, S. 59.
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In Anlehnung an Piaget spricht Peukert davon, dass es in Bildungsprozessen darum
gehen miisse, »einen Ausweg aus >egozentrischem Denken< finden [zu] kénnen«.?®
Dieser Gedanke spiegelt sich bei Peukert auch in dessen Ausfithrungen zum Welt- und
Fremdverhiltnis in Bildungsprozessen wider. Der Bezugspunkt von Bildungsprozessen
ist bei Peukert demnach nicht nur allein das Subjekt und dessen Transformationspro-
zesse, sondern diese miissten, mit Karl Rahner ausgedriickt, vielmehr im »Bewuf3tsein
der Menschheit von ihrer radikalen Gefihrdetheit« erfolgen.”” Diese »Gefihrdetheit«
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 »zukiinftiges Leben«.”* Wenn das Handeln der gegenwirtigen
Generation auch die Zukunft der nachfolgenden Generationen auszubeuten vermag,
kann Selbstbeziiglichkeit nicht mehr den Hauptreferenzpunkt von Bildungsprozessen
darstellen. Vielmehr miisse »die Konzeption einer neuen Lebensform von >umfassender
Solidaritat aller endlichen Wesen<« Teil eines gegenwirtigen Bildungsbegriffes wer-
den.” Auch bei Peukert geht es darum, dass der Einzelne durch Bildungsprozesse »zu
sich selbst findet«**, dass er sich »jedem Objektivierungsversuch« entzieht und sich
zum selbstbestimmten Subjekt entwickelt.”® Der Zuwachs an Freiheit diirfe aber nicht
die Freiheit der gegenwirtigen wie auch der zukinftigen Anderen bedrohen, sondern
miisse diese anerkennen und gleichfalls zu erméglichen versuchen.?®

»Es geht offensichtlich um eine neue Stufe einer reflexiven Kultur, um eine Reflexion, die
danach fragt, wie ein neues Selbstverstindnis und eine Transformation der gegenwar-
tigen Verfafitheit der Gesellschaft erreicht werden kann, so daf? insgesamt Uberleben
moglich erscheint, ohne daf einerimmer groferen Anzahl von Menschen eine huma-
ne Existenzform verweigert wird. Dirfte dann nicht nur ein Wissen und Kénnen, das
auch mit solcher Reflexion verbunden ist, Anspruch auf den Titel Bildung erheben kén-
nen?<’

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 Verhiltnisse mitbedenkt sowie auch Widerstand gegen die-

20 Vgl. Peukert, Helmut: Die Logik transformatorischer Lernprozesse und die Zukunft von Bildung,
S.111.

21 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft — Religionswissenschaft — Theologie — Religions-
padagogik. Eine spannungsgeladene Konstellation unter den Herausforderungen einer geschicht-
lich neuartigen Situation, in: Grof3, Engelbert (Hg.): Erziehungswissenschaft, Religion und Religi-
onspadagogik, Miinster 2004, S. 51-93, S. 65. Im Folg. zit. als: Peukert, Helmut: Erziehungswissen-
schaft — Religionswissenschaft — Theologie — Religionspadagogik.

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

23 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft — Religionswissenschaft — Theologie — Religions-
padagogik, S. 64.

24 Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft — Religionswissenschaft — Theologie — Religions-
padagogik, 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.
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se beinhaltet und folglich dadurch eine politische Dimension erhilt.*® Im Horizont der
Herausforderungen einer globalen Gesellschaft spricht Peukert in Anlehnung an Kant
sogarvon einer kosmopolitischen Dimension von Bildung.? Die normativen Implikatio-
nenvon Peukerts Bildungsbegriff fuflen zum einen auf Kants Ethik, insbesondere dessen
Menschheitszweckformel.

»Wenn der kategorische Imperativ, der fordert, den anderen als Person, die sich Zwecke
setzen kann, in seiner Wiirde, als Zweck in sich selbst, zu achten, ganz erfiillt werden
soll, dann muf ich nach Kant soweit als (iberhaupt moglich die Zwecke des anderen
auch zu meinen Zwecken machen.«°

Peukert schlussfolgert daraus, dass solch ein Verstindnis von Ethik sich nicht blof3 auf
»Anerkennung und Verteilungsgerechtigkeit« beschrinken diirfe, sondernversteht diese
als eine »Ethik der Teilnahme und der Fiirsorge«, die »universalisierend und individuie-
rend zugleich« ist.” Man kénnte sagen, dass Bildungsprozesse angesichts der >Gefihr-
detheit< des Menschen nicht nur das Selbstverhiltnis fokussieren und auch nicht nur
formal bestimmt werden kénnen, sondern im Educanden auch das Bewusstsein dafiir
wecken sollten, »im eigenen produktiven Handeln anderen zu eigenstindiger, kreativer
Entfaltung zu verhelfen.«*

4.2 Bildung als Transformation des Selbst- und Weltverhaltnisses vor
dem Hintergrund des Gottesverhaltnisses

Zum anderen fuflen die ethischen Implikationen seines Bildungsbegriffes in der jii-
disch-christlichen Tradition, die fiir Peukert Gerechtigkeit und »unbedingte Solidaritat
als zentrales Motiv« aufweist.®® Dabei bringt die jiidische 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. Das Kommende wird hier als Kontrast zu Heideggers >Vorlaufigkeit
des Todes< skizziert. Wahrend bei Heidegger das Bewusstwerden der eigenen Verging-
lichkeit aus einem Zustand der Uneigentlichkeit herausruft, fihrt das Nachdenken itber
den Tod in der jidisch-christlichen Tradition tiber den Tod hinaus, wovon die Existenz
im Diesseits ebenfalls nicht unberithrt bleibt. So ist fir Lévinas Zeit »nicht nur die end-
giiltige 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-
padagogik, 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-
padagogik, S. 80.
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tiber >Gott, der Tod und die Zeit< formulierte, »die Explosion des Mehr des Unendlichen
im Weniger.<**

Rahner spricht davon, »da diese ungeheure schweigende Leere, die wir als Tod emp-
finden, in Wahrheit erfillt 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 géttliche Uberbietung all unserer
wahren Annahme der Unbegreiflichkeit des weiselosen Gottes ist, dann, dann so unge-
fahr mochte ich nicht eigentlich beschreiben, was kommt, aber doch stammelnd andeu-
ten, wie einer vorliufig das Kommende erwarten kann, in dem er den Untergang des
Todes selbst schon als Aufgang dessen erfihrt, was kommt.«*

Peukerts Ethik der umfassenden Solidaritit ist daher nicht allein vor einem mensch-
lichen Maf3stab zu sehen, sondern ist mit der Frage nach Gott verkniipft, das Diesseiti-
ge ist nicht das Endgiiltige, sondern steht unter einem eschatologischen Vorbehalt, der
erlaubt, das Gegebene von einem anderen Blickwinkel zu betrachten und zu diesem ei-
ne kritische Distanz einzunehmen. Fiir Peukert ist Religion nicht nur ein wesentlicher
Bestandteil der ethischen Implikationen seines Bildungsbegriftes, sondern er sieht zu-
gleich einen Zusammenhang zwischen transformatorischen Bildungsprozessen und Re-
ligion.

41.3  Die Bedeutung von religidser Tradition fiir
transformatorische Bildungsprozesse

Im Gegensatz zu den transformatorischen Bildungsansitzen von Marotzki oder Kol-
ler setzt Peukert religiose Traditionen und Transformationserfahrungen in Beziehung
zueinander. Peukert stellt die Frage, inwieweit »gerade die religiésen Traditionen der
Menschheit etwas mit solchen fundamentalen Erfahrungen des Umbruchs, der Erschiit-
terung und des Uberschreitens von Gegebenem ins Unbegangene« zu tun haben und
ob es »einen elementaren Zusammenhang von transformatorischen Bildungsprozessen
und Religion« gebe.*® Er kommt zu der Schlussfolgerung, dass Bildung unvollstindig sei
»ohne die Konfrontation mit jenen menschheitlichen Grunderfahrungen, die in Grenz-
situationen und an der Grenze der eigenen Erfahrungsfihigkeit gemacht wurden, al-
so die Erfahrungen jenes »es muss doch mehr als alles gebenc, welches die Religionsge-
schichte auf so unterschiedliche Weise bezeugt«.’” Eben diese zum Wesen der Religion
gehorenden Erfahrungen besitzen transformatorisches Potenzial, vermégen das Gege-
bene zu hinterfragen und zu tiberschreiten, kénnen bisherige Strukturen des Weltzu-
gangs irritieren, neue Zuginge initiieren und sollten nach Peukert deshalb nicht aus der

34  Vgl. Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft — Religionswissenschaft — Theologie — Religions-
padagogik, S. 79.

35 Rahner, Karl: Erfahrungen eines katholischen Theologen, in: Raffelt, Albert (Hg.): Karl Rahner in
Erinnerung, Diisseldorf1994, S.134-148, S.148.

36  Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen tber die Zukunft religiéser Bildung, S. 51.

37  Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen tber die Zukunft religiéser Bildung, S. 65.



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

4. Religiose Bildung als Transformationsprozess?

Frage nach Bildung ausgeklammert werden. Beziiglich der Frage nach der Zukunft reli-
gioser Bildung kann es fiir Peukert dabei nicht um den Glauben selbst gehen, da dieser
stets »ein Moment freier Entscheidung« beinhalte, sondern eher um die Entwicklung
»religiose[r] Urteilskraft«.?® Darunter versteht er die Fihigkeit, zu beurteilen, inwieweit
»religiose Traditionen und Praktiken der menschlichen Grundsituation mit ihren Grenz-
erfahrungen und Ambivalenzen gerecht werden oder ob sie entweder diese Grundsitua-
tion rein illusionir oder ideologisch verschleiern oder nur Techniken der psychischen
Stabilisierung fiir den ékonomischen Konkurrenzkampf anbieten.«* Vor dem Hinter-
grund von Peukerts transformatorischen Bildungsbegriff und der Rolle, die Religion da-
bei spielt, wird die Problematik der Versachkundlichung von Religionsunterricht noch
schirfer erkennbar. Nach Peukerts Bestimmung von Bildung diirften auch religiése Bil-
dungsprozesse sich nicht blof? auf Informationen tber Religion beschrinken, sondern
miissten die Educanden existenziell herausfordern und Transformationen erméglichen,
indem der Schiiler »tiber sich hinaus >provoziert¢, hervorgelockt und begeistert werden
kann«.*® Peukert selbst zeigt auf, warum allein die Vermittlung von Informationen itber
Religion als auch eine Funktionalisierung von Religion fiir gesellschaftliche Anforderun-
gen, dem Anspruch seines Bildungsverstindnisses nicht gerecht wird. Das Verstindnis
von Bildung als Transformationsprozess stellt, Peukert zufolge, eine Herausforderung
fiir Theologie und Religionspadagogik dar, christliche Tradition nicht blof als einen mu-
sealen Gegenstand zu vermitteln, sondern auch ihr transformatorisches Potential her-
auszustellen, denn in Bildungsprozessen gehe es »nie nur um die eindimensionale Re-
produktion einer iiberlieferten kulturellen Lebensform [...], sondern auch um deren De-
konstruktion und zugleich um die kritische, verindernde Rekonstruktion aus der Per-
spektive von Heranwachsenden, die beim Aufbau einer gemeinsamen Welt, eigene Le-
bensmoglichkeiten erkunden miissen.«*

4.1.4  Der Zusammenhang zwischen Individuation und Enkulturation
in Bildungsprozessen

Welche Bedeutung misst Peukert der Vermittlung von Kultur, auch Geisteskultur, in sei-
nem Bildungsverstindnis bei? Enkulturation und Individuation stehen bei Peukert in
keinem kontriren Verhiltnis. Das transformatorische Potential von Geisteskultur, in der
Moglichkeiten des Anders-Seins und Distanz zum Gegebenen aufscheinen, in welcher
»der Vorschein eines anderen, befreiten Lebens sichtbar werden kann«**, ist jedoch nur
dann méglich, wenn Educanden nicht »dem Zwang tradierten Wissens« ausgesetzt wer-

38  Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen tber die Zukunft religiéser Bildung, S. 65.

39 Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen tber die Zukunft religioser Bildung, S. 66.

40  Vgl. Peukert, Helmut: Reflexionen lber die Zukunft religioser Bildung, S. 59.

41 Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft—Religionswissenschaft—Theologie —Religionspadago-
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. 7083, S. 75. Im Folg. zit. als: Peukert,
Helmut: Bildung und Kultur.

69


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

70

Marcin Morawski: Religidse Bildung und Transformation

den, sondern in eine lebendige Wechselbeziehung mit der Geisteskultur treten.* Peu-
kert verdeutlicht, dass nicht allein die Wahl der kulturellen Gegenstinde fiir Bildungs-
prozesse bedeutsam ist, sondern auch die Art und Weise ihrer Vermittlung. Bei Enkul-
turation darfes nicht blof3 Stoffanhiufung oder Vermittlung von Wissen tiber Kultur ge-
hen. Peukert macht aber auch zugleich auf die Gefahr des affirmativen Charakters geis-
tiger Kultur aufmerksam, wenn etwa der »Anspruch auf Versohnung, der in ihr aufbe-
wahrt ist, [wird] verinnerlicht und privatisiert« wird und dadurch »der Verschleierung
und verschleierten Affirmation der zerstorerischen Mechanismen« diene, eine Gefahr,
vor der auch Religion nicht gefeit ist.** Dies bedeutet aber nicht, dass Kultur und Re-
ligion nur dann ihre Legitimitit in Bildungsprozessen erhalten, wenn sie nach aufen
wirken, duflerlich werden und einer politisch-ethischen Dimension 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.* Dieses
Diktum lasst sich auch auf Geisteskultur und Religion anwenden. Diese vermdgen nur
dann nach aufien zu wirken, wenn sie nicht nur nach auflen wirken miissen, wenn sie
nicht allein auf den Bereich der Ethik reduziert werden.* Fiir Peukert ist Enkulturati-
on ein notwendiger Bestandteil von Bildung, ohne den Individuation nicht méglich ist,
da diese nicht im luftleeren Raum stattfindet, sondern nur im Verhiltnis zu einer gege-
benen Kultur erfolgen kann. Dabei beschrinkt sich Peukerts Kulturbegriff nicht nur auf
Geisteskultur, sondern wird in einem weiteren Sinne verwendet als Ort der »Auseinan-
dersetzung mit der materiellen Welt, eingebettet in eine symbolische Deutung der Wirk-
lichkeit, deren sprachliche Grundstruktur es erlaubt, sowohl ein individuelles Selbstver-
stindnis wie kommunikative Beziehungen zu anderen aufzubauen und Regeln fir das
Zusammenleben und gemeinsames Handeln zu entwickeln.«*” Wenn Individuation aber
in einem Verhiltnis zur Enkulturation zu sehen ist, dann ist fraglich, ob auf »eine tradi-
tionelle inhaltliche Bestimmung des Bildungsbegriffs« verzichtet werden kann, wie es
etwa Marotzki tut.*®

An dieser Stelle wird ein weiterer Unterschied zwischen Peukerts Bildungsbegriff
und einem rein strukturalen Bildungsbegriff, wie etwa bei Marotzki und Koller, deutlich.
Zwar wird Bildung auch bei Peukert als Transformation des Selbst-, Welt- und Fremd-
verhiltnisses verstanden, jedoch ist dies bei Peukert nicht losgelost von einem Zuwachs
des Selbst-, Welt- und Fremdverstindnisses 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 Sélle in ihrem Werk >Mystik und Wider-
stand<, wenn Sie Mystik als einen personlichen, inneren Weg zu Gott und zugleich als Quelle von
Widerstand darstellt. Vgl. Sélle, Dorothee: Mystik und Widerstand, 3. Aufl. Miinchen 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«?** Wenn Bildung als »eine Auseinandersetzung mit einer iiberlie-
ferten Kultur« verstanden wird, wodurch »eine eigene Lebensform und dabei ein indivi-
duelles Selbstverstindnis« gefunden werden soll, so ist dies nur moglich, wenn zumin-
dest ein elementares Verstindnis dieser iiberlieferten Kultur und deren Wirkungskreise
gegeben ist, wobei auch hier Kultur in einem weiteren wie auch in einem engeren Ver-
stindnis als Geisteskultur verstanden werden kann.* Gleichwohl versteht Peukert un-
ter Enkulturation nicht blof$ eine Weitergabe von Kultur, die passiv zu empfangen wire,
vielmehr spricht er von »Sollbruchstellen bei der Weitergabe einer Kultur.«™*

»Sie [die Sollbruchstellen, Ergianz. 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-
schriankt ist.«*>

Dies kann so verstanden werden, dass die Weitergabe von Kultur einerseits zu einem Zu-
wachs der Erkenntnis der eigenen Situation beitragen kann, andererseits aber auch zu
deren Transformation und einem Zuwachs an Emanzipation von dieser. Dabei stellt sich
die Frage nach der Auswahl konkreter Inhalte und Gegenstinde anhand derer Enkultu-
ration erfolgen kann, ohne diese einem funktionalistischen Diktat zu unterstellen. Wihlt
man solche Inhalte und Gegenstinde aus, von denen man glaubt, dass sie Antworten auf
Fragen und Herausforderungen der Gegenwart bieten, besteht die Gefahr, dass diejeni-
gen Gegenstande wegfallen, die méglicherweise Antworten auf die Herausforderungen
der Zukunft bereithalten. Wird die Auswahl der Gegenstinde fiir die nichste Genera-
tion von dem Urteil der jetzigen abhingig gemacht, besteht wiederum die Gefahr der
Bevormundung und des Ausschlusses von bestimmten Weltzugingen. Navid Kermani
beschreibt die Schwierigkeiten, die er als Heranwachsender hatte, um einen Zugang zu
Holderlins Werk zu finden, was er u.a. darauf zuriickfithrt, dass seine schulische Bildung
von einem Schulsystem gepragt war, »das in der Folge von Achtundsechzig der humanis-
tischen Bildung den Kampf angesagt hatte« und was seine »Generation die humanisti-
sche Bildung gekostet hat.«%

Die Auswahl der (kulturellen) Gegenstinde und Themen fiir Enkulturationsprozesse
ist niemals losgeldst vom Zeitgeist und den subjektiven Standpunkten derjenigen, die
eine solche Auswahl fiir Educanden treffen. Man muss darauf achten, dass Bildung als
>Objektivierungsprozess<, um es noch einmal mit Stojanov zu sagen, nicht von den Pri-
gungen der Lehrenden limitiert wird oder anders ausgedriickt, dass Bildungsprozesse so
angelegt sind, dass sie iiber die subjektiven oder auch zeitlich bedingten Pragungen 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 von Werken und Briefen Friedrich Holderlins, in:
Hélderlin, Friedrich: Bald sind wir aber Cesang. Eine Auswahl von Navid Kermani, Miinchen 2020,
S.251.
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Lehrenden hinausgehen, polyvok sind und eine Vielzahl an verschiedenen, sich auch wi-
derstreitenden Weltzugingen anbieten, ohne homogenisiert zu werden. So konnen die
Educanden auch die Méglichkeit erhalten, eigene Entdeckungen zu machen und auch
vergessene oder kaum bekannte Fiden kultureller Traditionen aufzugreifen.
Enkulturation ist Peukert zufolge jedoch niemals ein abschlieRbarer Prozess, durch
den eine Kultur jemals ginzlich erfasst und vermessen werden konnte, denn Wirklich-
keitist an sich niemals ginzlich objektivierbar, was nach Peukert ebenfalls fiir den Aspekt
der Selbst- und Fremderkenntnis gilt. Wenn von einem Zuwachs an Selbst- und Fremd-
verstindnis durch Bildung die Rede ist, dann nicht im Sinne eines yv®6t ceautov.

»Die humanwissenschaftlichen Innovationen seit dem 19. Jahrhundert, also seit der
Rekonstruktion der Genealogie des Selbstbewufltseins des Subjekts etwa bei Schel-
ling, Kierkegaard, Nietzsche und Freud, zeigen nicht nur das Scheitern des Projekts
vollstindiger Selbstreflexion, sondern auch die mindestens zeitweilige Unvermeid-
barkeit von Projektionen und Selbsttiuschung.«<**

Folglich entwickelt Peukert einen anderen Weg von Selbst-, Fremd- und Weltverstind-
nis, der nicht das Ziel der Identitit zwischen einem Erkennenden und einem zu Erken-
nenden verfolgt, sondern »die Ungreifbarkeit des anderenc, aber auch von einem selbst

t.>° Verstindnis, sei es nun Verstindnis von sich selbst oder des anderen, ist fiir

achte
Peukert ein kreativ-dynamischer Akt, der deutliche alterititstheoretische Ziige enthilt,
aber auch Beziige 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 fir ihn und ist nach allem, was wir aus der linguistischen Analyse
von Dialogverldufen wissen, ein notwendig kreativer Akt, in dem ich versuchen muss,
gerade die unaufhebbare Andersheit des Anderen aus seiner Weltperspektive so zu re-
konstruieren, dass ich sie nicht durch mein Vorverstindnis mir angleichend nivelliere.
Wenn ich dem Anderen im Gespriach mein Verstehen wiederum zuriickspiegele, kann
ihm dies neue Verstindnismoglichkeiten erschliefden, und das kooperative Gesprach
kann so gegenseitig kreative Erweiterungsprozesse in Gang setzen.«*

In Bezug auf Individuation geht Peukert nicht von einem Selbst aus, das bereits vorhan-
denist und durch die Uberwindung von entfremdenden Verhiltnissen an die Oberfliche
geholt werden kénnte, sondern von einem werdenden, noch zu schaffenden Selbst, das
im Bildungsprozess »sich wie durch einen Bruch hindurch immer wieder in ein neues
Verhiltnis zum Gegebenen 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-
padagogik, S. 68.

56  Peukert, Helmut: Erziehungswissenschaft—Religionswissenschaft—Theologie—Religionspadago-
gik, S. 69f.
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realisieren« hat.”” Diese produktive Kraft zeigt sich, und hier bezieht sich Peukert ex-
plizit auf Humboldt und Schleiermacher, am stirksten in der Sprache, die in schopferi-
schen Akten iiber sich selbst hinaus gehen und dadurch zu neuen Verstindnismoglich-
keiten fithren kénne.>®

»Transformationen sind also dadurch gekennzeichnet, dass wir in thnen nicht auf Be-
kanntes zuriickgreifen konnen; vielmehr miissen wir die neuen Orientierungen und uns
selbst finden, ja erfinden.«*

Eswird deutlich, dass das Verstindnis von Bildung als Transformationsprozess nicht
nur auf die Wandlung des Selbst-, Welt- und Fremdverhiltnisses beschrinkt werden
kann, sondern der nicht abschliefbare Zuwachs an Selbst-, Fremd- und Weltverstindnis
mitgedacht werden muss.

»In Bildungsprozessen geht es also darum, sich immer wieder selbst ins Offene zu
iiberschreiten und zu neuen Interpretationen der sachhaften Wirklichkeit, der Anderen
und seiner selbst zu gelangen.«*°

Es zeigt sich erneut, dass Peukerts transformatorischer Bildungsbegriff nicht
nur formal gekennzeichnet, sondern normativ bestimmt ist. Die Transformation von
Selbst-, Welt- und Fremdbeziigen ist fiir ihn zwar eine notwendige Bedingung fir Bil-
dungsprozesse, jedoch geht seine Bestimmung von Bildung tiber diese hinaus. Es reicht
nicht, blof} eine Transformation der Erkenntnisstrukturen des Subjektes zu initiieren,
vielmehr sind diese nach Peukert an Aspekte wie Freiheit, Selbstbestimmung, Solidaritit
und Humanitit gekniipft. Hierbei misst Peukert der Religion einen hohen Stellenwert
bei und lehnt dabei eine funktionalistische Bestimmung von Religion ab, welche diese
blof auf die Ubernahme der von einer rationalisierten Welt nicht zu erbringenden
Funktionen wie Kontingenzbewiltigung reduziert. Stattdessen sieht Peukert in der
Religion, insbesondere jiidisch-christlicher Prigung, die Méglichkeit, »eine sinnvolle
Grundlage fir ihre [der Heranwachsenden; Anm. d. Verf.] eigene Lebensgestaltung so-
wie ein zukunftstrichtiges Zusammenleben mit den Anderen zu erblicken«, wenngleich
dies auch die Méglichkeit einer begriindeten Ablehnung beinhaltet.®*

415  Religidse Bildung als Transformation - eine religionspadagogische
Adaption bei Norbert Mette

Eine Adaption des transformatorischen Bildungsbegriffes Helmut Peukerts auf die Reli-
gionspiddagogik hat Norbert Mette vollzogen. »Mit Blick auf die je individuelle Dimensi-
onlegtessich nahe, den Beitrag religioser Erziehung und Bildung als >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—Religionspadago-
gik, S. 54.

60  Peukert, Helmut: Reflexionen tiber die Zukunft religioser Bildung, in: Religionspadagogische Bei-
trage H 49, 2002, S. 59.

61 Vgl Peukert, Helmut: Grenzfragen der Erziehungswissenschaft, in: Ders.: Bildung in gesellschaftli-
cher Transformation, hgg. von OttmarJohn und Norbert Mette, Paderborn 2015, S. 258—289, S. 289.
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transformatorisch< zu bestimmen und zu konzipieren«.®* Unter Verweis auf Peukert
spricht Mette von der Aufgabe der Religionspidagogik, den Menschen zu helfen, »sich
selbst, andere und die Wirklichkeit insgesamt zu verstehen und sich zu all diesem in ein
verantwortliches praktisches Verhiltnis zu setzen [...], um angesichts vielfiltiger Krisen
>ein humanes Uberleben zu sichern und den Sinn ihrer Existenz zu bestimmen<.«*

Religidse Bildung habe eine existenzielle Aufgabe, indem Sie dazu ermutigen soll,
»den nichsten Schritt zu tun, auch wenn die Folgen noch nicht absehbar sind.«*

»Transformatorisch istsie insofern, weil es sich bei solcher religiéser Erziehung und Bil-
dung nicht um einen Lernprozess im Sinne der zunehmenden Akkumulation von Wis-
sen und Verbesserung von Kénnen handelt, sondern er durch existenzielle Erfahrun-
genausgeldstwird, die im Rahmen der bisher erworbenen Orientierungen und Verhal-
tensweisen nicht bearbeitet werden kdnnen, diese vielmehr sprengen und ein neues
Niveaudes Umgangs mitder Wirklichkeit und des eigenen Selbstverstandnisses dring-
lich werden lassen (biblisch gesprochen: Umkehr)«.%

Die »Befihigung zur Identitit in universaler Solidaritit« wird von Mette als ein zentra-
les Kriterium religioser Bildung vorgestellt.®® Er betont dennoch, dass religiose Bildung
nicht blof} 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.®” Auch andere Dimensionen religiésen Lernens wie etwa die Symboldidaktik,
um nur ein Beispiel zu nennen, werden von Mette in ihrer Bedeutung fiir Bildungspro-
zesse hervorgehoben.

»Sie [die Symboldidaktik; Erganz. des Verfassers] hat es mit der Erhaltung bzw. Schaf-
fung von Raumen der Mitmenschlichkeit zu tun, wo in der Art des symbolisch ver-
mittelten Umgangs miteinander eine Ahnung davon entstehen kann, >daft Menschen
sich einander zuwenden kénnen, sich gegenseitig zu unterstiitzen in der Lage sind,
dafd sie sich verzeihen kdnnen und gemeinsam darauf vertrauen, daf alles gut enden
wird<.«®

62  Mette, Norbert: Religiose Bildung zwischen Subjekten und Strukturen, in: Bitter, Cottfried, Eng-
lert, Rudolf u.a. (Hgg.): Neues Handbuch religionspiddagogischer Grundbegriffe, Miinchen 2002,
S.31-36, S. 34. Im Folg. zit. als: Mette, Norbert: Religiose Bildung zwischen Subjekten und Struktu-
ren.

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

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

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

66  Vgl. Mette, Norbert: Religionspddagogik, Diisseldorf 1994, S.131 und 139. Im Folg. zit. als: Mette,
Norbert: Religionspadagogik.

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

68  Mette, Norbert: Religionspadagogik, S. 256. Dieses Zitat enthalt ein Zitat von L. Krappmann: Als
schiene wieder die Sonne. Erfahrungen im Alltag, die tber sich hinausweisen, in: WdK 65, 1987,
S.203.
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4.6  Zwischenfazit fiir die empirische Untersuchung von
Transformationsprozessen im Kontext religiéser Bildung angesichts
des transformatorischen Bildungsbegriffes von Helmut Peukert

Wie bereits ausgefiihrt, 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
konnen und zugleich miissen die Erkenntnisse der empirischen Untersuchungen mit
den bildungstheoretischen Uberlegungen ins Gesprich gebracht werden. Die oben
ausgefithrten theoretischen Bestimmungen von Bildung Helmut Peukerts erweisen
sich fiir die empirische Untersuchung von Transformationsprozessen im Kontext reli-
gioser Bildung als eine tragfihigere Grundlage als jene von Marotzki und Koller, weil
einerseits den formalen Kennzeichnungen und »der inneren Struktur von Bildungs-
prozessen«® wie Krise und Transformation des Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisses
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 Solidaritit mit den vorherigen,
gegenwirtigen und kiinftigen Generationen, um Grenzerfahrungen des Daseins, auch
vor dem Hintergrund einer eschatologischen Dimension, um Distanzierungspoten-
tiale gegeniiber Objektivierungsversuchen durch Okonomie und Wissenschaft oder
gesellschaftlichen Vereinnahmungen, aber auch um den Aspekt der Bedeutung von
Enkulturation fur Bildungsprozesse. Man kann sagen, dass der Einwand gegeniiber der
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, dass dort das Welt- und Fremdverhilt-
nis vernachlissigt werde, nicht auf Peukerts Bestimmung von Bildung zutrifft.

Dieses Theorienetz schirft den Blick fiir vielfiltige Aspekte religioser Bildungspro-
zesse in den Biographien der interviewten ReligionslehrerInnen. Auch wenn Peukerts
Uberlegungen zum Bildungsbegriff rein theoretisch bleiben, so verweist Peukert den-
noch auf die Notwendigkeit empirischer Erginzungen.

»Wenn sich diese Entwicklung nicht als stetiges Wachstum vollzieht, sondern als
Wechsel von Stabilitatsperioden mit kritischen Phasen struktureller Transformation,
dann wire es entscheidend, die Interaktionsweisen zu klaren, die gerade die krisenhaften
Uberginge ermaglichen.<™®

Die empirische Erforschung von Bildungsprozessen kann dabei helfen, nicht nur die In-
teraktionsweisen zu kliren, sondern auch Bedingungen und Verldufe von transforma-
torischen Bildungsprozessen in den Blick zu nehmen und dadurch das Theoriegeriist zu
erweitern oder zu revidieren. Von grofier Bedeutung ist an dieser Stelle die Unterschei-
dung zwischen Bildung als Prozess und als das »Ergebnis eines Prozesses«.”

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
miissen. Die theoretischen Bestimmungen von Bildung kénnen dabei helfen, bestimmte
Aspekte von Bildung in den Biographien sichtbar zu machen, genauso ist es aber auch
moglich, 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 fiir die empirische Untersuchung von Bildungs-
prozessen und die Auswahl der zu analysierenden Interviews wird daher zunichst das
Vorhandensein struktureller Merkmale von transformatorischen Bildungsprozessen wie
Krise und Transformation von Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnissen sein, die dann auf
weitere mogliche Aspekte von Bildungsprozessen hin untersucht wird. Zuvor soll jedoch
das theoretische Netz transformatorischer Bildungsprozesse um weitere theologische
bzw. religionspidagogische Perspektiven religioser Bildung erweitert werden, die einem
transformatorischen Bildungsbegriff zugerechnet werden konnen.

4.2 Glaubenlernen als >Lernprozess Umkehr<: Fundamentaltheologische
Uberlegungen zum Verhaltnis zwischen Glauben und Lernen bei
Jiirgen Werbick

Jiirgen Werbick befasst sich aus einer fundamentaltheologischen Perspektive mit Bil-
dungsprozessen, die er als Umkehrprozesse bestimmt. Werbick selbst verwendet den
Begrift des Lernens, anstatt von Bildung zu sprechen, wobei sein Lernbegriff formal
gesehen, dem transformatorischen Bildungsbegriff hnelt. Seine fundamentaltheologi-
schen Uberlegungen zum Lernen miinden in einer religionspidagogischen Perspektive,
in der sowohl Wege als auch Ziele religioser Bildung aufgezeigt werden. Zentrale Aspek-
te von Werbicks Ansatz des >Lernprozesses Umkehr< sind die existenzielle Relevanz
von Religion in religiésen Bildungsprozessen, Transformationen des Weltverhiltnisses
sowie Freiheit und Emanzipation als Kriterien gelungener Bildung.

4.2.1  Eine Verhaltnisbestimmung von Glauben und Bildung

Werbick geht zunichst der Frage nach, inwiefern es iiberhaupt legitim ist, den Bildungs-
begriff auf das Feld der Religion zu iibertragen. Ist es angebracht, im Kontext von Religi-
onvon Lernen zu sprechen, wenn damit Religion nicht nur als Teil von Allgemeinbildung
im Sinne eines Wissens iiber Religion betrachtet wird, sondern von Bildung zur Religion
bzw. Bildung in der Religion die Rede sein soll, im Sinne von »Glauben kénnen«. Zeigt
sich hier nicht eine Spannung, die in »der Unverfiigbarkeit und dem Gnadencharakter
der personalen Glaubensentscheidung des einzelnen« begriindet ist?”* Die grundlegen-
den Fragen, denen Werbick zunichst nachgeht, sind, ob Glauben erlernbar, Lernprozes-
se fiir das Glauben notwendig oder sie aufgrund der Gnadenhaftigkeit des Glaubens ob-
solet sind.

72 Vgl. Englert, Rudolf: Artikel Bildung IV. Religionspadagogisch, in: Lexikon fiir Theologie und Kirche
2,1994, S. 454f.



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

4. Religiose Bildung als Transformationsprozess?

»Alle Versuche, den Glauben als Lernprozef zu beschreiben, setzen sich dem Vorwurf
aus, sie machten aus dem Gnadenereignis des Glaubens eine menschliche (Lern-)Veran-
staltung.«”

Die Gefahr einer solchen Sichtweise, Glauben blof8 als menschliche Lernveran-
staltung zu sehen liegt in der Vorstellung, der unverfiigbare Gott, kénnte didaktisch
operationalisierbar und verfigbar gemacht werden. Der Gnadencharakter des Glaubens
konnte hier zu Gunsten einer planbaren und berechenbaren Herstellung von Glauben
verloren gehen. Eine mogliche Zuspitzung autonomer Lernprozesse im Glauben sieht
Werbick in Lessings Werk »Erziehung des Menschengeschlechts«, in welchem der »Gott
der Offenbarung zugunsten einer sich selbst in Lernprozessen aufgeklirten Rationalitit
auflgse[n]« und anstelle der Offenbarungsreligion und eines tibernatiirlichen Gottes
eine Religion der Vernunft trete.” Der Gegenpol zu einer >Didaktik des Glaubens< lisst
sich eher in der protestantischen Theologie finden, wie Werbick anmerkt.” Dort gibt es
Strémungen, z.B. diejenigen, die von Kierkegaard beeinflusst sind oder unter den Ver-
tretern der dialektischen Theologie, die »jede >Padagogisierung< oder >Didaktisierung<
des Glaubens« ablehnen.”

»Der Glaube tritt in Gegensatz zur prozessualen (Selbst-)Entfaltung des Menschen.
Er ist das unverfliigbare, unvermittelte Ereignis des Gehorsams, das Gott selbst im
Glaubenden wirkt. Dieses Ereignis steht aufderhalb aller Bedingungsfolgen, auf die
der Mensch planend und bestimmend Einfluf nehmen kann; es vollzieht sich in einer
>Tiefe<, die von Entwicklungs- und Lernprozessen nicht mehr erreicht wird«.”

In solch einem Ansatz, den Werbick als »Exterritorialitit«’® bezeichnet, wiren Bildung
oder Lernen obsolet. Glauben briuchte demnach keine Bildung, wire von dieser los-
gelost zu betrachten. Werbick versucht, in seiner Verhiltnisbestimmung von Glauben
und Lernen einerseits die Unverfiigbarkeit von Glauben und dessen Gnadencharakter zu
wiirdigen, andererseits die Legitimitit von Bildung bzw. Lernen fiir den Glauben aufzu-
zeigen.

»Lernprozesse sind notwendige, nicht aber hinreichende Bedingungen der Glau-
bensgewif3heit. Claubensgewifheit ereignet sich wie jede Art von CewifSheit — als
Geschenk; sie ist nicht erzwingbar, ja nicht einmal direkt intendierbar. Und doch

73 Werbick, Jirgen: Lernprozefl Umkehr: Reifung im Glauben, in: Katechetische Blatter102. Jahrgang
1977, S.120-129, S.120. Im Folg. zit. als: Werbick, Jiirgen: Lernprozefl Umkehr.

74 Vgl. Werbick, Jiirgen: Glauben als Lernprozef? Fundamentaltheologische Uberlegungen zum Ver-
héltnis von Glauben und Lernen—zugleich ein Versuch zur Verhiltnisbestimmung von Fundamen-
taltheologie und Religionspadagogik, 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 Schiilern und Mitarbeitern, St. Ottilien 1985, S. 318, S. 4ff. Im Folg. zit. als: Werbick, Jiirgen:
Glauben als LernprozefR?

75  Vgl. Werbick, Jurgen: Glauben als LernprozeR?, S. 6.

76  Vgl. Werbick, Jirgen: Glauben als LernprozeR?, S. 6 und 10.

77 Werbick, Jirgen: Glauben als Lernprozef?, S.10.

78  Vgl. Werbick, Jirgen: Glauben als LernprozefR?, S. 10, FN 12.
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ereignet sie sich nur, wo Menschen sich zum Weg des Glaubens herausfordern lassen
und das heifdt: Die Wahrheit des Glaubens bei sich ins Spiel bringen.«”®

Zwar ist es fiir Werbick auch méglich, dass Glauben sich im Sinne »einer plotzlichen,
tiberwiltigenden Bekehrungs- oder Erweckungserfahrung« zusammenziehe, jedoch
miisse die Fundamentaltheologie auch anerkennen, dass Glauben sich in Lernpro-
zessen vollziehen kénne.®® Die Entscheidung zum Glauben kénne »niemals in einem
universalen, emanzipatorischen Lernprozefd auf die sich selbst durchschauende und
begriindende Vernunft hin eingeholt« werden, sondern wird durch die »Gnadengabe
des Geistes« ermoglicht, welche wiederum aber »in, mit und unter vielfiltigen Lern-
prozessen, die den Glauben fiir den Menschen relevant werden lassen« geschieht.®
Wihrend Peukert die Bedeutung von Religion fiir Bildungsprozesse aufzeigt, beleuchtet
Werbick die Relevanz von Bildung fiir die Entwicklung und Entfaltung des Glaubens.
Beziiglich der Frage, inwiefern Werbicks Bestimmung des Verhiltnisses von Glauben
und Lernen daftir geeignet ist, den Begriff religioser Bildung zu legitimieren, muss
noch einmal betont werden, dass Werbick den Begriff Bildung nicht verwendet und
stattdessen dem Lernbegrift 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,
zahlreiche Ubereinstimmungen mit den zuvor herausgearbeiteten Bestimmungen eines
transformatorischen Bildungsbegriffs aufweist.

4,2.2  Die existenzielle Relevanz von Religion als Grundlage fiir Freiheit
und Emanzipation

Auch fir Werbick diirfen sich Lernprozesse nicht blofd auf die Vermittlung von Qualifika-
tionen beschrinken, vielmehr sieht er deren primire Aufgabe in Freiheits- und Eman-
zipationsprozessen und der Entwicklung von Identitit.®* Werbick geht nimlich davon
aus, dass der Einzelne zunichst »der Uberfremdung durch die vorherrschenden Plau-
sibilititen«, einem »System entfremdender gesellschaftlicher Orientierungen« ausge-
setzt sei, von denen er sich emanzipieren miisse, um seine Freiheit und Identitit zu ge-
winnen.® Nur die Vermittlung von Qualifikationen oder eine reine Beschrinkung auf
»Stoff- und Zielorientierung«®* kann Werbick zufolge dieser emanzipatorischen Aufga-
be von Lernprozessen nicht gerecht werden. Bis zu diesem Punkt kann man Umkehr als
eine Transformation des Selbstverhiltnisses im Sinne einer Emanzipation von entfrem-
deten und entfremdenden Weltverhiltnissen verstehen. Wodurch kann derlei befreien-
de Distanzierung nun aber moglich werden? Fiir Werbick ist es die Religion, welche dies
vermag, genau genommen eine verinnerlichte Form von Religion. Es geht Werbick da-
bei nicht um eine dufiere Zugehorigkeit zu einer Glaubensinstitution, nicht blofy um die

79  Werbick, Jiirgen: LernprozefR Umkehr, S.120.

80  Vgl. Werbick, Jiirgen: Glauben als Lernprozef?, S.17.

81  Vgl. Werbick, Jirgen: Glauben als Lernprozef?, S.13.

82  Vgl. Werbick, Jiirgen: Lernproze Umkehr, S.124f.

83  Vgl. Werbick, Jiirgen: LernprozefR Umkehr, S.121 und S. 125.
84  Vgl. Werbick, Jiirgen: LernprozefR Umkehr, S. 125.
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jufRerliche Ubernahme einer Glaubenswahrheit, sondern um eine Verinnerlichung des
Glaubens auf einer existenziellen Ebene.

»Natiirlich kann der Mensch die Uberzeugungskraft des Evangeliums nicht begriinden,
aber er kann ihr im Kontext seines Lebens Geltung verschaffen, indem er sich auf die
Lernprozesse einlafst, die das Wort Gottes ausldsen will, indem er das Experiment eines
Lebens wagt, das die Wahrheit des Glaubens nicht nur dufierlich tibernimmt, sondern
>ins Spiel bringt< und damit zugleich >aufs Spiel setzt<.«&

Fiir Werbick ist der Lernprozess Umkehr ein innerer, geistiger Prozess, Glauben lernen
heifdt zu lernen, von innen heraus, sich zum AufReren, zur Welt verhalten zu lernen und
ermoglicht es, zu dieser eine kritische Distanz zu entwickeln. Hier wird deutlich, dass
Werbicks Lernprozess Umkehr, sich nicht blo3 auf das Selbstverhiltnis des Subjekts be-
schrinkt, sondern eindeutig auch das Weltverhiltnis und das Gottverhiltnis mitdenkt.

»Dervon der Wahrheit in Anspruch genommene Mensch macht Erfahrungen mit der
losenden und versammelnden Kraft des Geistes; der Geist fithrt in die Lebensform des
Glaubens.«*

Verinnerlichung des Glaubens geht einher mit einer »Vergegenwirtigung des Glau-
bens«, wobei die Glaubenswahrheit »den herrschenden Plausibilititen je neu abgerun-
gen werden« miisse.”” Vergegenwirtigung des Glaubens bedeutet fiir Werbick, zu den
gegenwirtigen gesellschaftlichen Selbstverstindlichkeiten, Zwingen, Mechanismen
der Unfreiheit und Unterdriickung eine kritische Distanz durch den Glauben zu ent-
wickeln und diese »durchzuarbeiten«.®® Fiir ihn ist es eine »Glaubenserfahrung«, wenn
sich »die Inhalte des Glaubens als erlésende Wahrheit erweisen, in denen — vorsichtiger
formuliert — die Wahrheit des Glaubens als heilsame Alternative zu den herrschenden
Plausibilititen einleuchten kann.«* Dabei ist Glaubenswahrheit nicht als »Mittei-
lung eines fertigen Losungswissens« zu verstehen, sondern als »Einfithrung in die
unabschliefbaren Moglichkeiten der gottlichen Liebe«.”® Der »existenzbestimmende
Charakter des Glaubens« konne nicht in einem Lernbegrift aufgehen, der »Lernprozesse
einseitig an geplanten und wberpriifbaren Verhaltensinderungen festmache und sich
jeder Aussage iiber die »existentielle« Dimension des Lernens enthalte[n]«.” Vielmehr
miisse zunichst auch die Religion selbst >durchgearbeitet< werden, die oftmals zu
einer »neutralisierten Religion« geworden sei. Fiir Werbick ist Religion dann >neutrali-
siert<, wenn »Symbole und Wahrheiten des Glaubens in einer Weise von einem iiber sie
entscheidenden (gesellschaftlichen) Kontext um ihre originiren Intentionen gebracht
werden«.”* Werbick zufolge ist das Leben des heutigen Menschen durch eine Orien-

85  Werbick, Jiirgen: LernprozeR Umkehr, S. 121.

86  Werbick, Jiirgen: LernprozeR Umkehr, S. 121.

87  Vgl. Werbick, Jiirgen: Lernprozef Umkehr, S.121.

88  Vgl. Werbick, Jiirgen: LernprozeR Umkehr, S. 122ff.

89  Vgl. Werbick, Jiirgen: Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des Glaubens,
Miinchen 1989, S. 62. Im Folg. zit. als: Werbick, Jirgen: Glaubenlernen aus Erfahrung.

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

91 Vgl. Werbick, Jiirgen: Glauben als Lernprozef3?, S. 11.

92 Vgl. Werbick, Jiirgen: Lernprozef Umkehr, S.122.
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tierung an Marktmechanismen und Konsum bestimmt, von denen auch das heutige
Wesen der Religion geprigt ist.

»Wenn es gelingt, die grundlegenden Inhalte und Kategorien des Glaubens aus ihrem
gesellschaftlichen Mifbrauch — aus ihrer Unterwerfung unter Markt- bzw. Konsum-
Orientierung — zu befreien, dann bieten sie sich als Lernanweisungen fiir eine verhei-
Bungsvolle Identitatsentwicklung dar.«*®

4.2.3  Die Bedeutung symbolischer Ausdrucksformen fiir
religidse 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.** Diese haben jedoch Werbick zufolge in einer neutralisierten
Religion ihr emanzipatorisches Potential eingebiifit.

»Aus lebendigen Glaubenssymbolen, die die verheiflungsvolle 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.«*

In Anlehnung an Eugen Drewermann spricht Werbick symbolischen Ausdrucksformen
die Moglichkeit 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 Erzdhlungen, Visionen, Aussagen der Bibel mit-
getrdumt, mitgeschaut und mitvernommen werden miissen, um zwischen Angst und
Glauben das eigene Leben in einem absoluten Sinne zu umgreifen und zu seinem Ur-
sprung hin zu 6ffnen.<«*

Ahnlich wie bei Humboldt hat auch bei Werbick Sprache einen hohen Stellenwert fiir
Bildungs- bzw. Lernprozesse, wobeli er ein besonderes Augenmerk auf die Wiederbele-
bung symbolischer Ausdrucksformen legt.”” Denn erst, wenn die Glaubenssymbole aus
ihrem neutralisierten Zustand befreit werden, konnen sie ihre inspirierende und eman-
zipatorische Kraft entwickeln, etwa von dem Leistungsprinzip einer Marktorientierung.

»Zu sich selbst gebrachte Glaubenssymbole inspirieren den Menschen, sich aus un-
reifen Riickversicherungen seines Identitatsgefiihls zu l6sen und die grundlegenden
Glaubenswahrheiten als Elemente einer identitdtsverbiirgenden Lebensform einzu-
iben: Umkehrend erfihrt der Glaubende, dass Vergebung nichts zu tun hat mit weich-

93 Werbick, Jiirgen: Lernprozef Umkehr, S. 123.

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

95  Vgl. Werbick, Jiirgen: Glauben als Lernprozef?, S. 1s.

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

97  Vgl. diesbeziiglich auch: Werbick, Jirgen: Den Glauben verantworten. Eine Fundamentaltheolo-
gie, Freiburg im Br,, 2. Aufl. 2000, S. 420—423. Im Folg. zit. als: Werbick, Jiirgen: Den Glauben ver-
antworten.
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licher Nachsicht, mit demdtiger 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.«*®

Der Lernprozess Umkehr muss folglich auch eine Symboldidaktik beinhalten, die iiber
eine Symbolkunde hinausgeht, wenn Glauben emanzipatorisch und identititsstiftend
sein soll.

4.2.4  Der Lernprozess Umkehr als Transformation des Weltverhaltnisses

Diese aus dem Glauben entwickelte Identitit zeichnet sich durch Subjektwerdung und
Freiheit gegeniiber gesellschaftlichen Determinismen und Anforderungen der dominie-
renden Einstellungen aus und wird aus dem Glauben gespeist, dass »Vergebung, Frei-
heit, Gnade und Erfullung« von Gott und nicht von gesellschaftlichen Instanzen zuge-
100

sprochen werden.*® »Umbkehr fithrt nicht — dngstlich besorgt — die bekannten Wege«.
Vielmehr geht es darum, diese Wege auch verlassen zu konnen.

»Der Lernprozefl Umkehr zielt nicht nur auf Verhaltensinderungen, sondern auf
die Veranderung determinierender Einstellungen ab. Er (berwindet die Fixierung
der Selbstidentitiat auf dem Niveau beengender Orientierung und erméglicht freie,

balancierende Identitit.«'®

Die Distanzierung von entfremdenden gesellschaftlichen Verhiltnissen und Determi-
nismen erfolgt bei Werbick auch vor dem Hintergrund eines Gottverhiltnisses, wenn
Religion aber selbst von solchen gesellschaftlichen Mechanismen durchzogen ist und ei-
nen neutralisierten Zustand erreicht hat, kann es erforderlich sein, dass der Lernende
ein neues Gottverhiltnis finden muss, das nicht von den vorherrschenden Prinzipien
iiberformt ist.’*

Wie ist nun aber das Verhiltnis zwischen Gnade und Initiative beim Lernprozess
Umkehr? Es gibt hier Bereiche, »worin Gott allein am Menschen handelt« und dies »er-
eignet sich ja auflerhalb aller Lernprozesse«, wenn etwa der Einzelne »vom verheiflungs-
vollen Wort des Evangeliums« betroffen wird.’*> Damit der Einzelne aber von der Bot-
schaft des Evangeliums betroffen werden kann, damit »die Impulse der Verkiindigung
tatsichlich wirksam werden«, bedarf es Lernprozesse und folglich auch Initiative des
Lernenden.'®* Es wird deutlich, dass sich Werbicks Lernbegriff nicht auf die Anhiufung
von Wissen oder eine Qualifizierung fir gesellschaftliche Anforderungen beschrinke,
sondern um eine Umkehr, welche bisherige Sichtweisen auf sich selbst, auf die Welt, auf
Andere auf Religion und auf Gott, iitberwindet, vielleicht sogar transformiert, wenn er

98  Werbick, Jiirgen: LernprozeR Umkehr, S.124.

99  Vgl. Werbick, Jiirgen: LernprozefR Umkehr, S.123 und 125f.
100 Werbick, Jirgen: Lernprozefs Umkehr, S.124.

101 Werbick, Jirgen: Lernprozefl Umkehr, S.124.

102 Vgl. Werbick, Jirgen: Lernprozefl Umkehr, S.126.

103 Vgl. Werbick, Jirgen: Lernprozefs Umkehr, S.126.

104 Vgl. Werbick, Jirgen: Lernprozefs Umkehr, S.122.
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davon spricht, dass der Lernprozess Umkehr »die Richtung des Lebens« verindere.'
Dass die Relevanz von Selbst-, Welt- und Fremdverhiltnissen, zu denen noch das Ver-
hiltnis zu Gott hinzukommt, bei Werbicks Begriff des religidsen Lernens von Bedeutung
ist, mitsste deutlich geworden sein, da es ihm um die Distanzierung und Emanzipation
von vorherrschenden Weltverhiltnissen durch die Perspektive eines nicht neutralisier-
ten Glaubens geht. Auch zum Begriff der Krise lisst sich eine Analogie bei Werbick fin-
den. Umbkehr bedeutet fiir ihn, »den von Gott selbst in Szene gesetzten Enttiuschungs-
prozef an den Moglichkeiten der Welt aushalten, reif werden fiir Gottes unverfigbare,
alleinwirksame Gnadentat.«'*

Mankann die Transformation von Selbst-, Welt- und Fremdverhiltnissen im Kontext
religiéser Bildung auch als Umbkehr von Selbst-, Welt- und Fremdverhiltnissen durch
den Glauben, auf den Glauben hin und im Glauben selbst bezeichnen.

42,5  AbschlieBende Uberlegungen hinsichtlich der Relevanz
des Lernprozesses Umkehr fiir eine Theorie religidser Bildung
als Transformationsprozess

Jiurgen Werbick verdeutlicht in seinen Ausfithrungen zum Lernprozess Umkehr das
transformatorische und emanzipatorische Potenzial von Religion in Lern- bzw. Bil-
dungsprozessen. Zugleich macht er deutlich, dass Religion iiber dieses nur dann
verfiige, 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 tiberwunden wird. Hier-
fir sind jedoch religiése Lernprozesse notwendig, in denen sich dem Educanden das
befreiende Potenzial von Religion erschliefdt. Werbick verdeutlicht, welche Bedeutung
Religion und Glauben fiir transformatorische Bildungsprozesse haben konnen, aber
auch die Bedeutung von Lernen und Bildung fiir die Entfaltung von Glauben. Fir 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 Verstindnisweisen von Traditionen und symbolischen Ausdrucksformen oder
auch zu Verinderungen beziiglich des gesellschaftlich tiberformten Gottesbildes ge-
fithrt haben? War dies existenziell relevant und fithrte zu einer Wandlung des Selbst-,
Fremd- und Weltverhiltnisses? 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 wire das Verhiltnis von Selbstwert
und Leistung, wodurch das Selbst- und Fremdverhaltnis hinsichtlich deren Bedeutung
fiir transformatorische Bildungsprozesse in den Blick genommen wiirden, wenn etwa
der Selbstwert des Einzelnen sich nicht mehr primir an dem Leistungsprinzip und der
Bewertung der Anderen orientieren wiirde, sondern an Gott, was Gegenstand vieler

105 Vgl. Werbick, Jirgen: Lernprozefs Umkehr, S. 124.
106 Vgl. Werbick, Jirgen: Lernprozefs Umkehr, S. 126.
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neutestamentlicher Gleichnisse ist. Der japanische Psychotherapeut Yasumare Wa-
tanabe stellte fest, dass ein hiufiges Problem seiner Patienten darin bestiinde, ihren
Selbstwert durch permanente Leistungen erhéhen 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 Leistungsfihigkeit abhingt, sondern diesem ein unbedingter Wert
beigemessen wird.'”” Lassen sich solche Emanzipationsprozesse von der Bewertung
durch Andere im Zusammenhang mit einem >Lernprozess Umkehr< in den zu untersu-
chenden Biographien entdecken? Wenn ja, welche Anlisse und Verlaufsformen gehen
mit diesen einher?

4.3 Religiose Bildung als spiritueller Transformationsprozess
bei Bert Roebben

Das Konzept religioser Bildung von Bert Roebben kann ebenfalls zu einem transfor-
matorischen Bildungsverstindnis gezahlt werden, auch wenn hier auf den Begriff der
Transformation nur an einigen Stellen ausdriicklich Bezug genommen wird. Dort be-
zieht Roebben sich in seinem Verstindnis transformatorischer Bildungsprozesse auf
Helmut Peukert. Wie Peukert kritisiert auch dieser rein kumulative Formen des Ler-
nens, in welchem blof} Wissen angesammelt wird, ohne dass es zu einer Verinderung
der Lernenden komme.'®® Roebben spricht nicht von einer Transformation des Selbst-
und Weltverhiltnisses durch subsumptionsresistente Erfahrungen, welche zu Krisen
fithren, wie es beispielsweise Koller tut. Wenn er aber davon spricht, dass religiése Bil-
dungsprozesse dazu befihigen sollen, »einen mentalen Umweg zu machen, um ihre [der
jungen Menschen; Erganz. d. Verf.] Perspektive zu erweitern« und eine »dynamische[n]
Spannung zwischen verfiigharem Wissen und neu prisentierten Deutungsansitzen«

zu erzeugen'”’

oder wenn Schiiler Impulse erhalten sollen, ihre bisherigen »Gewisshei-
ten« hinter sich zu lassen,"® um »neue Einsichten (pidagogisch) und ein neues Leben
(theologisch) zu gebiren«, so werden die Bezugspunkte zu einem transformatorischen
Bildungsverstindnis deutlich.

Was die Ziele transformatorisch-religiéser Bildungsprozesse angeht, so nehmen
Subjektwerdung und Selbstbestimmung eine zentrale Stellung bei Roebben ein, ebenso
Sinnentdeckung und Vertiefung des Lebens.™

Roebbens Bestimmung von Bildung erhilt zudem eine didaktische Perspektive, in
der neben der Frage nach der Zielperspektive von Bildungsprozessen auch der Weg mit-

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

107 Vgl. Watanabe, Yasumare: Selbstwertanalyse und christlicher Glaube, in: Evangelische Theologie,
40.Jahrgang, 35.Jahrgang der neuen Folge, hgg. von Hans-Georg Geyer und Manfred Josuttis, Min-
chen 1980, S.58-75, S. 67.

108 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung. Grundlinien religioser Bildung in der Spat-
moderne, Minster 2011, S. 77. Im Folg. zit. als: Roebben, Bert: Religionspddagogik der Hoffnung.

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

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

111 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 77 und 88.
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»Diese Art sinnentdeckenden Lernens gibt keine letzten Antworten, 6ffnet aber den
hermeneutischen Raum, in welchem Suchen sinnvoll wird. Mit Hilfe von Erzdhlungen
von gutem, tiefem Leben entdeckt der Jugendliche, dass diese Suchbereitschaft auch
in seinem Leben einen Unterschied machen kann.«'"?

Dabei geht Roebben davon aus, dass das Aufzeigen anderer Perspektiven und Seinswei-
sen sowie die Befihigung zur Emanzipation, z.B. von den »grofien und dominanten Tex-
te[n] des Marktes und der Medien«" durch die Beschiftigung mit guten Erzihlungen
erfolgen kann. Hier sei angemerkt, dass Erzahlungen eine lange Tradition in den Reli-
gionen haben und ein Sprechen von Gott oder von religiésen Erfahrungen auf eine an-
dere Art und Weise ermdoglichen als etwa theologische Abhandlungen. Man denke hier
etwa an biblische Erzahlungen, die Legenda Aurea, die Erzdhlungen der Chassidim, Zen-
geschichten, Erzihlungen der Sufis aus der islamischen Mystik oder die von Knud Ras-
mussen gesammelten Mirchen und Erzihlungen der Inuit, um dies nur an ganz wenigen
Beispielen zu verdeutlichen. All diesen Erzahlungen ist gemeinsam, dass sie nicht ver-
suchen, abstrakt zu erkliren, wie der jeweilige Glauben zu verstehen ist, vielmehr zielen
sie auf eine Einiibung des Glaubens ab, zeigen auf, was es konkret und praktisch heiflen
kann, den Glauben zu verinnerlichen und zu praktizieren, welche Hindernisse es dabei
geben kann und welche Wege sich auftun kénnen, um diese zu ttberwinden. Fiir Giinter
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 Cottes in ein derart einpragsames, originelles Bild zu (iber-
setzen.«'*

Zugleich weist Lange darauf hin, dass die Christopheruserzihlung eine tiefere Dimensi-
on enthalte, die davor warne, »Religion mit Moral in eins zu sehen und den Unterricht zu
einer Ansammlung von blofRen Appellen und zersplitterten Informationen verkommen
zu lassen. Es gibt eine theologische Tradition vom inneren Lehrer, in der diese Sicht zum
Zuge kommt; Erlosungsordnung und Schépfungsordnung sind dabei anscheinend nicht
strikt voneinander zu trennen.«"* In diesem Zusammenhang wire Jiirgen Werbicks Be-
griff von der Arbeit am »Innenraum« anzufithren.” In der Religionspidagogik war es
Hubertus Halbfas, der schon sehr frith auf die religionspidagogische Bedeutung von
>guten< Geschichten von den Religionen der Welt aufmerksam gemacht hat und eine

Sammlung solcher zusammengestellt hat."’

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

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

114  Lange, Giinter: Bilder zum Glauben. Christliche Kunst sehen und verstehen, Miinchen 2002, S. 301.
Im Folg. zit. als: Lange, Giinter: Bilder zum Glauben.

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

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

117 Vgl. Halbfas, Hubertus: Das Welthaus. Ein religionsgeschichtliches Lesebuch, 3. Aufl., Stuttgart
Diisseldorf198s.
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4.3.1  Die Dimension der Tiefe als Ausgangspunkt fiir
Transformationsprozesse

Eine emanzipatorische Konzeption des Religionsunterrichts geht davon aus, »dass jun-
ge Menschen ein Recht darauf haben, Einsichten in die Vielfalt und Komplexitit des reli-
giosen Phinomens zu gewinnen — was Religion mit Menschen macht und was Menschen
mit Religion machen«"®. Zu der Vielfalt und Komplexitit von Religion zihlen fiir Roeb-
ben nicht nur kognitive Zuginge, sondern auch die Tiefendimension der menschlichen
Existenz, welche Spiritualitit und religiése Sprache umfassen.™ Roebben ist der Uber-
zeugung, dass SchiilerInnen ein Bediirfnis nach Spiritualitit haben und der Religions-
unterricht dabei helfen kann, mit Hilfe der religiésen Tradition spirituelle Erfahrungen
zu ermoglichen.' Dahinter steht die anthropologische Annahme, »dass der Mensch ra-
dikal offen fiir das Mysterium (vom griech. Musthérion) der Existenz« sei.’ Er iibt des-
halb scharfe Kritik an einem blof informierenden, um den Terminus von Rudolf Englert
anzufithren, versachkundlichenden Religionsunterricht, welcher Religion blof3 auf den
Bereich des Kognitiven reduziert und in dem Informationen iiber Religion im Vorder-

grund stehen.

»Solche Lehrerlnnen, die sich wahrend dieser wichtigen Lernmomente nur auf ein
Angebot von Information und Kommunikation beschrinken, verursachen, meiner
Meinung nach, ernsthaften Schaden im religiésen Lernprozess moderner junger
Menschen. In der Tat bieten sie einen Uberblick iiber den Verdauungsapparat an, sie
neigen jedoch dazu, zu vergessen (oder haben Angst zuzugeben oder kénnen den
Gedanken nicht ertragen), dass junge Menschen sich nach Seelennahrung sehnen.«'*

Das ErschliefRen der spirituellen Dimension von Religion fiir die eigene Existenz der
Schiiler er6ffnet diesen die Moglichkeit, neue Sichtweisen auf sich und die Welt zu er-
langen und erweitert deren Sinnhorizont dadurch, dass sie nicht nur fiir offen fiir den
Bereich des Verstandes sind, sondern auch »der eigenen Seele zu lauschen«. Spirituali-
tit bedeutet fiir Roebben eine Ubung in Selbstwerdung durch Selbsttranszendenz, das
Erlangen von Freiheit durch die Erfahrung von Abhingigkeit gegeniiber Gott, was mit
der Erfahrung von Gnade und der bedingungslosen Akzeptanz einhergeht.’*

Ist solch ein Ansatz realisierbar, wenn viele Schiiler, die am Religionsunterricht teil-
nehmen nicht religiés sozialisiert sind und iiber wenig oder tiiberhaupt keine religiésen
Erfahrungen verfiigen? Lisst sich hier der Anspruch der Korrelationsdidaktik, Erfahrun-
gen von Schiilern mit der christlichen Tradition in eine Wechselbeziehung zu bringen,

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

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

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

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

122 Rudolf Englerts Diagnose von einer Versachkundlichung des Religionsunterrichts wird noch im
weiteren Verlauf der Arbeit ausfithrlicher vorgestellt und diskutiert.

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

124 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 66f.
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tiberhaupt umsetzen? Roebben fordert deshalb eine Erweiterung des bisherigen Korrela-
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.””® Der oben skizzier-
te Anspruch von Roebben wire kaum umsetzbar, wiirde man blof die aktuell prisen-
ten Erfahrungen der Schiiler als Ankniipfungspunket fiir die religiése Tradition nehmen.
Eine Korrelationsdidaktik, die die Lebenswelt der Schiiler allein in der Dimension des
Bewusstseins verortet, verkennt die Dimension des Unbewussten und die Tiefenschich-
ten des Menschen. Korrelation kénne sich nicht nur auf der Ebene des Bekannten und
Gemeinsamen ereignen, sondern auch in der Begegnung mit dem Fremdartigen.

»lch bin davon liberzeugt, dass etwas Besonderes mit diesen Kindern passiert, wenn
sie in den hermeneutisch-kommunikativen Prozess der religiésen Selbsterleuchtung
hereingeholt und eingeladen werden, sich selbst mit auszudriicken bei den sinnerfor-
schenden Geschichten>der anderen Seite«.«'*®

Die Einfithrung in einen neuen Raum kénne dazu fithren, dass »so zahlreiche Fragen
aufbrechen wie Wasser aus einer Quelle«.”” Das Bediirfnis nach >Seelennahrungs< ist
den Schiilern nicht immer bewusst, vielmehr kann man Roebben so verstehen, dass erst,
einer chemischen Reaktion dhnlich, durch die Berithrung mit der Andersartigkeit von
Religion dieses Bediirfnis sichtbar wird, dass durch Kostproben von Seelennahrung, der
Hunger nach dieser wichst bzw. bewusst wird. Hier wird auch die Nihe zur Alteritits-
theorie von Bernhard Griimme deutlich, welcher vor einer Korrelationsdidaktik warnt,
welche die Alteritit des Gottlichen und der Religion durch ein Angleichen an eine ver-

meintliche Lebenswelt der Schiiler einebnet.!?®

4.3.2  Der Ansatz des narthikalen Lernens

Der Korrelationsbegriff muss auch deshalb neu gedacht werden, weil religiése Erfahrun-
gen von Schiilern hiufig aufgrund von mangelnder religidser Sozialisation nicht mehr
vorauszusetzen sind und Religion demnach zur »anderen Seite« gehért.” Es bedarf da-
her eines Zwischenraumes, in welchem junge Menschen die Gelegenheit erhalten, der
anderen Seite zu begegnen. Roebben entwickelt hierfiir das Konzept des narthikalen Ler-
nens. So wie der Narthex einer Kirche, den Ort zwischen Auflenwelt und dem Bereich
des Sakralen markiert, so soll der Religionsunterricht narthikale Riume erméglichen, in
welchen das Alltdgliche und Bekannte iiberschritten werden kann und das ganz Andere
der Religion aufscheint. Der Narthex ist hierbei nicht raumlich zu verstehen, vielmehr
ist es eine Bezeichnung, um den »unvorhersehbar lehrbaren Moment innerhalb des ab-
sichtsvoll organisierten Lernbereiches zu beschreiben«.”® Narthikale Momente kénnen

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

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

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

128 Die Alteritdtstheorie Grimmes wird im weiteren Verlauf der Arbeit ausfiihrlicher thematisiert.
129 Vgl. Roebben, Bert: Religionspiddagogik der Hoffnung, S. 90.

130 Vgl. Roebben, Bert: Religionspiddagogik der Hoffnung, S. 93.
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aus dynamischen Prozessen entstehen, welche aus dem Zusammentreffen der Suchbe-
wegung der Lernenden und dem vom Lehrer vorgeschlagenen »mentalen Umweg« resul-
tieren und dadurch tiber die Lernprozesse hinausgehen.” In diesem Ubergangsraum,
der weder klar zum Bereich des Profanen noch zum Bereich des Sakralen gehort, treffen
die Sehnsiichte junger Menschen auf Sinnangebote der religiosen Tradition, was »zu ei-
ner noch radikaleren Sehnsucht fithren [kann], mit dem Mysterium, wer man wirklich
ist (»Wo gehére ich hin?«), heimisch zu werden«.”®*

»Im Narthex kann man das Verstidndnis erlangen, dass man nicht die Quelle der eige-
nen Gedanken ist, dass man in seiner Suche bereits gefunden worden ist und niemals
zudefinitiver Sinnlosigkeit zuriickfallen kann, wenn man verlorengehen oder den Weg
aus den Augen verlieren kénnte.«'*

So gesehen, kann der Narthex auch der Ausgangspunkt fiir eine theologische Korrela-
tion sein, wenn Schiiler die Moglichkeit erhalten, den spezifischen Weltzugang der Re-
ligion kennen zu lernen und aus diesem Zusammentreffen sich neue Perspektiven auf
ihr Leben ergeben und diesbeziiglich die Méglichkeit entsteht, bisher nicht ausgespro-
chene Fragen zu artikulieren. Fiir Roebben kénnen diese Momente transformatorisch
sein. Hier ist nicht mehr von einem Lernen die Rede, in dem Wissen angesammelt wird,
sondern in welchen die Schiiler zu einem anderen Selbst- und Weltverhiltnis gelangen
konnen. Bert Roebben spricht davon, dass die Begegnung mit der Andersartigkeit und
Fremdheit der Religion und die »Spannung zwischen Immanenz und Transzendenz«
Transformationsprozesse bewirken kann.*

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 fiir diese ist hierbei nicht die Fixierung auf ein fest umrisse-
nes Ziel, sondern die Offenheit fiir das Unvorhergesehene auf dem Weg. 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-
tdt, welche es ermoglicht, zu empfangen, was man nicht gesucht hat.

»Die wahre Herausforderung des Reisens besteht jedoch aus Offenheit fiir alles, was
sich unterwegs ergibt und das eigene Leben verandert. Wer wirklich reist, hat ein Au-
ge fiir die Unterschiede, fiir das, was bisher nicht zum eigenen Bezugssystem gehorte.
Man lasst sich ansprechen durch Menschen und Dinge, die anders sind.«"*®

Diese Attitiide eines Pilgers ist bei den Schiilern nicht vorauszusetzten, sie entsteht beim
Unterwegs-Sein.”*®

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

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

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

134 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 93f. Und S. 96.
135 Roebben, Bert: Religionspiddagogik der Hoffnung, S. 85.

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

Man kann in ein fremdes Land reisen, ohne die Landessprache zu beherrschen und dann
mit Hilfe von Ubersetzern und Ortskundigen einen Eindruck von der fremden Kultur
gewinnen. Zweifelsfrei gelingt dies besser, wenn man selbst die Sprache beherrscht. Die
Alteritit von Religion manifestiert sich ebenfalls in der Alteritat religiéser Sprache. Des-

7 unerlisslich fiir das Konzept des narthikalen Religi-

halb sei eine »religious literacy«
onsunterrichts. Darunter versteht Roebben sowohl religiose Alphabetisierung als auch
religiose Miindigkeit, wobei letztere ohne erstere unvollstindig bleiben muss. An die-
ser Stelle zeigt sich erneut eine Nihe zwischen Bert Roebben und Hubertus Halbfas, der
schon in den 1960er Jahren die Bedeutung von religioser Sprachfihigkeit fiir den Religi-
onsunterricht erkannte und die Eigenheit religiéser Sprache betonte.’®

Wie Halbfas ist auch Roebben der Auffassung, dass symbolische Ausdrucksformen,
zu denen Rituale, metaphorische Sprache und mythologische Rede gehoren, wesentlich
fiir die Sprache der Religion seien.”® Dariiber hinaus zeichne sich das religidse Sprach-
spiel durch den Bezug »auf das, was unsystematisch, ironisch, subversiv, unendlich und
in diesem Sinne offen fiir das Unendliche, das Unbestimmte, das Afunktionale ist«.'*°

Ein Blick etwa in die biblischen Gleichnisse, aber auch in die spirituellen Texte der
Religionen der Welt, wie z.B. die bereits erwihnten Erzihlungen der Chassidim, des
Sufismus oder von Zen-Meistern, machen deutlich, was damit gemeint ist. Die Notwen-
digkeit einer religious literacy resultiere aus dem Verlust der religiosen Sprache, sowohl
der Grammatik als auch »der >gelebten< oder erlebten Sprache der Religion«.'* Als Ursa-
che hierfiir sieht Roebben nicht nur die Folgen der Sikularisierung oder religiéser Ob-
dachlosigkeit der Gesellschaft, sondern auch in dem Unvermdgen der Kirche, religiose
Sprache in Beziehung zur spirituellen Sehnsucht sowie zu eigenen spirituellen Erfah-
rungen der Menschen zu setzen. Diese bleibe dann nur noch duflerlich und zugangs-
los.™* Ferner zeige sich laut Roebben nicht selten religiése Sprachlosigkeit bei Religi-
onslehrern.” Wenn religidse Erfahrung und religiése Sprache wechselseitig aufeinan-
der verwiesen sind, wenn spirituelle Sehnsiichte artikuliert und religiose Texte verstan-
den werden miissen, kommt die Frage auf, wie religiose Sprachfihigkeit iberhaupt ent-
wickelt werden kann. Hier wihlt Roebben das aristotelische Prinzip, nach welchem das
Tun zum Kénnen fithrt. An dieser Stelle zeigt sich eine Ahnlichkeit zu Halbfas, da Roeb-
ben vor religiose Bildungsprozesse nicht einen Einfithrungskurs in die Grammatik re-
ligioser Sprache vorschaltet, sondern durch die Begegnung mit religiéser Sprache und
durch erste eigene Sprechversuche diese religiose Sprachfihigkeit allmahlich erwichst.
Dies soll jedoch keinesfalls so verstanden werden als spielten die Grammatik religioser
Sprache oder deren Kontextualisierung beziiglich Entstehungsorts und -zeit keine Rolle.

Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 83.

Halbfas, Hubertus: Religiose Sprachlehre. Theorie und Praxis, Diisseldorf 2012, 12
Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 97 und 111.

Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 92.

Roebben, Bert: Religionspaddagogik der Hoffnung, S. 84.

Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S.11 und 183.
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Roebben spricht sich dezidiert fiir einen hermeneutisch-kommunikativen Religionsun-
terricht aus, betont aber die Notwendigkeit, diesen weiter zu denken und dessen Mog-
lichkeiten auszuloten, wozu das Freilegen der »urspriingliche[n] religiése[n] Erfahrung,
die unter ihm liegt« gehért.*

Zentrale Bedeutung fiir den Erwerb einer religious literacy stellen fiir Roebben er-
neut Erzihlungen dar. Hierbei unterscheidet er, in Anlehnung an die Kindertheologie,
Erzihlungen »fiiv, von und mit Kindern und Jugendlichen«, welche eine nicht hintergehbare
Voraussetzung fiir gute Kindertheologie und deswegen fiir gute religiése Bildung« sei.*
Hierbei komme es auf die richtige und altersangemessene Auswahl von Erzahlungen an,
welche die religiése Entwicklung, entsprechend dem jeweiligen Entwicklungsstand, for-
dern. Ahnlich wie Halbfas unterstreicht auch Roebben die Bedeutung der zweiten Nai-
vitit, von der Paul Ricoeur spricht, in welcher nach einer entmythologisierenden Phase
der Wert der symbolischen Ausdrucksformen erkannt wird und sich »als erneuerte Ent-
scheidung der Erwachsenen fiir ein Leben in Empfinglichkeit« zeigt.*¢

Roebben entwickelt eine Ubersicht iiber Phasen des Verstindnisses religiéser Spra-
che, hier expliziert am Beispiel der Arbeit mit Bibeltexten, die von der ersten in die zweite
Naivitit miinden sollen. In der frithen Kindheit gehe es um das Hoéren und Erleben der
Geschichten, gefolgt von einer Phase der Identititsklirung durch Geschichten bis hin
zum Verlassen der ersten Naivitit durch die Entmythologisierung der Geschichten. Die
zweite Naivitit werde etwa um das 16. Lebensjahr durch Dekonstruktion der Erzihlun-
gen vorbereitet. Darauf folgt eine Phase, in der junge Erwachsene selbst zum Erzihler
der Geschichte zwischen Sehnsucht und Vision werden und sich schlieflich als Erwach-
sene selbst als Teil der Geschichte angesprochen fithlen und aufgefordert werden, eine
Antwort zu finden."” Religionspsychologisch lieRe sich die zweite Naivitit in der Ni-
he des verbindenden Glaubens bei James Fowler zuordnen, der diese Phase in der Regel
im frithen Erwachsenenalter um das 25. Lebensjahr herum ansiedelt.™*® Die Schlussfol-
gerung, die zweite Naivitit sei deshalb aulerhalb des Einflussbereichs des Religions-
unterrichts, wire jedoch falsch, da die Entwicklung der zweiten Naivitit nicht ohne die
erste Naivitit moglich ist. Vor der Entmythologisierung muss ein naiver Zugang zur Re-
ligion und religioser Sprache moéglich sein, nach der Entmythologisierung miissen Zu-
ginge zur Religion und religiéser Sprache er6ffnet werden, welche ein Verstindnis mit
dem >dritten Auge< oder dem >Auge im Bauch< ermoglichen.™® Roebben stiitzt sich in
diesem Fall auf die Uberlegungen der Kindertheologie, welche Kindern eine hohe reli-
giose Musikalitit zuspricht, die sich beispielsweise in der »Offenheit von Kindern fiir die
Welt des Sakralen«und »ihre[r] Unbefangenheit gegeniiber anderen spirituellen Wegen«

zeigt.”°

Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 85.

Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S.112.

Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S.127f.

Roebben, Bert: Religionspadagogik 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 Spiritualitat, 3. Aufl. Olten 1987, S. 26.

150 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 84.
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Inwiefern wirkt sich die Forderung dieses religiésen Sinnes von der frithen Kindheit
an bzw. die »Verdringung von Spiritualitit in modernen Formen der Bildung selbst in
religioser Bildung«™ oder ein sachkundlicher Religionsunterricht auf die Erméglichung
der zweiten Naivitit aus? Roebbens Ausfithrungen verdeutlichen, dass die Férderung re-
ligioser Sprachfihigkeit dazu beitragen kann, Transformationsprozesse zu initiieren, da
die Uberginge von der ersten zur zweiten Naivitit zu Widerstreit und Krisenerfahrun-
gen im Sinne Kollers und durch das Finden neuer Sprachformen itberwunden werden
konnen.

4.3.4  Das narthikale Lernen als Form der Katechese?

Handeltes sich bei dem religionspidagogischen Ansatz von Roebben nicht um eine Form
von Katechese? Roebben weist diese Befiirchtung mit zwei Argumenten zuriick. Einer-
seits bediirfte Katechese der Pri-Katechese, welche aufgrund der hiufig mangelnden re-
ligiésen Sozialisierung nicht vorauszusetzen sei, andererseits richte sich Katechese an
Menschen, welche sich fir die Zugehorigkeit zu einer Glaubensgemeinschaft entschie-
den haben und ihren Glauben vertiefen mochten. Das narthikale Lernen setze dagegen
keine Pri-Katechese und kein Glaubensbekenntnis voraus und ziele nicht auf diese ab."*
Ausgangspunkt fiir Roebben sind die Sehnsiichte der Schiiler, welche beim narthika-
len Lernen durch die Begegnung mit Religion an die Oberfliche gelangen. Es gilt, diese
ins Gesprich mit den Antwortversuchen der religiésen Tradition zu bringen und Fragen
nach existentiellen Sehnsiichten zu wecken.

»Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob ein zeitgendssischer Religionsunterricht
den Mut hat, diesen Raum zu kultivieren und aufzuzeigen, wie konkret religiose Men-
schen und Gruppen sich fiir die Klarung dieses Raumes existentieller Sehnsucht enga-
gieren.«'*

Das narthikale Lernen hat also keine katechetische Intention, Schiiler in den Glauben der
Kirche einzufithren und die Botschaft des Glaubens zu verkiindigen. Es bestehe keine
Verpflichtung zum Glauben, vielmehr gehe es darum, eine eigene Position zu beziehen.

»Der Narthex darf aus diesem Grund, im buchstiblichen Sinne des Wortes, nicht miss-
verstanden werden als pra-katechetischer Eingangsraum, dessen Aufdentiir verschlos-
senist wie eine Reuse, sobald man den Fufs in das»>Schiff<der Kirche gesetzt hat, in den
intimen (liturgisch-sakramental-katechetischen) Teil der Kirche«'*

Roebben spricht sich fiir das hermeneutische Modell aus, modifiziert es jedoch dahin-
gehend, dass es ihm nicht nur darum geht, die Bedeutung des Fremden in das eigene
Verstindnis zu iibertragen, sondern die eigene Sprachfihigkeit der Schiiler im Umgang

151 Vgl. Roebben, Bert: Religionspiddagogik der Hoffnung, S. 84.
152 Vgl. Roebben, Bert: Religionspiddagogik der Hoffnung, S. 95.
153 Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 95.
154 Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 95.
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mit religiésen Traditionen zu schulen und die Ebene des Verstehens um die Ebene des
Fithlens, der Sehnsucht, der Spiritualitit und der Tiefe zu erginzen.

»Ein guter Religionsunterricht realisiert das urspriingliche Sprachspiel der Religi-
on.«%

Es geht dabei nicht blof$ um Korrelation mit dem, was an der Oberfliche des Be-
wusstseins der Schiiler als relevant erscheint, sondern auch mit dem, was sich unter
dieser Ebene befindet, was durch Begegnung mit religiésen Traditionen und dem re-
ligisen Weltzugang erst bewusst wird. Gemif3 der Idee der zweiten Naivitit kann man
sagen, dass Roebben nicht die freudianische Uberzeugung teilt, nach welcher das Sym-
bolische Ausdruck eines unreifen Geistes sei und deshalb durch den Logos ersetzt und
ins Bewusstsein gebracht werden miisste, vielmehr gehort fiir ihn die Dimension der
Tiefe, des Symbols und des Unbewussten zu den Quellen religiéser Sprache. »Aber reli-
gious literacy iibertrifft, meiner Meinung nach, das Ziel dieses rationalen Ansatzes.«**®
Fiir Roebben bedarf es des Mutes, um diese Riume im Religionsunterricht zu ermogli-
chen und einen Unterricht zu iiberwinden, in welchem »die kognitiven Kompetenzen in
den Vordergrund gestellt« werden?"> Worin besteht aber die Schwierigkeit darin? Roeb-
ben fithrt auf diese Frage mehrere Antworten an, die alle die Religionslehrer in den Blick
nehmen. Eine mogliche Erklirung fir die o.g. Frage konnte darin liegen, dass Educan-
den von ihren Lehrern »als schulische Individuen betrachtet [werden], die allein kogni-
tive Modelle fiir Identititsbildung aufnehmen konnen« und die es moéglicherweise nicht
wahrhaben méchten, dass diese auch ein Bediirfnis nach Seelennahrung haben."® Eine
weitere Ursache fiir die Versachlichung des Religionsunterrichts sieht Roebben in der
Angst vor Indoktrination.

»In der Angst, junge Leute zu indoktrinieren, traut man sich nicht langer, sie in religio-
se Erfahrungen einzufiihren, sie vertraut zu machen mit wirklich gelebtem Glauben,
mit Symbolen, Ritualen und sozialer Fiirsorgearbeit sowie sie zur Begegnung mit Glau-
bigen und Glaubensgemeinschaften zu fithren.«**

Dariiber hinaus kann laut Roebben auch das Theologiestudium einen Anteil an der Ver-
sachkundlichung des Religionsunterrichts haben, wenn dieses losgelost vom gelebten
Glauben der Studierenden erfolgt und nicht »die professionelle Spiritualitit« der kiinf-

tigen Lehrer »stindig kultiviert und unterstiitzt«.'®

4.3.5  Schlussfolgerungen beziiglich der Relevanz des narthikalen Lernens
fiir transformatorische Bildungsprozesse

Der Ansatz des narthikalen Lernens Roebbens zeigt weitere bedeutende Dimensionen
religioser Bildung im Kontext eines transformatorischen Bildungsbegriftes auf, wie etwa

155 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 92.

156 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 97.

157 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 97.

158 Vgl. Roebben, Bert: Religionspiddagogik der Hoffnung, S. 123 und 91.
159 Roebben, Bert: Religionspiddagogik der Hoffnung, S. 97.

160 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S.170.
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die Relevanz der spirituellen Dimension. Ausgangspunkt dafiir ist unter anderem die Be-
riicksichtigung der Tiefenschichten und Sehnsiichte, was einem erweiterten Verstind-
nis der Korrelationsdidaktik und der hermeneutischen Religionspidagogik entspricht.
In diesem Zusammenhang tritt ebenfalls die Bedeutung der religiésen Sprachfihigkeit
in den Vordergrund, welche, abhingig von Alter und Reife, entwicklungsfihig ist und
sich von der ersten bis zur zweiten Naivitit erstreckt.

Die Fokussierung auf die o.g. Bereiche religioser Bildung ist bei Roebben keines-
falls als Abwertung der kognitiven oder der ethischen Dimension zu verstehen, sondern
resultiert aus der Annahme, dass Spiritualitit, Sehnsucht und die spezifisch religicse
Sprache heutzutage eher selten im Religionsunterricht auftreten. Er teilt mit Englert
die Kritik an einer Versachkundlichung des Religionsunterrichts, welchem es kaum noch
gelingt, die existentielle Relevanz der christlichen Religion aufzuzeigen, erweitert aber
mit der Dimension seelischer Tiefenschichten den Bereich der existenziellen Relevanz.
Fiir die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen im Rahmen dieser Arbeit wi-
re folglich Spiritualitit als ein weiterer Aspekt religioser Bildungsprozesse in den Blick
zu nehmen. Lisst sich in den untersuchten Biographien ein >Hunger nach Seelennah-
rung< finden, wenn ja, wodurch wurde dieser geweckt oder gestillt? Spielt die Tradition
von Erziahlungen 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 lasst sich hier ein Traditionsabbruch beobachten? Sind Prozesse einer >reli-
gious literacy< zu beobachten? Lassen sich Zusammenstdf3e zwischen Alltagserfahrun-
gen und religiésen Weltzugingen im Sinne eines Narthex beobachten? Roebbens Ansatz
ist auch deshalb von Bedeutung fiir einen transformatorischen Bildungsbegrift, weil das
narthikale Lernen zahlreiche Anlisse fiir ein Andersdenken und ein Anderswerden be-
reithilt. Dazu zahlt die bildende Kraft von Fremdheitserfahrungen. Hier nicht im Sinne
von kultureller Fremdheit, sondern im Sinne der Fremdartigkeit des religiosen Weltzu-
gangs, insbesondere von religioser Sprache und Erzihlungen und Geschichten von der
>anderen Seite<, aber auch die Fremdheit der eigenen Tiefenschichten und verborge-
nen spirituellen Sehnsiichte, welche durch Begegnung mit einem religiosen Weltzugang
bewusst werden kénnen. Diese Bereiche bieten durchaus Anlisse fiir Krisenerfahrun-
gen im Sinne Kollers, da sie sich als subsumptionsresistent gegeniiber dem bisherigen
Selbst- und Weltverhiltnis erweisen kénnen. Die Begegnung zwischen religiésen und
nicht-religiésen Weltzugingen und Sprachspielen im Narthex kann zu Formen des Wi-
derstreits fithren, welche nicht im Sinne eines juristischen Urteils zu kliren sind, son-
dern im Auffinden neuer Sprachformen, was mit der Entwicklung einer religious liter-
acy korrespondiert. Dabei kann aber auch die Begegnung mit verschiedenen Sprachfor-
men innerhalb der religiésen Sprache, wie Roebben es anhand seines Modells zur Ent-
wicklung religioser Sprachfihigkeit verdeutlicht hat, zu Formen des Widerstreits fith-
ren, wenn beispielsweise die erste Naivitit auf Formen der Entmythologisierung oder
ein entmythologisiertes Verstindnis von Religion auf Formen der zweiten Naivitit tref-
fen.

Im Gegensatz zu Koller versteht Roebben die Aufldsung von Widerstreit durch neue
Sprachformen nicht schon als Bildungsprozess, sondern kniipft dies an Sinnerschlie-
Rung, Emanzipation von den grofRen Erzihlungen des Marktes und der Medien, Soli-
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daritit sowie auch religiose Miindigkeit, was ein zentraler Aspekt von religious literacy
ist.’! Ferner nennt Roebben Aspekte wie >Selbstwerdung durch Selbsttranszendenz<,
worauf er zwar nicht ausfithrlich eingeht, was aber inhaltlich dem nahe kommen kann,
was Peukert als >Ausweg aus egozentrischem Denken< bezeichnet hat. Damit wire ein
Aspekt religioser Bildungsprozesse bezeichnet, in dem eine neue Qualitit des Selbstver-
hiltnisses durch Dezentrierungsprozesse des Ichs im Kontext Gottes erreicht werden
kann, was zu einem Zuwachs an Freiheit fithrt. Folglich wire im empirischen Teil der
Arbeit zu untersuchen, inwiefern solche Dezentrierungsprozesse sich als bedeutend fiir
transformatorische Bildungsprozesse erweisen. Zu untersuchen wire auch, inwieweit
die Inhalte des Theologiestudiums von existentieller Relevanz fiir die Studierenden sind,
ob auch die spirituelle Dimension von Religion im Theologiestudium geniigend Beriick-
sichtigung findet und inwieweit diese Impulse fiir die Transformation des Selbst- und
Weltverhiltnisses beinhalten.

4.4 Religioses 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 religi6ser Erziehung an. Er geht davon aus, dass auch Religiositit als ein
Selbst- und Weltbezug vor dem Hintergrund menschlicher Erfahrung mit einem Letzt-
giiltigem, das er auch als das Ultimate bezeichnet, nicht losgeldst von Erkenntnisstruk-
turen erfolgen kann, ja dass sogar religiose Offenbarungen nicht losgelst von diesen
aufgenommen werden kénnen. Oser nimmt an, dass es qualitative Unterschiede zwi-
schendenjeweiligen Strukturen gibt, weshalb er diesbeziiglich von Stufen spricht. Dabei
setzt er Stufen mit »Tiefenstrukturen« gleich, »mit denen Menschen eine neue Situati-
on assimilieren oder akkommodieren«.’* Unter Assimilation versteht Oser die Anpas-
sung der Erkenntnisobjekte an die Strukturen des Erkenntnissubjektes, Akkommodati-
on bedeutet dagegen eine Verinderung der Erkenntnisstrukturen »durch ein Ungleich-
gewicht, in welchem bisher plausible Begriindungsformen als unzureichend erfahren
werden«.'® Der strukturgenetische Ansatz besagt, dass Strukturen entwicklungsfihig
und verdnderbar, die Tiefenstrukturen jedoch »eine hohe Stabilitit besitzen, nur schwer
verinderbar« sind.’**Auch 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.«*

161 Vgl. Roebben, Bert: Religionspadagogik der Hoffnung, S. 66.

162 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religiésen
Autonomie, Giitersloh, 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  Religioses Lernen als Transformationsprozess

Fir Oser sind Transformationen das zentrale Prinzip religiosen Lernens, wobei auch er,
im Gegensatz zu Marotzki und Koller, nicht zwischen Lernen und Bildung unterscheidet.
Wahrend Marotzki und Koller Transformationsprozesse als Bildung bezeichnen, nennt
Oser diese »wirkliches Lernen«, welches »die Person fundamental« verindert.'®® Stehen
bei Marotzki und Koller das Welt- und Selbstverhiltnis im Zentrum ihrer transforma-
torischen Bildungskonzepte, so erginzt Oser diese um das Verhiltnis zu einem Ulti-
maten, zu einem Letztgiiltigen, von dem aus sowohl Wirklichkeit als auch die Subjekte
selbst erschlossen werden kénnen.’®” Transformation wird fiir Oser zur zentralen Aufga-
be religiéser 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 beschrinkt sich die Transformation nicht nur auf
einen Zuwachs an Freiheit angesichts eines Ultimaten bzw. Letztgiltigen, sondern auf
einen komplexeren Zugang zur Realitit, Entwicklung komplexerer Strukturen, was Oser
zufolge wiederum einem Zuwachs an Freiheit und Autonomie insgesamt bewirkt.

»Veranderung der Personlichkeit (bzw. ihrer religiosen Tiefenstruktur) meint vorerst,
daf eine gleiche Realitiat vorher weniger addquat gesehen wurde als nachher, da
das Verstehen dieser Realitit weniger komplex war als jetzt, dafd die Person mehr
bedingte Freiheit, grofleres bedingtes Vertrauen, eine weniger differenzierte Inte-
gration der Transzendenz mit der Immanenz gesehen hat, und vor allem, daf} sie vor
dem Lernprozefs den hoheren Stufen einer moglichen religiosen Entwicklung weniger
nahe stand.«'¢®

Das hier zugrunde liegende Freiheitsverstindnis weist eine gewisse Nahe zu Paulus auf,
dessen Freiheitsverstindnis fiir Oser den beiden hochsten Stufen religioser Entwicklung
seines Schemas entspricht, da »hier wie dort [ist] das Dimensionenpaar >Freiheit vs. Ab-
hingigkeit< in ein stabiles Gleichgewicht gebracht worden« sei.® Die den Schiilern zu
erschliefiende Freiheit sei demnach nicht eine Freiheit, die jegliche Abhingigkeiten leug-
ne und das Subjekt zum alleinigen Bezugspunkt und Maf3stab seines Handelns mache,
sondern eine Freiheit, »in der das Letztgiiltige [wird] als transzendentaler Grund gese-
hen [wird; Erginz. d. Verf.], der a priori die Bedingungen der Moglichkeit fiir mensch-
liche Begegnungen, fiir die Freiheit und die Soziabilitit schafft«.””® Freiheit bedeutet
fiir Oser, ebenfalls im paulinischen Sinne, die Befreiung von einer Vorstellung, nach der
man glaubt, sich durch Werke, die Gnade Gottes sichern zu kénnen, was in dem Schema
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 Uberwindung
von Werkgerechtigkeit zu guten Werken befreit sei und Verantwortung fiir 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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"L Wihrend Werbick das kritische Potenzial der christlichen Re-

zu iibernehmen habe.
ligion beziiglich des gesellschaftlichen Leistungsprinzips in den Blickpunkt stellte, ver-
deutlicht Oser noch stirker, dass zunichst das Leistungsprinzip in der Gottesbeziehung
zu itberwinden sei. Des Weiteren beinhaltet Osers Freiheitsbegriff eine kritische Distanz
zur Gesellschaft durch die Perspektive des Glaubens.'”

SchlieRlich geht der Zuwachs an Freiheit mit einer Reduktion von Angst angesichts

des Ultimaten einher.

»Auf jeder hoheren Stufe wird der Mensch mehr und mehr von der Furcht befreit, das
Letztgiiltige greife direkt und willkiirlich in sein Leben ein. Das Verhiltnis zu diesem
wird von Stufe zu Stufe jeweils integrierter und differenzierter. Seine menschlichen
Méglichkeiten und die Ubernahme seiner vollen Verantwortung fiir die kommunika-
tiven Aktivitdten sieht er zuerst noch nicht, dann unvermittelt und schliefilich ange-
sichts der Kontingenz als durch das Letztgiiltige 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.«'”

4.4.2  Operationalisierung von Transformationsprozessen

Angesichts der relativ hohen Stabilitit der Tiefenstrukturen entwickelt Oser ein didak-
tisches Konzept, um solche Transformationsprozesse bei Schiilern zu stimulieren. Ahn-
lich wie bei Koller und Marotzki spielen Krisenerfahrungen hierbei eine groRe Rolle, nur
dass diese bei Oser von einem anderen Standpunkt aus in den Blick genommen werden.
Marotzki und Koller suchen nach Krisenerfahrungen in Biographien, Oser sucht nach
Wegen, diese in Lernprozessen auszulosen, sodass hier der Krise eine didaktische Funk-
tion zu Teil wird. Die so initiierten Krisen beziehen sich auf Strukturen und Denkmuster
der Educanden. Dabei ist es Aufgabe des Lehrers, Wege zu finden, »wie die festgefiigten
religiésen Strukturen seiner Zglinge durch das Erfahren ihrer Begriindungsgrenzen er-
schiittert und wie neue Elemente eingebaut werden kénnen.«'7*

Den Anfang bildet die Konfrontierung der Schiiler mit Problemen, die mit ihrer bis-
herigen Struktur nicht geniigend bewerkstelligt werden kénnen, was zu einem »Zustand
der Desiquilibration« fithrt.”> Dieses Ungleichgewicht wird sichtbar in kognitiven Wi-
derspriichen, Uberforderung, Verunsicherung in den bisherigen Denkmustern und
kann auch Abwehrmechanismen nach sich ziehen.””® In einem zweiten Schritt kommt
es zu einer Auflésung der bisherigen kognitiven Struktur, Suchprozesse nach neuen
Losungen werden ausgelost, woraufhin die Educanden zu neuen Sichtweisen gelangen,
welche verarbeitet werden miissen. Darauf folgt eine Transformation der bisherigen

171 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 46 und so.
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 schlieflich ein Transfer der
neuen Struktur auf andere Felder.””

Diese Darstellung erfolgt hier in einer stark verdichteten Form, was nicht der zeit-
lichen Perspektiven eines Transformationsprozesses entspricht, da dieser sich iiber ei-
nen lingeren Zeitraum erstrecken und auch Phasen der Regression auf frithere Denk-
muster beinhalten kann. Auch wenn Oser von kognitiven Strukturen spricht, bedeutet
dies nicht, dass Transformationsprozesse sich nur auf einem kognitiven Feld ereignen
wiirden, sondern auch den Bereich des Affektiven und des Handelns miteinschlieffen.'”®
Er operationalisiert sein Strukturtransformationsmodell fiir den Bereich der religiésen
Erziehung mithilfe von Dilemmaerzihlungen. Dabei zeigt sich, dass hierdurch nur ein
bestimmter Aspekt religioser Bildung und damit auch nur ein bestimmter Bereich reli-
gioser Transformationsprozesse beriicksichtigt wird. Die von Oser und Gmiinder aufge-
stellten Stufen des Glaubens und die entsprechenden Dilemmageschichten, welche da-
zu dienen sollen, die jeweiligen Stufen zu diagnostizieren wie auch zu stimulieren, be-
schranken sich streng genommen auf Stufen des moralischen Urteilens und Handelns
angesichts eines Letztgiiltigen."””

Dies fithrt zu einer gewissen Verengung des Blickwinkels, worauf Oser jedoch selbst
hinweist.

4.4.3  Drei Strange religioser Bildung

In der religionspiddagogischen Fachliteratur wird Osers Ansatz hiufig auf seine Theorie
der Glaubensstufen reduziert. Diese geht davon aus, dass die religiose Urteilskompe-
tenz, beispielsweise von Schiilern, anhand von Dilemmageschichten sowohl diagnosti-
ziert als auch gefordert werden kann. Es konnte leicht der Eindruck entstehen, Osers
Beitrag fur religiése Bildungsprozesse bestiinde lediglich darin, die Schiiler durch Ir-
ritation ihrer bisherigen Urteilsstrukturen im Hinblick auf ein Ultimates zu religiésen
Urteilen hoherer Stufen zu stimulieren bzw. deren religiose Entwicklung mit seinem
Modell zu diagnostizieren. Wenn Freiheit, Autonomie und ein komplexerer Zugang zur
Realitit zu den erklirten Zielen Osers beziiglich religiéser Erziehung gehéren, so wiirde
demnach das Erlangen hoherer Urteilsstufen als Reaktion auf Dilemmata zu diesem Ziel
fithren. Aufgabe religioser Erziehung, auch im schulischen Kontext, ist fiir Oser jedoch,
»zu einer je hoheren Qualitit der religiosen Tiefenstruktur« zu fithren und zu verhin-
dern, dass Kinder einen »religiosen Tod« sterben.”®Auch wenn Oser den Fokus seiner
Forschung auf religiése Entwicklung anhand von Dilemma-Situationen legt, so betont
er ausdriicklich, dass dies nur einer von insgesamt drei Stringen religioser Erziehung
sein konne. Als zweiten Strang sieht Oser den Aufbau religiésen Wissens.

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 Nachstenliebe als religiose 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 religiésen Autonomie durch unbedingte Intersubjektivitat 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. 7.
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»Beim zweiten Strang geht es darum, Wissen einerseits (iber jene Religion zu erwer-
ben, zu der sich die Schiiler bekennen oder innerhalb deren Kultur sie aufgewachsen
sind, andererseits Wissen {iber das Wesen der Religion ganz allgemein.<'®" Hierzu
zahlt Oser auch analytische und hermeneutische Kompetenzen, welche dazu befihi-
gen, »Texte selbststindig auszulegen, geschichtliche Interpretationen durchzufiihren
und um kultische Handlungen zu verstehen«.'®

Der dritte Strang bezieht sich schliefilich auf den Bereich der Erfahrung.

»Der dritte Strang hat als Ziel, die Schiiler zu befihigen, selbststindig und zugleich
eingebettet in die Religion, Situationen und Erfahrungen religios zu erschliefien, dies
durch Akte des Gebets, Akte der Deutung eigener Erfahrung vor dem Hintergrund der

Offenbarung sowie Akte des Feierns und des Kultes.«'®

Dem Gebet misst Oser einen hohen Stellenwert bei und beklagt zugleich, dass dieses im
schulischen Kontext an den Rand gedringt wurde, da es scheinbar einem aufgeklirten
Geist widerspricht. Oser weist diesen Vorwurf entschieden zuriick:

»Religidse Autonomie und religiose innere Freiheit, wie sie auf den héheren Stufen
zum Ausdruck kommen, sehen Gebet als eine Form der Selbstreflexion, die dem aufge-
klirten Geist nicht widerspricht, sondern ihn transzendiert.«*%*

Hierfiir ist es nach Oser notwendig »ein Sensorium fiir das Religiose bzw. die Tie-
fendimension der Wirklichkeit« zu schaffen, was in diesem Fall eine gewisse Parallele
zu Schleiermachers Bestimmung von Religion als »Sinn und Geschmack fiir das Unend-
liche« aufweist.”®> Ferner lisst sich auch eine Parallele zu Jiirgen Baumert ziehen, der
schulische Bildung als Vermittlung unterschiedlicher Weltzuginge sieht und dabei auch
Religion als einen spezifischen Weltzugang betrachtet, worauf bereits hingewiesen wur-
de. Demnach kann Osers Anspruch, religiése Erfahrungen und Sinn fiir die religiose Di-
mension von Wirklichkeit im schulischen Kontext zu erméglichen, aus einer allgemein-
bildenden Perspektive begriindet werden, in der Religion nicht blof ein Gegenstand ist,
welcher aus einem szientistischen Weltzugang aus analysiert wird, iber den gesprochen
wird, sondern sich als eigenstindiger Weltzugang auszeichnet. Dies soll keinesfalls be-
deuten, dass sich dadurch eine rational-kognitive Auseinandersetzung mit Religion er-
tibrigt. Diese ist notwendig, weshalb fiir Oser alle drei Stringe in den schulischen Re-
ligionsunterricht Eingang finden miissen, »um zu wirklicher religioser Autonomie« zu
fithren.'® Eine zu starke Gewichtung eines der Stringe in der religiésen Erziehung fithre
zu pathologischen Formen der Religiositit. Die Uberbetonung des Wissensstrangs ber-
ge die Gefahr der religidsen Entfremdung, die Uberbetonung 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: Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Verachtern,
Stuttgart 1997, S. 36.

186 Vgl. Oser, Fritz: Wie viel Religion braucht der Mensch?, S. 59.
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Gefahr des Fundamentalismus, wihrend die Uberbetonung des religiésen Urteils zu ei-
ner rationalistischen Religiositit fithren kénne."” Oser bezeichnet die Beriicksichtigung
des Erfahrungsstranges im schulischen Religionsunterricht als »kopernikanische Wen-
de«.”® Dareligiése Erfahrungen bei Schiilern nicht mehr vorausgesetzt werden kénnen,
miissten diese zunichst im Religionsunterricht vermittelt werden, weil ansonsten jedes
Sprechen iiber Religion ohne »eine Realititsbasis der Betroffenen« »leer, bigott oder gar

entfremdend im Sinne des Vortiduschens falscher Uberzeugungen« sei.'

444  Abgrenzung von Katechese und Indoktrination

Ohne konkrete empirische Belege dafiir anzugeben, geht Oser davon aus, dass »in der
jetzigen Zeit religiose Erziehung als Wissensaufbau betrieben wird.«**° Osers Vermu-
tung, welche er 1989 geduflert hat, wird durch spitere empirische Untersuchungen wie
etwa von Ulrich Riegel und Hans Georg Ziebertz oder von Rudolf Englert bestirkt, wor-
auf noch im weiteren Verlauf der Arbeit eingegangen wird.

Die Begrenzung des Religionsunterrichts auf den Bereich des Wissens stellt fiir Oser
jedoch »ein bescheidenes Lernziel dar[stellen]; es macht nicht einmal die Diingung des
Bodens, geschweige den Boden selbst aus.«™**

Als Ursache fir die kognitive Verengung des Religionsunterrichts sieht Oser u.a. Vor-
stellungen wie die, dass Schule »kein Lernort fiir Religiositit«sei, was er als »verhingnis-

voll«**

bezeichnet. Solch eine Unterscheidung zwischen »Lernen und Leben« verkenne
nach Oser die Potentiale von schulischem Lernen, denn »Unterricht ist fiir das Kind Teil
des Lebens.«*?

»Unterrichtende und Schiiler haben aus ihr einen Ort der Exploration, der interpre-
tativen Erfahrung, des Problemldsens, des kreativen Verarbeitens von Erlebnissen, der
Bildung von Einstellungen zu machen.«"**

Oser kritisiert die Forderung, Religionsunterricht miisste von der Schule her konzi-
piert werden, wie sie etwa Georg Baudler formuliert hat.”® Dadurch wiirde jedoch das
Spezifikum des Religionsunterrichts, die »freimachende geistige Andersartigkeit von

echter Religiositit negiert[e]«.”®

»Es gibt die Frechheit gelebten Cottvertrauens, die Arroganz des unbedingten Enga-
gements am Schwicheren, die Herausforderung aufgeklarter Armut des Franz von As-
sisi, die Gegenbewegung gegen Sound und Disco in Meditation, den (ibergrofien Ein-
satz fiir den Schutz der Natur etc. Damit sind Reichtum, Crund und Boden, Ceschift,

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 (iberhaupt nicht negiert; es gibt aber durch Religiositit ei-
ne erstaunliche Haltung ihnen gegeniiber, eine Einstellung, die von einer bestimmten
Behaftetheit befreit, eine Distanz, die anders andersartig ist.«'*’

Wie bereits erwihnt, wird hier eine Nihe zu Baumerts deutlich spiter formulierten An-
satz der spezifischen Weltzuginge augenfillig. Religiositat soll nicht auf ein schulisches
Format komprimiert werden, sondern sich auch im schulischen Kontext in ihrer eige-
nen Art zeigen kénnen. Die Kenntnis unterschiedlicher Weltzuginge, auch des religio-
sen Weltzugangs, verhindert, dass einzelne Weltzuginge verabsolutiert werden. So kann
ein religioser Weltzugang auch alternative Sichtweisen zu einer szientistischen Sicht-
weise bieten, Alternativen zu gesellschaftlichen Selbstverstindlichkeiten und ein Welt-
und Selbstverhaltnis erschlieRen, welches durch eine Beziehung zum Ultimaten gepragt
ist. Hier zeigt sich eine gewisse Nahe zu Werbicks Konzept vom >Lernprozess Umkehr<.
Oser wirft Baudler vor, die Unterscheidung zwischen schulischem Religionsunterricht
und Katechese in absolutistischer Weise vorgenommen zu haben, in dem Sinne, dass
Reflexion iiber religiose Fragen losgelost von den Glaubenserfahrungen der Lehrer und
Schiiler erfolgen soll und so »auf Metareflexion iiber die Sinnfrage reduziert« wird."®
Dies bedeutet nicht, dass Oser sich fiir Katechese in der Schule aussprechen wiirde. Das
Gegenteil ist der Fall. Jedoch lehnt Oser die Vorstellung ab, die Entwicklung von Reli-
giositit, das Ermoglichen religidser Erfahrungen sei allein Aufgabe der Katechese und
dem schulischen Religionsunterricht kime lediglich der Aufbau von Wissen 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
der Vermittlung von diesen. Wenn Religionsunterricht auf einen Zuwachs an Autonomie
abzielt, so miisse dieser die Schiiler als Subjekte des Lernens ernst nehmen, wihrend ei-
ne Katechese, die blof} die Weitergabe von Glaubenswahrheiten und deren Ubernahme
durch die Katechumen intendiere, dem Anspruch der Autonomie entgegenstehe.’

Ein transformatorisches Erziehungs- bzw. Bildungskonzept, das Educanden zu
einem Andersdenken, Anderswerden stimulieren mochte oder auf die Verinderung der

Personlichkeit abzielt**°

, wie es Oser formuliert, muss sich die Frage stellen, inwiefern
es sich von einem Indoktrinationsverdacht distanzieren kann. Indoktrination und Ma-
nipulation kénnen ebenfalls zu einer Verinderung des Welt- und Selbstverhiltnisses wie
auch des Verhiltnisses zu einem Ultimaten fithren, ohne dass man diese als Bildungs-
prozess bezeichnen wiirde. Oser benennt ausdriicklich 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 fithren, sind demnach legitim.

Aus didaktischer Perspektive ist die Selbsttitigkeit der Schiiler in Lernprozessen von

zentraler Bedeutung. Am Beispiel des religiosen 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 auszuwih-
len, dass die Lernenden in ihren bisherigen Urteilsstrukturen herausgefordert und ir-
ritiert werden und dadurch »zur Erweiterung ihres Bewuf3tseins« gelangen kénnten.”
Transformationsprozesse wie Bildungsprozesse insgesamt, konnen nur vom Educanden
selbst vollzogen werden, was bedeutet, dass diese nicht »teleologisch (strategisch)« sind,
sondernvon den Educanden selber erarbeitet werden miissen.«*** Es geht 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, Grenzen und Schwachstellen ihres bisherigen Welt- und Selbstzugangs sowie ih-
res Zugangs zum Ultimaten erkennen und zum anders Denken angeregt werden.

»Religiser Sinn kann wie Identitit niemals iibernommen werden; beide werden
durch neue Verkniipfungen in der Beteiligung an Interaktion von jedem Individuum in
einem kreativen Akt immer wieder neu geschaffen.«*

Dies soll nicht so verstanden werden, dass Oser Lenkung seitens der Lehrperson ne-
gieren wiirde. Es komme dabei jedoch auf das Maf} an. Fillt 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.*** Oser misst deshalb der Kom-
munikation einen hohen Stellenwert bei und hilt es fiir unabdingbar, dass Kinder hier-
fiir sowohl lernen miissen, selbststindig zu argumentieren und ihrer Sichtweisen zu be-
griinden als auch offen fiir neue Informationen zu sein.** Wie bereits erwihnt, fokus-
siert Oser in seinen empirischen Untersuchungen Transformationsprozesse im Bereich
des religiésen Urteils vor dem Hintergrund der Dilemmageschichten, was nicht bedeu-
ten soll, dass er diesem Strang eine iibergeordnete Stellung gegeniiber den anderen bei-
den Stringen zuspriche, sondern diese als miteinander verkniipft ansieht. Die Bertick-
sichtigung aller drei Stringe im Religionsunterricht verhindert »pathologische Formen
religiéser Erziehung«.*

445  Resiimee des Ansatzes von Oser hinsichtlich dessen Relevanz fiir
die empirische Untersuchung transformatorischer Bildungsprozesse

Osers transformatorischer Bildungsbegriff zeichnet sich dadurch aus, dass er den Pro-
zess religiéser Bildung bzw. religiésen Lernens durch die Einfithrung von drei Stringen
differenziert und somit das Feld méglicher Transformationen im Bereich religiéser Bil-
dung erweitert und prizisiert. Eine dhnliche Differenzierung religiéser Bildungsprozes-
se lisst sich in den Untersuchungen von Andreas Feige und seinem Forschungsteam zur
berufsbiographischen Selbstwahrnehmung von ReligionslehrerInnen finden. Dort wird
zwischen folgenden >Stringens< religiser Bildung unterschieden: Lehre, Raum, Ethos

207

und Sprache.
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Unter Lehre versteht Feige das, was Oser als Wissensstrang bezeichnet, der Raum
beinhaltet dsthetisch-spirituelle Zuginge zu Religion, wihrend Ethos hier selbsterkl-
rend den Bereich der Ethik umfasst. Sprache meint hier konkret religiése Sprache als
Symbolsprache sowie religiése Ausdrucksformen wie Rituale. Auch wenn die Reduktion
religioser Bildungsprozesse auf die Vermittlung von Sachwissen fiir Oser eine Fehlform
religioser Bildung darstellt, betont er dennoch, dass religiése Bildungsprozesse ohne ei-
nen Zuwachs von Sachwissen iiber Religion nicht denkbar seien, so dass, bezogen auf die
empirische Untersuchung von Bildungsprozessen, auch die Bedeutung von Sachwissen
fiir Transformationsprozesse zu beleuchten ist. Auch fiir Oser stellt Ethik eine wichti-
ge Dimension religiéser Bildung dar, sei es im Sinne einer >andersartigen Distanz< zu
gesellschaftlichen Selbstverstindlichkeiten, sei es im Sinne von Soziabilitit. Er verdeut-
licht dennoch, dass Religion mehr sei als nur Moral und Ethik, wenn er etwa von einem
Sensorium fiir das Religidse spricht. Dies geht iiber das Sensorium fiir religiose Sprache
von Roebben oder Halbfas hinaus. Zu denken wire hier etwa an ein Sensum Religiosum,
von dem Rudolf Otto in Bezug auf das Numinose spricht.**®

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
Gottverhiltnis sprechen. Damit einhergehend, verdeutlicht er auch die affektive Dimen-
sion religiéser Bildung, wenn er diese u.a. auch als einen Weg zur Reduktion von Angst
und einem Zuwachs an Vertrauen angesichts der Ultimaten bestimmt. Dabei soll es auch
zu einer Transformation des Leistungsprinzips beziiglich der Ultimaten wie auch der
Gesellschaft kommen. Auffillig ist, dass alle hier vorgestellten Vertreter eines transfor-
matorischen Bildungsbegriffes >kreativen Akten< einen hohen Stellenwert fiir Bildungs-
prozesse beimessen, so auch Oser, weshalb dieser Aspekt im empirischen Teil der Arbeit
in Blick zu nehmen ist.

Religionslehrer werden. Zwolf Analysen berufsbiografischer Selbstwahrnehmungen, Ostfildern
2006, S. 379.

208 Vgl. Otto, Rudolf: Das Heilige. Uber das Irrationale in der Idee des Géttlichen und sein Verhiltnis
zum Rationalen, Miinchen 2004, S. 5. Im Folg. zit. als: Otto, Rudolf: Das Heilige.
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