Michael Domsgen

Grundlagen und Ziele einer systemischen
Religionspiadagogik. Einfiihrende Thesen

Im Laufe ihrer Geschichte hat sich die Religionspidagogik immer wieder
Herausforderungen gegeniiber gesehen, die bisweilen an Dramatik nichts zu
wiinschen ibtig lieBen. So konstatierte beispielsweise Franz-Xaver Kauf-
mann schon Ende der 70er Jahre des vergangenen Jahrhunderts, dass »alles
Bedenken der Probleme der Glaubensvermittlung heute im Horizont einer
Situation ihrer manifesten Erfolglosigkeit geschieht.«! Dies veranlasste Nor-
bert Mette 15 Jahre spiter dazu, seine Religionspiadagogik darauf auszurich-
ten, indem er unter Beruf auf Rudolf Englert »Punktlichkeit« als religionspi-
dagogisches Erfordernis postulierte. »Es geht darume, so schreibt er »der
Religionspadagogik in Theotie und Praxis zur >Pinktlichkeitc (R. Englert),
zur Recht-Zeitigkeit zu verhelfen, indem die »Zeichen der Zeit« zu erkunden
und zu deuten versucht werden, die sie momentan in besonderer Weise her-
ausfordern.«?

Uberhaupt lisst sich die Geschichte der Religionspadagogik als ein Rin-
gen um Punktlichkeit beschreiben. Die Impulse dafiir ergeben sich in der
Regel aus misslingenden unterrichtlichen Vollziigen, aus Problemanzeigen
und aus Verinderungen, die mit den bisher zuginglichen religionspiadagogi-
schen Instrumentarien nicht ausreichend bearbeitet werden kénnen.

1. Herausforderungen fiir Theorie und Praxis der
Religionspidagogik

Die Lebenswelt heutiger Menschen hat sich mit Blick auf die religiose Di-
mension deutlich verindert. Der auffilligste Befund besteht darin, dass eine
wie auch immer im Einzelnen sich gestaltende christliche Sozialisation von
Kindern nicht mehr ohne weiteres vorausgesetzt werden kann. Dazu kom-
men die Herausforderungen einer zunehmend multireligiésen Gesellschaft,
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in der feste religiose Identititen unwahrscheinlich werden und die Menschen
weitgehend religids autonom agieren.’

Diese Herausforderungen stellen sich in Deutschland regional unter-
schiedlich stark. Dabei spielen vor allem kirchlich-religiése Pragungen, de-
mografische Entwicklungen sowie der Auslinderanteil eine groBe Rolle. Im
Folgenden soll dies am Beispiel Ostdeutschlands kurz skizziert werden, ohne
damit jedoch eine Sonderrolle Ostdeutschlands postulieren zu wollen. Viel-
mehr stellen sich die Herausforderungen im Osten in einer Intensitit, die das
Anliegen einer systemischen Religionspidagogik besonders deutlich hervor-
treten lassen. Die folgenden Ausfilhrungen sollen deshalb im Sinne einer
Exemplifizierung verstanden werden.

1.1 Mit detr Wiedervereinigung Deutschlands ist die Religionspadagogik vor
eine neue Dimension von Herausforderungen gestellt worden. Es sind Her-
ausforderungen, die nicht nur einzelne Handlungsfelder betreffen, sondern
das religionspadagogische Feld insgesamt. Kaufmanns Diagnose der mani-
festen Erfolglosigkeit der Glaubensvermittlung wird in Ostdeutschland gera-
dezu potenziert. Dabei brechen Fragestellungen auf, die mit den gingigen
Theoriemustern nur unzureichend bearbeitet werden kénnen. Dies liegt auch
daran, dass die — vorrangig in Westdeutschland gewonnenen — religionspida-
gogischen Erkenntnisse aufs Engste an diese spezifische Ausgangslage ge-
bunden sind und deshalb nicht ohne weiteres auf andere Kontexte angewen-
det werden konnen.* Im Sinne einer erkenntnistheoretisch sensiblen
Vorgehensweise ist deshalb nach der Bedeutung der Rahmenbedingungen
fur religiose Bildung, Erziehung und Sozialisation zu fragen und gleichzeitig
nach impliziten Voraussetzungen gingiger Theoriemuster zu suchen. Zwei
Punkte sollen das verdeutlichen.

1.2 So lassen die Untersuchungsergebnisse der Rostocker Religionspada-
gogin Anna-Katharina Szagun ernsthafte Zweifel an kognitiv-strukturellen
Theotien zur religiosen Entwicklung aufkommen.’ Thre Langzeitinterviews
mit Kindern, die in mehrheitlich konfessionslosem Kontext aufwachsen,
werfen die Frage auf, »ob nicht die Entwicklung von Religion bei Kindern in

3 Vgl I ScHwEIZER, R ENGLERT, U, SCHwaB, H.-G. Z1:BERTZ 2002.

+ Vgl zum Folgenden: M. DOMSGEN 20082, 497-500 und 2008b.

5 Kintik an entwicklungspsychologischen Theorien ist nicht neu. So hat Heinz Streib mit
Hinweis auf die Pluralisicrung der lebensstile entsprechende Anfragen formuliert. Vgl H.
STREIB 2003.
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einem bisher unterschitzten groBeren Ausmal} von dem Gesamtcharakter
des kulturell-religiosen Umfeldes abhingig ist, in dem Kinder aufwachsen<.
Dies wurde in der bisherigen Theoriebildung zu wenig beriicksichtigt. Die
christlich gepragte »kulturelle Tapete«, also etne durch die Wirkungsge-
schichte von Christentum und abendlindischer Philosophie geprigte Umge-
bung, wurde stillschweigend vorausgesetzt und als Normalfall angesehen.
Hier stellt sich unter der Zielrichtung der Wahrnehmung von Lebensphi-
nomenen die Herausforderung, die Konstruktionsprinzipien dieser Kinder in
rebus religionis nachzuzeichnen und gleichzeitig gingige Theoriemuster zu
tberprifen.

1.3 Bedeutsam ist zudem ein Blick auf den kulturell-religiésen Kontext. In
Ostdeutschland zeigt das Gros der Bevolkerung keine oder nur noch sehr
schwach ausgeprigte Beziige zur organisierten Religion. Uber 70% sind kon-
fessionslos. Auch wenn Konfessionslosigkeit nicht notwendigerweise mit
Religionslosigkeit einhergeht, spiegelt diese Zahl einen Bedeutungsverlust
von Kirche #nd Religion wider. »Das Schwinden der christlichen Glaubigkeit
wird auch nicht durch die Hinwendung zu anderen, auBerchristlichen religio-
sen Formen kompensiert. Religion spielt fiir die meisten Ostdeutschen
schlicht keine Rolle mehr.«® Dies hat zur Folge, dass christliche und auch
religiose Erziehung, Bildung und Sozialisation in einem Umfeld stattfinden,
das diese nicht unterstiitzt.

Helmut Hanisch hat in seiner Vergleichsuntersuchung zum FEvangeli-
schen Religionsunterricht in Sachsen eine Tendenz zur »Verkirchlichung« der
Schiilerschaft festgestellt. Er kommt zu dem Schluss, »dass die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer am Religionsunterricht im Vergleich zu frither eine
stirkere religiose Orientierung und kirchliche Bindung aufweisen. Das be-
deutet zugleich, dass gegentiber 1994 weniger Schiilerinnen und Schiiler das
Fach Religion besuchen, die bislang mit der chnstlichen Tradition und
Frommigkeitspraxis noch nicht in Bertihrung gekommen sind. Der Religi-
onsunterricht gilt zwar aus evangelischer Sicht als schulisches Angebot, das
fur alle offen ist, aber es wird 2003 im Vergleich zu 1994 von weniger jungen
Menschen in Anspruch genommen.«’ Diese Ausgangslage fiihrt religionspi-
dagogtsch in ein gewisses Dilemma: Einerseits sollte es darum gehen, dem

6 K. L Nipkow 2000, 11.

7 A-K. SZAGUN 20006, 51.

8 O). MCULLER, G, PickiL, D, PoLLAck 2005, 61.
9 H. lanisch 2006, 295.
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Gros der Bevolkerung zu ermoglichen, das Christentum als wichtigen Teil
der Kultur kennen zu lernen und Partizipationsmoglichkeiten zu schaffen,
die nicht notwendig mit einem Bekenntnis dazu einhergehen. Andererseits
braucht der kleine Teil der Bevolkerung, der eine Verbindung zum christli-
chen Glauben hat, in besonderer Weise Unterstiitzung, um diesen Glauben
nicht zu verlieren. Hier stellt sich die Frage nach den Adressaten christlich-
religitser Bildung, Frziehung und Sozialisation.

Auch wenn zu fragen ist, ob der sichsische Befund einer Verkirchlichung
der Schiilerschaft in den anderen ostdeutschen Bundeslindern bestitigt wer-
den kann oder nicht, steht die Teilnahmequote im Religionsunterricht in
krassem Gegensatz zu der bildungstheoretisch postulierten Bedeutung von
Religion im Rahmen schulischer Bildung. Wenn religionspadagogische Theo-
riebildung an der grundlegenden Bedeutung religioser Bildung fir alle Schi-
lerinnen und Schiiler festhalten will, kann sie nicht auBer Acht lassen, dass
70-80% det Schiilerschaft an dffentlichen Schulen dem Feld Religion nur im
Rahmen eines neutralen Ethikunterrichts begegnen.

1.4 »Ostdeutschland setzt spezifische Primissen, die eigene systematisch-
konzeptionelle Antworten verlangen.«® Dabei liegt in der Wahrnehmung,
Deutung und Bewertung von Phinomenen der Lebenswirklichkeit ein wich-
tiger Schwerpunkt. Die grofite Herausforderung liegt jedoch in der Formulie-
rung von handlungsoptimierenden Uberlegungen fur die Praxis.

Die Problemlagen sind inzwischen so komplex, dass sie monokausal
nicht adiquat aufgenommen werden koénnen. Sehr deutlich zeigen sich zu-
dem regionale Spezifizierungen. Gleichzeitig missen bisherige Theoriemus-
ter neu auf ihre Tragfahigkeit hin iberprift werden. In dieser Situation kon-
nen systemische Ansitze fruchtbar sein.

2. Grundlagen einer systemischen
Religionspidagogik

Der Ansatz systemischen Denkens ist nicht neu. In der Zeit nach dem zwei-
ten Weltkrieg wurde dieses Paradigma in nahezu allen traditionellen Wissen-
schaftsbereichen diskutiert. Da systemische Konzepte nicht an bestimmte

10 M. DOMSGEN 1998, 504.
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matetielle Inhalte gebunden sind, konnten sie in vielen Bereichen Anwen-
dung finden. »Die Namen, mit denen die jeweiligen Theoriegebiaude belegt
wurden, unterscheiden sich von Fachdisziplin zu Fachdisziplin (Kybernetik,
Systemtheorie, Kommunikationstheorie, Chaostheorie, Komplexititstheorie
u. v. m.), aber allen gemeinsam ist ein Wandel der Perspektive ... Es wird
eine radikal andere Art von Erklirungen fur die beobachteten Phinomene
konstruiert, d. h. Kausalitit wird neu konzeptualisiert.«!' Diese erkenntnis-
theoretischen Grundhaltungen wurden interdisziplinir diskutiert. Dabet ging
es vor allem um die Frage, wie Erkenntnis moglich sei und wie sie in (sozia-
len) Systemen kommuniziert werde.'?

2.1 Versucht man das Proprium systemischen Denkens zu beschreiben, so
lasst sich festhalten: »Systemisches Denken verwendet Erklarungen, die sich ans der
Systemtheorie ableiten lassen, und das heilt konkret: AAn die Stelle geradlinig-kausaler
treten sirkuldre Erklarungen, und statt isolierter Objekte werden die Relationen swischen
thnen betrachter.«'® Das Erkenntnisinteresse verschiebt sich also von den Din-
gen oder Objekten und ihren Eigenschaften »hin zu den Mustern threr funk-
tonellen Koppelung und den damit verbundenen emergenten, d. h. neu
entstehenden, nicht auf die Eigenschaften der Elemente zuriickfiihrbaren,
Eigenschaften. ... Es wird eine Ganzheit betrachtet, deren Elemente in ei-
nem Netzwerk von Wechselbeziehungen miteinander verbunden sind, in
dem jedes die Bedingungen aller anderen bestimmt. Untersuchungsgegens-
tand sind dementsprechend Strukturen und Funktionen, d. h. die Beziehun-
gen und Positionen von Elementen zueinander innerhalb eines Gesamtgefii-
ges, die Regeln ihrer Interaktion und Kommunikation sowie die
Gesetzmiligkeiten der Stabilisierung und Verinderungen von Systemzu-
stinden und -strukturen.«!4

2.2 Grundlegend ist dabei das von den beiden chilenischen Biologen Hum-
berto Maturana und Fransisco Varela entwickelte Konzept der Autopotesis,
das nicht nur in der Biologie, dort vor allem in der Hinforschung, groflen
Einfluss hatte, sondern auch in den Sozialwissenschaften und der Psycholo-
gie. Es besagt, dass niemals ein »Impuls direkt von auBen in ein fremdes
Gehirn dringen« kann, »ohne dort durch einen Prozel3 der Selbstorganisation

K. B. SIMON 2006, 12.

12 Vgl K. 1. Hoirz 2008, 22.
13 K. B. SIMON 2006, 12 f.

+ It B. SIMON 2006, 16.
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im neuronalen Netz autonom angeschlossen zu werden«'s. Entscheidend fir
die Selbstorganistion ist also die Anschlussfihigkeit des jeweils nichsten
Systemzustandes an den vorausgehenden.

2.3 Neu beim Autopoiesiskonzept im Vergleich zu allen anderen Selbstorga-
nisationsmodellen ist, dass in thm die Rolle des Beobachters nicht nur reflek-
tiert wird, sondern konstitutiv fiir den Aufbau der gesamten Theorie ist.
Manturana und Varela schreiben: »Alles was gesagt wird, wird von einem
Beobachter gesagt. Der Beobachter spricht durch seine AuBerungen zu ei-
nem anderen Beobachter, der er selbst sein konnte; alles, was den einen Be-
obachter kennzeichnet, kennzeichnet auch den anderen. Der Beobachter ist
ein menschliches Wesen, d. h. ein lebendes System, und alles was lebende
Systeme kennzeichnet, kennzeichnet auch ihn.«1

2.4 An dieser Stelle kommen systemisches Denken und Konstruktivismus
zusammen. Wenn wir Gber etwas nachdenken, stehen wir in der Gefahr, die
Merkmale des Zeichensystems, das verwendet wird, mit den Merkmalen des
Bezeichneten zu verwechseln. Aber: »Die Landkarte ist nicht die Land-
schaft«, bemerkt Alfred Korzybski iberzeugend.!” Damit riickt die Frage der
Mboglichkeit des Erkennens in das Blickfeld. Nicht mehr wahr und unwahr
sind die grundlegenden Kategorien, sondern vielmehr die Viabilitit. Etwas
witd als viabel bezeichnet »solange es nicht mit etwaigen Beschrinkungen
und Hindernissen in Konflikt gerat. ... Wirklichkeitskonstruktionen verlieren
auf diese Weise thre ontologische Absolutheit, sie werden funktionalistisch
betrachtet und dadurch relativiert.«!® Bei der Wirklichkeitskonstruktion spielt
die Sprache eine groBe Rolle, wobei drei Ebenen der Wirklichkeitskonstruk-
tion unterschieden werden konnen: das Beschreiben, das Erklaren und das
Bewerten. Sie stehen in enger gegenseitiger Wechselbeziehung. Wird das eine
verindert, hat dies Auswirkungen auf das andere.

2.5 Wichtig ist dabei, dass autopoietische Systeme nie losgelost von den fir
ihr Uberleben relevanten Umwelten betrachtet werden koénnen. Sie werden
durch Ereignisse threr Umwelt beeinflusst und reagieren ihren internen
Strukturen entsprechend darauf. Biologische oder psychische Systeme kon-

15 R. HuschKE-RHEIN 2003, 10.

16 [T. MANTURANA, I. VARELA 1982, 34.
7 Vgl A. KOrzyBsk1 1993.

8 K. B. SIMON 2006, 70.

12



GRUNDILAGEN EINER SYSTEMISCHEN RELIGIONSPADAGOGIK

nen als relevante Umwelten von Sozialsystemen verstanden werden. Sie »be-
grenzen die Moglichkeiten der Strukturierung und Entwicklung sozialer Sys-
teme, und sie irritieren sie und regen sie dadurch zu Entwicklung an, aber sie
legen sie nicht kausal fest.«”

2.6 Luhmann hat darauf hingewiesen, dass soziale Systeme als Kommunika-
tionssysteme zu betrachten sind. »Kommunikation ist also gewissermallen
das Spiel, das darauf beruht, dass die Teilnehmer sich bei der Interpretation
des gegenseitigen Verhaltens Absichten oder Motive unterstellen.«’

Um ein soziales System dauerhaft zu erhalten, missen immer wieder
Kommunikationen reproduziert werden. »Von Kommunikation spricht man,
wenn ein Verhalten als Mitteilung von Informationen interpretiert wird, die
auch von den jeweiligen Interaktionspartnern als Mitteilung aufgefasst wird.
Man kann einem Verhalten Informationen entnehmen (2. B., es winkt je-
mand, bzw. jemand fichelt sich Luft zu), man kann feststellen, dass mit die-
sem Winken dieser Jemand etwas mitteilen will (Jemand winkt mir, bzw. Je-
mand bedeutet mir, wie warm ithm ist), und man kann auf Information und
Mitteilung sinnvolle Antworten generieren (zuriickwinken und ebenfalls an-
deuten, dass es warm ist, oder jemanden zu Hilfe kommen). Wenn diese
Bedingungen erfiillt sind und die mitgeteilten Informationen mit Sinn oder
Unsinn verbunden sind, konnen kommunikative (soziale) Systeme entstehen
und sich aufrechterhalten. Dann passiert Kommunikation. Sollte ein Kom-
munikationspartner diese Differenzen nicht mehr bilden konnen, z. B. ein
Schiiler keine Informationen wahrnehmen, den Mittetlungscharakter nicht
bemerken und weder Sinn noch Unsinn entnehmen, wird die Kommunikati-
on abbrechen, und zumindest einer der Beteiligten wird aus dem System
aussteigen und damit die soziale Interaktion beenden.«?!

2.7 Aufgrund der Komplexitit kommunikativer Verstandigungsprozesse ist
ein Gelingen allerdings recht unwahrscheinlich. Nach Luhmann basiert eine
erfolgreiche Koordination kommunikativer Prozesse darauf, dass soziale
Systeme sich geradezu dadurch konstituieren, dass die Interaktionsprozesse
»als unendlich offene, in ihrem Grunde dem fremden Zugriff entzogene

% Aa O, 89
20 A 2.0,92¢1
21 K. L. Horrz 2008, 66.
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Moglichkeiten der Sinnbestimmung«®? erfahren werden. Soziale Systeme
mussen iiber Kommunikation das Problem losen, bei dieser Unbestimmtheit
zu einer »sinnhaften« strukturellen Koppelung zu kommen.

2.8 In diesem Zusammenhang ist auch der Lernbegriff zu bestmmen. Die
Entstehung von neuen Verhaltensweisen auf Grund von strukturellen Trans-
formationen kann man Lernen nennen.?* Lernen ist ein Prozess der Ausei-
nandersetzung mit einer Umwelt. Dabei handelt es sich zumeist um Anpas-
sungsprozesse an eine sich wandelnde Umwelt. Lernen kann im Sinne der
Ko-Konstruktion stattfinden iber reziproke Perturbationen mit anderen
autopoietischen Systemen. Lernen ist also als Prozess wechselseitiger Anpas-
sung zu verstehen. So lernt nicht nur der Schiiler vom Lehrer, sondern auch
der Lehrer vom Schiiler.

2.9 Was macht das systemische Denken fiir die Pidagogik interessant? Zum
einen ist es die Ausweitung der Perspektive. Wechselseitige Abhingigkeiten
werden in den Blick genommen. Dazu kommt die Reflexion der Beobachter-
rolle selbst. Zum anderen kann iiber den Begnff der Autopoiesis von vorn-
herein das Misslingen piadagogischer Prozesse gedacht werden. Ja mehr
noch: Missverstehen ist nicht die Ausnahme, sondern die Regel, weil Lernen
ein »hochst individueller, eigensinniger und selbst gesteuerter Prozess«* ist.
Wir nehmen nur das wahr, was wir wahtnehmen und verarbeiten konnen,
was zu unseren kognitiven und emotionalen Strukturen passt. Gleichzeitig 1st
zu bedenken, dass wir nicht isoliert, quasi unter einer Glocke leben. »Die
Systemtheorie betont die Kontextabhingigkeit des Lernens und Erkennens.
Lernen findet in Kontexten statt ... Wir leben in Deutungsgemeinschaf-
ten.«? Deshalb sind selbst gesteuertes Letnen und soziales Lernen zwei Sei-
ten ein und derselben Medaille.

Von Interesse ist ebenfalls die Einbeziehung der Beobachterperspektive.
Wie ich eingangs betont habe, brauchen wir eine Beobachtung unserer Beob-
achtungen. Auch die bisherigen religionspidagogischen Erkenntnisse haben
ihre Primissen. Diese mussen offengelegt werden. Notwendig ist also eine
Beobachtung zweiter Ordnung.

22 N. LUHMANN 1984, 152.

B Vgl D. 1. KRIEGER 1998, 42.
24 H. SIEBERT 2000, 175.

25 A a O, 155.
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2.10 Unter religionspiadagogischer Perspektive ist zudem von Interesse, dass
mit systemisch-konstruktivistischen Ansitzen in der allgemeinen Pidagogik
bereits pidagogische Bearbeitungen der Systemtheorie vorliegen, an die an-
geknipft werden kann.?0 Die Aufnahme dieser Ansitze bietet mehr Potenzi-
al vor allem auch im Blick auf die notwendigen handlungsoptmierenden
Uberlegungen fiir die Praxis. In diesem Sinne plidiere ich fiir eine systemi-
sche Religionspiadagogik und nicht fiir eine systemtheoretische Religionspa-
dagogik.

3. Ziele einer systemischen Religionspadagogik

Folgt man den Vertretern systemischer Piadagogik, kénnen nur in einem ver-
netzten Denken und in seiner auf systematisches Handeln gerichteten Er-
kenntnis die Herausforderungen der Gegenwart zufriedenstellend bearbeitet
werden. Die eingangs skizzierten Problemlagen in Ostdeutschland lassen dies
auch fir die Religionspidagogik angezeigt erscheinen. Eine systemische Reli-
gionspadagogik hitte also eine Forschungsstrategie zu entwickeln, die syste-
misches Denken als verbindliche Erkenntnisperspektive zu Grunde legt.
Dies gilt sowohl fir die Aufgabe der Wahrnehmung, Deutung und Beurtet-
lung von Phinomenen der Lebenswirklichkeit wie fiir die Formulierung von
handlungsoptimierenden Impulsen fir die Praxis. Wie das aussehen kénnte,
will ich kurz skizzieren.

3.1 In der Religionspiadagogik besteht eine grundsitzliche Aufgabe in der
Systematisierung ihrer materialen Gehalte. Dabei finden sich momentan zwei
wichtige Vorschlige: Christian Grethlein pladiert fiir eine Systematisierung
durch Lernorte, Friedrich Schweitzer fiir eine Systematisierung nach Alters-
stufen innerhalb der Lebensgeschichte. Beide Vorschlige markieren grundle-
gende Einsichten. Eine grundlegende Aufgabe bestiinde letztlich in einer
Synthese. Dafiir kann die systemische Betrachtungsweise hilfretch sein.

3.2 Gerade mit Blick auf das Feld religidser Bildung, Erziehung und Soziali-
sation wird schnell deutlich, dass die Konzentration auf den Lernort Schule
nicht ausreicht.

2% Besonders ertragreich scheint mir hier die Rezeption von R. TToscHKE-Ri:N 2003.
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Die priagenden Einflussfelder, sozialisationstheoretisch gesprochen, die
grundlegenden Sozialisationsinstanzen sind zu beriicksichtigen. Auf diesen
Punkt hat Christian Grethlein besonders hingewiesen und seine Religionspi-
dagogik sozialisationstheoretisch fundiert.?’ Seine Unterscheidung von ver-
schiedenen Lernorten sowie das Insistieren darauf, dass die Konzentration
auf den schulischen Religionsunterricht nicht mehr ausreiche, sind Erkennt-
nisse, hinter die religionspadagogische Theoriebildung nicht mehr zurick
kann.

Gleichzeitig jedoch sollte auch das lernende Subjekt mit seinen spezifi-
schen Konstruktionsleistungen im Blick sein, denn Personlichkeitsentwick-
lung — und Glaubensentwicklung ist ein Teil derselben — geschieht individu-
ell. Der Einzelne formt seinen Glauben, wobei er einwirkende Einfliisse
spezifisch aufnimmt. Die individuellen Konstruktionsleistungen sollten még-
lichst genau untersucht werden. Damit verbunden ist auch die Frage nach
der Entwicklung des Glaubens. Im religionspidagogischen Diskurs haben
sich mit dieser Herausforderung vor allem Karl Ernst Nipkow? und Fried-
rich Schweitzer?? beschiftigt. Sie vertreten eine auf den Lebenslauf bezogene
Religionspiadagogik, in der primir der Lernende im Mittelpunkt steht und
mit seinen spezifischen Konstruktionsleistungen gewiirdigt wird.

3.3 Die eben skizzierten religionspiadagogischen Positionen markieren wich-
tige Perspektiven, die nicht alternativ, sondern synthetisierend berticksichtigt
werden sollten. Grethleins Ansatz einer lernorttheoretisch fundierten Religi-
onspadagogik lisst sich der sozialokologischen Theorie zuordnen, Schweit-
zers Ansatz einer am Lebenslauf onentierten Religionspidagogik unter Auf-
nahme der Theorie des faith-developments dem konstruktivistischen Ansatz.
Beide Theortestrainge haben ihre Stirken und Schwichen und sollten deshalb
komplementir herangezogen werden.

3.4 Durch die dkosogzale Perspektive (mit der Unterscheidung Mikro-, Meso-,
Exo- und Makrosystem?' sowie Chronosystem?®') gelingt es, die Rahmenbe-
dingungen menschlicher Entwicklung genauer zu beschreiben. Dadurch
weitet sich der Wahrnehmungshorizont.

27 Vgl. C. GRETHLEIN 1998.

2 Vgl z. B. K. E. NIPKow 1990.

2 Vpl. z. B. F. SCHWEITZER 2006, 2004.
% Vgl U. BRONFENBRENNER 1976, 201.
31 Vpl. U. BRONFENBRENNER 1990, 77.
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Desiderate ergeben sich jedoch in der Beschreibung der unterschiedlichen
Systemebenen zueinander sowie aus der Familienzentrierung (Familie als
Mikrosystem), die dabei vorausgesetzt wird. Auflerdem kann die Bedeutung
der neuen Medien nicht ausreichend beschrieben werden. Denn Massenme-
dien wie das Fernsehen sind ganz nah (Mikrosystem) und fern (Makrosys-
tem) zugleich. Sie wirken bis in den engsten Raum der Familie hinein und
sind gleichzeitig viel mehr, indem sie beispielsweise die »Tagesordnung« einer
Gesellschaft mitbestimmen (vgl. agenda-setting-Forschung).

An dieser Stelle kénnen systemtheoretische Kenntnisse weiterhelfen. Der
systemtheoretische Diskurs?? schirft den Blick fir die Binnenlogik des Sys-
tems, indem die Systeme klar voneinander unterschieden werden. Gleichzei-
tig besteht die Gefahr, dass die Systemumwelten zu wenig im Blick sind.
Deshalb sollte 6kosystemisch vorgegangen werden, also Bronfenbrenners
Perspektive erginzend mit eingebracht werden.®

3.5 Die vor allem von Katl Emst Nipkow und Friedrich Schweitzer vertre-
tene Perspektive einer auf den Lebenslauf bezogenen Religionspidagogik
lisst sich dem konstruktivistischen Paradigma zuordnen. Die gro3e Chance liegt
in der genauen Wahrnehmung des lernenden Subjekts und der daraus resul-
tierenden Rezeption von Theorien zum faith-development. Auch die Bio-
graphieforschung hat dadurch wesentiche Impulse empfangen.

Allerdings lisst sich das lernende Subjekt nicht tsoliert von seinen Um-
welten in den Blick nehmen. Die individual-konstruktivistische Sicht muss
durch einen stirker sozial-konstruktivistischen Blickwinkel erginzt werden.
Die explizite Bezugnahme auf die pidagogische Rezeption des Konstrukti-
vismus bringt zudem in den aktuellen religionspadagogischen Diskurs eine
Perspektive ein, die bisher vornehmlich genderbezogen thematisiert wurde.
Es ist die Perspektive des emotionalen Lernens. Die Beziehungsebene oder
weiter gefasst die Dimension des emotionalen Lernens ist auch bei religiosen
Lehr- und Lernprozessen immer mit zu beachten. Erst in jiingster Zeit wird
die Thematik umfassender bearbeitet. So reflektiert beispielsweise Silke Le-

32 Festzuhalten ist jedoch, dass die Frage nach der Rezeption der Systemtheorie im religi-
onspiadagogischen Diskurs noch nicht abschlieBend behandele 1st. Die vorliegenden Arbeiten
(z. B. M. GRONOVER 2006) lassen vor allem dic Frage nach den didaktischen Implikationen
offen.

3 Dies wiirde vor allem fiir dic — erstmals von Christian Grethlein und spiter auch von
anderen — angemahnte Entwicklung einer Lernorttheoric von Interesse sein. Vgl C.
GRITHLEIN 1993,
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onhard* das Verhiltnis von gelebter und gelehrter Religion bei Religionsleh-
renden und Elisabeth Roth? betont die Bedeutung der Personlichkeit der
Lehrperson fiir einen gelingenden Religionsunterricht.

3.6 Eine systemische Religionspadagogik als Theorierahmen will den Blick
weiten und gegenwirtige Diskurse synthetisieren. Sie will unter Einbeziehung
mehrerer Perspektiven versuchen, einerseits die Lernprozesse vom lernen-
den Subjekt aus durchzubuchstabieren und andererseits die prigende Kraft
der Lernorte angemessen zu beriicksichtigen.?

Die 6kosoziale Perspektive schirft den Blick fiir die Rahmenbedingungen
menschlicher Entwicklung. Dadurch gelingt es, die Bedeutung der Lernorte
mit Blick auf den Einzelnen nachzuzeichnen. Nicht méglich ist damit jedoch
die Formulierung einer Lernorttheorie, weil die auf den Einzelnen bezogene
Perspektive nicht verlassen wird. An dieser Stelle wird die systemtheoretische
Perspektive bedeutsam. Sie ermoglicht es, die Binnenlogik eines Systems
nachzuzeichnen und eine Zuordnung der Lernorte untereinander vorzuneh-
men.

Die konstruktivistische Perspektive wiederum nimmt konsequent den
Einzelnen in den Blick, indem sie zu verstehen versucht, wie sich das erken-
nende Subjekt zur umgebenden Wirklichkeit verhilt. Indem darauf Bezug ge-
nommen wird, gelingt es nicht nur, die gingigen Theorien zum faith-
development aufzunehmen, sondern gleichzeitig neu die Dimension des
emotionalen Lernens als grundlegende Dimension religidsen Lehrens und
Lernens angemessen zu berticksichtigen.

3 Vgl S, LEONIARD 2006.

% Vgl L. RotH 2006.

3 Dic benannten Theoriestringe haben ihre Starken und Schwichen und sollten deshalb
komplementir zu Rate gezogen werden. Dabei geht es nicht um die vollstindige Ubernahme
der Argumentationsmuster und Terminologien, sondern um die Markicrung grundlegender
Perspektiven. Auch sind die in diesen Theorieansitzen benannten Ziclperspektiven nicht alle
neu. Vielmehr stellen sie mit threm Argumentadonsreservoir eine Sprache zur Verfligung, mit
deren Hilfe altbekannte und aktuelle Probleme religioser Bildung, Lirzichung und Sozialisation
neu gefasst werden konnen. Vgl hier die Kritik von Ewald Terhart am konstruktivistischen
Ansatz. DERS. 1999.
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Familie

Kinder-
garten/
Schule

3.7 Zusammenfassend lasst sich festhalten: Eine systemische Religionspida-
gogik betrachtet die Lernprozesse vom lernenden Subjekt aus und will
gleichzeitig die prigende Kraft der Lernorte angemessen beriicksichtigen. Sie
forscht danach, wie Menschen Impulse aus verschiedenen Lernorten auf-
nehmen, verarbeiten und daraus ithre Wirklichkeit konstruteren. Verbunden

werden diese beiden Perspektiven im Begriff der Ko-Konstruktion?”. Uber
diesen Begriff treten die Bezichungsebene und damit die emotionale Dimen-
sion in das Blickfeld des Interesses. Lernen wird dabei verstanden als »Kon-
struktion einer Welt und als Interaktion mit der Umwelt«®. So ist es von
groller Bedeutung, in welchen Kontexten und Rahmungen religiose Prakti-
ken und Inhalte gelernt werden. Ob und in welcher Weise sie vom
Lernenden aufgenommen werden, wird durch ihre Anschlussfihigkeit be-

37 Der Begriff der Ko-Konstruktion stammt von |. YOUNIss 1978, lir beschrich damit die
kooperative Sozialisation unter Gleichaltrigen und I'reunden. Ich nchme diesen Begriff erwer-
ternd auf. Damit folge ich C. MORGUENTTALER 2005.

3 R. luschke-Rhein 2003, 124
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stimmt.» Unter diesen Primissen kommt der Formulierung von handlungs-
orientierenden Perspektiven eine besondere Bedeutung zu. Ein Schwerpunkt
liegt deshalb auf der Erarbeitung einer Berufstheorie, die dazu verhelfen soll,
dass Professionals ihr Handlungsfeld umfassend wahrnehmen und gestalten
konnen.

4. Mégliche Probleme einer systemischen
Religionspadagogik

4.1 Bei der Bearbeitung dieser Herausforderung ist die Mehrperspektivitat
einer systemischen Religionspidagogik hilfreich, weil sie in besonderer Weise
die Notwendigkeit einer méglichst umfassenden Aufnahme der Vorausset-
zungsfaktoren religidser Bildung, Erzichung und Sozialisation birgt. Dadurch
besteht aber durchaus auch die Gefahr einer Uberkomplexitit, die hand-
lungsorientierend nicht mehr aufgenommen werden kann.

Hier gilt es, die Balance zu finden zwischen einer notwendigen Weitung
der Perspektive iiber die engen unterrichtlichen Grenzen hinaus und einer
nicht mehr operationalisierbaren Aufnahme aller prigenden Einflussfakto-
ren. Die hier benannten Lernorte von Schule, Gemeinde, Medien und Fami-
lie stellen den Versuch in dieser Richtung dar. Sie lieBen sich miihelos erwei-
tern. Allerdings wire dafiir der Preis einer Uberkomplexitit zu zahlen.
Letzdich geht es darum, einen Theorierahmen zur Verfiigung zu stellen, der
hilft, die Komplexitit religiéser Lemnprozesse zu verstehen und daraus Hand-
lungsperspektiven zu generieren.

4.2 Die Stirken eines systemischen Ansatzes in der Religionspadagogik lie-
gen zunichst in der Wahrnehmung und Beschreibung religiéser Bildung,
Erziehung und Sozialisation. Ob sich daraus grundlegend andere Prinzipien
unterrichtlichen Handelns ergeben, ist offen. An dieser Stelle setzt auch die
Kritik an einer konstruktivistischen Didaktik an, die mafigeblich von Ewald

% Helmut Hanisch und Siegfried 1Hoppe-Graff formulieren hier in der Sache dhnlich, wenn
sic schreiben: »Die »Angebotec an die Heranwachsenden sollien so abgestimmt sein, dass sie
einerscits >herausfordern, andererscits aber nicht jenscits der Verstehensmaoglichkeiten liegen.
In der Terminologic Wygotskis: Sie sollten in der >Zone der nichsten Entwicklungc liegen.«
Dits. 2002, 201.
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Terhart formuliert wird. Er stellt fest: »Konstruktivistische Didaktik artiku-
liert sich auf der Theotieebene in der relativ radikalen Weise; bei den Ubetle-
gungen und Vorschligen zur Gestaltung von Unterricht wird jedoch durch-
weg eine gemiligte Position vertreten.«*'

Dem ist in der Tendenz durchaus zuzustimmen. Allerdings betont Horst
Siebert zu Recht, dass sich eine Wahrnehmungswende abzeichnet, »eine
verinderte Perspektive vom Lehren zum Lernen, ein modifziertes pidagogi-
sches Selbstverstandnis, eine »Haltung« der Gelassenheit und Offenheit. Ak-
tivierende, situterte Methoden, Anschlusslernen und biografisches Lernen
werden neu begrindet. Die Inhaltlichkeit, das Wissen werden anders defi-
niert als in traditionellen Vermittlungsdidaktiken. Das informelle Lernen und
auBlerschulische Lernkontexte, neue Lernumgebungen und Vernetzungen
von Lernen, Arbeiten und multikulturellem Zusammenleben, selbst organi-
siertes E-Learning werden aufgewertet.«*!

Eine besondere Bedeutung kommt hier der Modellierung von Lernwelten
zu. Dies ist religionspidagogisch unter der Perspektive unterschiedlicher
Lernorte des Glaubens von groflem Interesse. Auch die Emotionalitit der
Wirklichkeitskonstruktion (Ciompi spricht von »affektven Grundbotschaf-
tene, die vermutlich mafigeblich fiir eine lernanregende Resonanz sind*?), die
Bedeutung der Beziehungsebene (Reich spricht vom Vorrang der Bezie-
hungs- vor der Inhaltsdidakik*3) sowie die Rede von einer Ermdéglichungs-
didaktik* sind religionspiadagogisch genau wahrzunehmen.® Diese Impulse
kénnten fiir die Erarbeitung einer Berufstheorie von Religionspidagoginnen
und Religionspidagogen von groB3er Bedeutung sein.

4.3 Die Perspektiverweiterung des systemischen Ansatzes birgt die Gefahr
einer konzeptuellen Unschirfe. So betont Karl Ludwig Holtz zu Recht in
seiner Einfihrung in die systemische Pidagogik: »Systemisch-konstruk-
tivistische Padagogik scheint inzwischen ein Regenschirmkonstrukt gewor-
den zu sein, unter dessen breitem Dach sich nahezu alle wiederfinden kon-
nen, denen die Regenschauer des padagogischen Alltags Unbehagen bereiten.
... Und jeder, der sich unter dem Schirm einfindet, bezieht sich wiederum

40 1 TERIART 2005, 5.

LT SnaBERT 2006, 163 f.

2 Vgl L. Clompr 2002.

B Vol K. Rraci1 2005.

H o Vgl ROARNOLD, C. GOMEZTUTOR 2007.

- /a Anregungen und Impulsen fiir die padagogische Praxis in systemischer Perspektive
vgl. z. B. C. RENOLDNER E. SCALA, R RABENSTLIN 2006,

21



GRUNDLAGEN UND ZIELE EINER SYSTEMISCHEN RELIGIONSPADAGOGIK

auf eine unterschiedliche Mischung relevanter Hintergrundtheorien. Da sind
unterschiedliche Systemtheorien, unterschiedliche Arten von Konstruktivis-
mus, verschiedene Neurobiologien des Erkennens und diverse kognitions-
psychologische Lernkonzeptionen versammelt. All diese Hintergrundtheo-
rien liegen unter systematischer Perspektive nicht alle auf der gleichen
Ebene, und in der praktischen Umsetzung werden sie unterschiedlich und
mit anderen (z. B. ganzheitlichen) Modellvorstellungen kombiniert.«*

Diese Kritik ist sehr ernst zu nehmen und erinnert an die im systemi-
schen Denken selbst angelegte Beobachtung des Beobachters. Gleichzeitig
markiert sie die Herausforderung einer niheren inhaltlichen Bestimmung.
Theologisch wire beispielsweise die Frage nach dem Verhiltnis von Viabiltit
und Wahrheit zu kliren.

5. Zusammenfassung

Trotz aller ernst zu nehmenden Anfragen an einen systemischen Ansatz in
der Pidagogik sehe ich in der Profilierung einer systemischen Religionspida-
gogik mehr Chancen als Gefahren. Diese betreffen einerseits die Wahrneh-
mungsperspektive, insofern bisherige Theoriemuster hinsichtlich ihrer impli-
ziten Voraussetzungen neu durchdacht werden. Gleichzeitig wird neu nach
der Konstruktion von Religiositit gefragt. Auch die mégliche Synthese bis-
heriger religionspidagogischer Ansitze ist von Vorteil. Andererseits bestiin-
de die Moglichkeit einer berufstheoretischen Profilierung, insofern das
Handlungsfeld der Professionals systemisch wahrgenommen und entspre-
chend gestaltet werden kann.

Der pidagogisch zu erhebenden Mittelpunktstellung des lernenden Sub-
jekts korrespondiert die schopfungstheologisch und sotetiologisch begriinde-
te Sicht des Menschen als etnes bildungsbediirftigen und bildungsfihigen.+’
Dass auch Glaube (und Theologie) kontextuell bestimmt werden, ldsst sich
vielfach nachweisen. Die religiése Entwicklung des Einzelnen ist davon nicht
ausgenommen.

Indem systemisch-konstruktivistisch vorgegangen wird, wird der Blick
auf die Art und Weise gelenkt, »wie innerhalb einer Glaubensgemeinschaft
das Widerfahrnis von Offenbarung rezipiert wird«®®, Wenn von der Suche
nach dem eigenen Glauben oder der Notwendigkeit gesprochen wird, den

4% K. 1. Hovr1z 2008, 85 f.
47 Vgl M. DOMSGEN 2007, 10 f.
48 L. MENDL 2005, 181.
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eigenen Glauben zu konstruieren, »so widerspricht diese Fokussierung nicht
dem Apriori des Heilsangebots, welches eben nicht immer explizit angefiigt
wird, weil unter padagogischen Primissen stirker interessiert, wie Menschen
inner- und auBerhalb einer religidsen Gemeinschaft auf vorfindliche Sinn-
konstrukte zugreifen und je eigene Glaubensspuren ausprigen.«¥

Thr niher auf die Spur zu kommen und sie deshalb besser beférdern hel-
fen zu koénnen, sind Ziele, die im systemischen Denken angemessener zu
verfolgen sind.
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