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Oliver Reis

»ich denke, dass Gott die Welt gemacht hat,
oder was sonst?“ — Religionslehrende und ihre Konzepte

von ,Schoépfung’

1. Religionslehrende als didaktischer Faktor

Die Religionsdidaktik beschéftigt sich schon lange mit der Frage, wie sich
die Erfahrungen oder die kognitiven Verstehensmoglichkeiten der Schi-
ler/innen auf das religiése Lernen auswirken. So ist es heute klar, dass sich
die Zugange zur Schopfung in der Grundschule von denen in der Mittel- o-
der Oberstufe unterscheiden. Und zwar nicht nur bezlglich der inhaltlichen
Komplexitdt, sondern in der Konstruktion des Lernobjektes selbst. Entspre-
chend dominiert in den Lehrbiichern der Grundschule ein gegenstéandliches
Verstandnis von der Schépfung als Ereignis, das meist in seiner Wirkung als
Schopfungsverantwortung konkret wird. In der Mittelstufe wird dann spétes-
tens ab der neunten Klasse nach der literarischen Dekonstruktion der
Schopfung als Erkenntnisform aus einer Schopfungsperspektive heraus die
Lebenswirklichkeit (kritisch) untersucht (vgl. Hunze 2007: 232,246; Reis
2008: 15-17,18-20). Schdpfung als zu glaubendes Ereignis oder als prob-
lemlésendes Erkenntnisschema — das sind zwei ganz unterschiedliche For-
men Schépfung zu sehen. Und das wirkt sich auch inhaltlich auf das Schop-
fungsversténdnis aus. In den Unterrichtsreihen der Grundschule wird ein
.dependenzbezogener* Schopfungsbegriff (vgl. Welker 1995: 16-19) ge-
nutzt: Gott hat die Welt geschaffen, so dass wir unumkehrbar vom Schopfer
abhangen (Dependenz). Wir als seine Geschopfe sind dafiir dankbar und
verhalten uns entsprechend. In der spaten Mittelstufe wird dagegen in den
Reihen ein interdependenzbezogener Schépfungsbegriff* (vgl. Welker
1995: 19-25) vorausgesetzt: Die Schdpfungsbereiche stehen zueinander in
Interdependenz. In diesem komplexen Zusammenhang entsteht auf verletz-

liche Weise Leben. Erkennen wir dieses Wunder des Lebens, kennzeichnen
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wir diese Erfahrung als Schépfungserfahrung. Wahrend in der Religionsdi-
daktik die Perspektive auf den Gegenstand sehr sensibel mit den Zugangs-
voraussetzungen der Schiler/innen abgestimmt wird, bleiben die Vorstel-
lungen der Religionslehrer/innen unbeobachtet; so als wéren diese ein un-
beschriebenes Blatt, das in jeder Lehrsituation neu von den zu vermittein-
den Inhalten formatiert wiirde. Dabei gibt es deutliche Hinweise, dass sich
die Vorstellungen der Religionslehrer/innen deutlich auf die Fahigkeit aus-
wirken, Schiilerzugénge zu einem Lerngegenstand zu erdffnen. So hat Reil3
im Rahmen der Kasseler Forschungswerkstatt Wechselwirkungen zwischen
den theologischen Konzepten der studentischen Religionslehrer/innen und
ihren Moglichkeiten erhoben, theologische Gesprédche mit Jugendlichen zu
fuhren (vgl. Reil 2012: 411-413). Aus der Mathematikdidaktik ist auRerdem
gut erforscht, dass die Vorstellung dariiber, was Mathematik ist, eine starke
Auswirkung auf das Lernen und das Unterrichten hat. Ist Mathematik eine
Modellierung lebensweltlicher Probleme, die Mathematik in einen prozess-
haften Anwendungsbezug stelit, dann kann die fachdidaktische Verkniip-
fung leichter gelingen, als wenn Mathematik als abstrakies Regelsystem
verstanden wird (vgl. Schmotz/Blémeke 2009: 150-153). Soiche Probleme
lassen sich auch in der Theologie vermuten, so dass z.B. ein prozesshaftes
Schépfungsverstandnis gegeniiber einem ereignisbezogenen Schépfungs-
verstdndnis ganz andere Anforderungen an die Konzeptionierung von Theo-
logie stellt. Dass die Studierenden tatsachlich Gber keine bis wenig belast-
bare Handlungsstrukturen verfiigen, die eigenen Vorstellungen mit anderen
wissenschaftliche Theorien auf Lernprozesse hin zu vermitteln, wurde
Gerhard Bittner und mir bereits deutlich (vgl. Bittner/Reis 2010: 249-251).
Genauso lasst sich nachweisen, dass sich die eigenen und die unvermittel-
ten theologischen Schépfungskonzepte auf die Vorstellungen von guten
Lernprozessen zum Thema Schépfung auswirken (vgl. Kondring/Reis 2012:
94f). Von daher ist es sinnvoll, sich den Religionslehrer/innen als einem

zentralen didaktischen Faktor zuzuwenden.
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2. Konzepte von Religionslehrenden im Spiegel
einer theologischen Meta-Struktur

Ich werde im Folgenden mehrperspektivisch die Schépfungsverstandnisse
von 20 Masterstudierenden der TU Dortmund skizzieren. Hintergrund ist die
Lehrveranstaltung ,Didaktik eines systematisch-theologischen Themas® im
SoSe 2013 an der TU Dortmund.

2.1 Weltbilder als Schliissel zum Schépfungsverstindnis

Wenn man die Religionslehrer/innen mit ihren theologischen Kenntnissen
und Nichtkenntnissen sowie ihren eigenen personlichen Uberzeugungen
ernst nimmt, dann ist klar, dass deren Schépfungsversténdnis in der Ausei-
nandersetzung mit dem Weltbild entsteht — wie dies auch bei Jugendlichen
der Fall ist (vgl. Ziebertz/Riegel 2008: 66-71). Deshalb ist es ein wichtiger
Zugang, das Instrumentarium von Ziebertz und Riegel zur Erhebung der
Weltbilder von Jugendlichen einzusetzen. Sie gehen dabei so vor, dass sie
zundchst fiinfzehn Weltbildkonzepte Uber eine Faktorenanalyse zu sieben

Dimensionen verdichten.

Konzepte Weltbilder (S. 27): Faktoren = Dimensionen (S. 71-74)|
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Abbildung 1: Weltbildkonzepte und Dimensionen (vgl. Ziebertz/Riegel 2008: 27,71-74)

Sowohl bei den Konzepten als auch bei den Dimensionen werden religidse,
antireligiése und naturwissenschaftliche Zugénge unterschieden, wobei bei
einem Individuum durchaus der naturwissenschaftliche Zugang mit einem
der beiden anderen kombiniert sein kann. Nur der Evolutionismus fuhrt zu

einer Ablehnung religidser Zugdnge (vgl. Ziebertz/Riegel 2008: 188). Zie-
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bertz und Riegel haben deshalb nicht die Weltbilder von jugendlichen Indi-
viduen erhoben, sondern vieimehr Muster in den Denkstrukturen, die meh-
rere Dimensionen in Beziehungen zueinander umfassen. Konsistenz errei-
chen diese aber insofern, als dass sich stark positive religiose und antireli-
gibse Dimensionen wechselseitig ablehnen (vgl. Abb. 1). Die religiésen Di-
mensionen wie Universalismus, Deismus, Immanenz sind nicht identisch mit
bestimmten religiésen Inhalten — so wurden ltems zum christlichen Theis-
mus abgewertet und waren von den anderen ltems entkoppelt (vgl. Zie-
bertz/Riegel 2008: 69,73f.). Die Dimensionen geben vielmehr die Logik vor,
wie die fir Religion typische Unterscheidung von Transzendenz und imma-
nenz unter den Bedingungen eines insgesamt pragmatisch-
naturwissenschatftlich gepragten Weltverstandnisses plausibel sein kann:
Universalismus: Das Géttliche bleibt eine abstrakte, dem Menschen und vor
aliem den Religionen entzogene GrofRe, Transzendenz kann also von der
Immanenz aus nicht erreicht werden. ,Schépfung“ ist schon das Konstrukt
einer Religion.

Deismus: Es gibt eine unpersénliche, abstrakte Kraft/Macht, die transzen-
dent ist. ,Schépfung’ ist der Moment, wenn die Welt in der Transzendenz
entsteht. Da die Welt ab diesem Moment ganz Immanenz ist, ist die Welt
gegeniiber der transzendenten Kraft autonom und entwickelt sich in ihrer
eigenen Logik.

Immanenz: Die Transzendenz macht sich erfahrbar an immanenten Symbo-
len, aber auch an ausgewiesenen Handlungsformen wie z.B. Umweltenga-
gement. Mit der Schépfung beginnt schon das Ineinander von Transzen-
denz und Immanenz, das bis heute beobachtbar ist. Diese Dimension bricht
am deutlichsten mit den naturwissenschaftlichen Dimensionen und erreicht
ihre Plausibilitdt in der pragmatischen Perspektive, dass die Bindung an die
Transzendenz in der Welt etwas austragt (vgl. Ziebertz/Riegel 2008: 179-
184,186-187).

Es iiberrascht von daher auch nicht, dass in der Untersuchung von Zie-

bertz/Riegel der Universalismus und der Evolutionismus die héchste Zu-
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stimmung erhalten. Der Deismus erhalt eine deutlich geringere Zustimmung
und wird vom Evolutionismus schon direkt abgelehnt. Die Immanenz wird im
Durchschnitt als Dimension selbst abgelehnt und dementsprechend auch
vom Evolutionismus (vgl. Abb. 2). Selbst wenn Jugendliche vielfach gar
nicht Uber die genauen Kenntnisse der Evolutionstheorie verfiigen, ist die
Grundannahme einer Welt Uberzeugend, die sich aus sich selbst heraus
ohne externe Krifte entwickelt (vgl. Hunze 2007: 235f.; Ziebertz/Riegel
2008: 66f.).

Religiose Konnotation ’ Nicht-religidse Konnotation

Positive
Bewertung

Negative
Bewertung

Abbildung 2: Die Dimensionen der Weltbildstruktur (Ziebertz/Riegel, 186)

Wie sieht dies nun fur die studentische Lerngruppe aus? Aufféllig ist dabei,
dass die nicht-religiésen Dimensionen alle negativ bewertet wurden. Insbe-
sondere, dass der Evolutionismus deutlich negativer wahrgenommen wur-
de, ermdglicht umgekehrt, dass die Dimensionen der Immanenz und des
Deismus positiver bewertet werden. Passend zu anderen Befragungser-
gebnissen (vgl. Bittner 2008: 369-371) ist am starksten der Deismus vertre-
ten, gefolgt von der Immanenz. Dass der Universalismus weniger Zustim-
mung erhdlt, ist mit Sicherheit ein Folgeeffekt der Stichprobe, da fur die

meisten Studierenden die Institution Kirche eine positive Bedeutung besitzt
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(vgl. Abb. 2). Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass religionspluralistische
Konzepte nicht in ihrer Wechselwirkung zu anderen Konzepten durchschaut
werden, weil zwischen Universalismus und Deismus (+0,4) und Immanenz
(+0,1) positive Korrelationen erkennbar sind. Schlielich falit noch auf, dass
ausdriicklich christliche Aussagen zu einem Gott, der aktiv auf die Welt
wirkt, in der Breite nur wenig positive Zustimmung erhalten und negativ mit

dem Deismus korrelieren (-0,2).

Nicht - religidse
Konnotation

Religiése Konnotation

Positive +2

Bewertung

Negative
Bewertung

Abbildung 3: Auswertung fur studentische Lerngruppe

Wenn man die Stichprobeneffekte bericksichtigt, fallt auf, dass sich die
Studierenden durchaus in empirischer Kontinuitdt zu den Jugendlichen be-
wegen. Das Lehramtsstudium sorgt also nicht fur eine Formatierung der
Weltbildstrukturen. Ob kenntnisbezogene Lernprozesse zur Schépfung, die
nicht mit dieser Struktur arbeiten, daran etwas dndern, ldsst sich bezweifeln
(vgl. Ziebertz/Riegel 2008: 190f.).

2.2 Schépfungsmodelle im Diskurs

Diese empirische Struktur der Dimensionen ist noch nicht das Schépfungs-

versténdnis, aber sie hat durchaus Konsequenzen fiir das Schépfungsver-
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standnis der Studierenden. Denn die Weltbildstruktur macht bestimmte Zu-
gange zur Schépfung plausibel und begrenzt andere. Gerade der Blick von
den Weltbildern her macht darauf aufmerksam, dass die religisen Weltbild-
dimensionen die Unterscheidung von Transzendenz und Immanenz koppeln
— der theologische Ort von Schépfung ist genau dies zu leisten. Wenn man
Menschen danach befragt, was es bedeutet, dass Gott der Schépfer ist,
dann entfalten diese ihr Verstandnis von Schépfung im Rahmen einer be-
stimmten inhaltlichen Struktur: Wer hat wann wie wozu und warum erschaf-
fen? Ein Schépfungsverstindnis gibt Antworten auf diese Fragen, wird aber
in seiner konkreten Form von anderen Parametern her plausibilisiert, z.B.
von dem Geltungsanspruch der inhaltlichen Aussage (vgl. Reis 2009: 113f.).
In Befragungen von Religionspddagog/inn/en zu ihrem Schdpfungsver-
stédndnis habe ich inhaltsanalytisch verschiedene inhaltliche Bedeutungen
mit unterschiedlichen Geltungsanspriichen als Schépfungsmodelle gewon-

nen (vgl. Reis 2009: 115-119), die sich in folgender Matrix darstellen lassen:

Tabelle 1: Matrix der Schépfungsmodelle

Theistische Theisti D F i D: Monismus
Inter {kil Position)
Wann? Nie und immer Zu einem genauen 2u emem genauen im Urknall, Immer schon
historischen Zeitpunki, historischen Zeitpunkt
Wissenschaft (7000 Jahre)
Wer? Goft mit uns Gott und unsere Mitarbeit | Nur Gott Gott allein Gott und die
Weltals Gott

Wie? Durch die Er schafft und dann die Er macht Umsetzung seines Im Werden
Aktualisierung seines | Geschopfe Planes und
Worles Vergehen

Warum? Gott mdchte, dass Wir leben zu seinem Lob Er willes halt! Um seine | als das Systemn Keaine
wir als sein Macht zu erweisen oder | seine Autonomie sinnvolle
Gegentiber leben aus Liebe zu den entlassen wurde Frage

Menschen?

Wozu? Gatt steht uns bei, Zum Heil des Menschen Sein Wille! Damit sein Zum Lab des Kreislauf des
damit wir kritisch Wille sichtbar wird oder | Schapfers und zur Lebens
gegendber der Welt auch, damitMenschen | Freiheit des
bleiben leben kénnen Menschen

Wahrheit reit in der Wahrheit, Weiles Gottes Wortist { Wissenschafiliche Ewvdenz des
Deutung der aber auch geistliche Evidenz und Lebens
Gemeinschaftder Wahrheitder theologische Deutung
Glaubend (] der der Lucke

Funktion | Lesebrille fir die Erklarung der Ornientierung, Erklarung | Wissenschaftiiche Einordnung
Wirklichkeit Waltordnung als Wille der ing und in Kreislauf

Gottes Kontingenzsicherung

a) worllich-bildliche Dependenz: Den klassischen Zugang zu Schépfung
formuliert aus rém.-katholischer Sicht der Rémische Katechismus von 1993

folgendermalien:
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»315: Mit der Erschaffung der Welt und des Menschen hat Gott das erste
und allumfassende Zeugnis seiner allmachtigen Liebe und Weisheit sowie
die erste Ankiindigung seines ,gnadigen Ratschlusses’ gegeben, welcher
sich in der Neuschépfung durch Christus verwirklicht. (...) 319: Gott hat die
Welt erschaffen, um seine Herrlichkeit zu zeigen und mitzuteilen. Dal} seine
Geschopfe an seiner Wahrheit, Glte und Schénheit teilhaben — das ist die
Herrlichkeit, fur die sie Gott erschaffen hat. 320: Gott, der das Weltall er-
schaffen hat, erhalt es im Dasein durch sein Wort, den Sohn, der ,das Ali
durch sein machtvoiles Wort' tréagt (Hebr 1, 3), und durch seinen Schopfer-
geist, der das Leben spendet. (...} 322: Christus fordert uns auf, uns kind-
lich auf die Vorsehung unseres himmliischen Vaters zu verlassen (...) und
der Apostel Petrus nimmt dies auf: \Werit alle eure Sorge auf ihn, denn er
kiimmert sich und euch’ (1 Petr 5,7) (...). 323: Die géttliche Vorsehung han-
delt auch durch das Handeln der Geschdpfe. Den Menschen gibt Gott die
Mdéglichkeit, in Freiheit an seinen Planen mitzuwirken“ (vgl. Katechismus der
Katholischen Kirche 1993: 115).

Dieses Schopfungsmodell zeichnet sich dadurch aus, dass einerseits die
Inhaltsstruktur der biblischen Schdpfungsberichte das bezeichnet, was als
wahr ausgedriickt werden soll. Dadurch tendiert dieses Modell dazu, den
Inhalt zu historisieren, so dass das Ausgesagte in einer direkten oder zu-
mindest analogen Beziehung zu dem steht, was als Ereignis sprachlich ge-
fasst wurde. Andererseits gehort es auch zu dem Modell, dass auf Nachfra-
ge die damit latent einhergehende Wértlichkeit im Textverstindnis aufgeho-
ben wird. Da die zugestandene Bildlichkeit der eigentlichen geistlichen Be-
deutung der Texte erneut ungebrochen Gott und sein Handeln personali-
siert, entsteht eine typische Zirkularitdt von Historisierung - Eingestehen der
Bildlichkeit - Historisierung -...". In diesem Modell ist die inhaltliche Depen-
denz mit einem wortlich-bildlichen Wirklichkeitsverstandnis gekoppelt, das

sich zum christlichen Theismus auf der Weltbildebene fiigt.

b) hermeneutische Interdependenz: Davon grenzt sich ein Schépfungsver-

stdndnis ab, das die Interdependenz der Schépfungsbereiche betont und
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,Gott' ausdriicklich nicht mehr als handwerkenden Schépfer sieht, sondern
das immanente Prozesse aus einer Schépfungsperspektive heraus beo-
bachtet. Hier wird eine véllig andere theologische Perspektive eingenom-
men. Es geht nicht mehr um personalisierte Relationen, sondern um eine
schopfungstheologische Perspektive, die als Deutungsschema der Imma-
nenz produktiv ist. Mit den Schépfungstexten wird hermeneutisch umge-
gangen: Es sind eben keine Anfangserzdhlungen mit einem Uberlegenen
Wahrheitsgehalt mehr, sondern anthropologische Konstruktionen in einem
bestimmten historischen Kontext. Die Schépfungstheologie des Amos, nach
der Gott der Schopfer, angesichts der Ungerechtigkeit der Oberschicht in
Israel die Zerstérung der Welt androht (vgl. Am 8,4-14), ist ein biblisches
Beispiel fir diesen pragmatischen Umgang mit der Schopfungsrede. Die
erzahlte Zeit wird nicht mehr historisiert, sondern félit auf die Erzahlzeit als
Kontext zuriick (vgl. Zenger 2009: 22f.). Die Weltbilddimension der Trans-

zendenz ist zu diesem Schdpfungsmodell kompatibel.

¢) Fundamentalismus: Von dieser Hermeneutisierung wenden sich ganz
bewusst fundamentalistische Sichtweisen auf Schépfung ab. Die Erzahlform
ist der Inhalt und der geistliche Sinn ist der wértliche Sinn (z.B. ,Biblische
Schépfungsiehre’/Kreationismus). Der Gegenstand der Schopfung als Welt-
anfang findet seine angemessene Erzahlform in den biblischen Texten und
ist auf keine menschliche Interpretation angewiesen (vgl. Glébl 2009: 9-12).
Die passende Weltbilddimension zu diesem Schdpfungsmodell ist wie bei
der klassischen Position der christliche Theismus, nur dass die damit ein-
hergehende Durchbrechung der Normalrealitdt nicht mehr wie bei jener
durch die Einfihrung der Bildlichkeit abgemildert wird, vielmehr wird die
wortlich-berichthafte Wirklichkeit der Bibel gegen die Normalrealitat gerich-
tet.

d) Deismus: Ein Schopfer entwickelt einen eigengesetzlichen Lebensraum,
entldsst diesen in Freiheit und wird fir diesen Lebensraum zwangslaufig
unsichtbar. Der Vorteil bei dieser Perspektive ist, dass die Normalrealitat

nicht in Frage gestellt, sondern theologisch legitimiert wird. Das gangige
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Schema ist dabei, dass Gott selbst den Urknall als den Beginn des Lebens
initiiert hat. Jenseits der in sich geschlossenen Welt ist Gott also eine nor-
male Realitat, die aber aufgrund der Transzendenz nicht erschlossen wer-
den kann. Diese Ldsung hat hohe theologische Kosten, die damit zusam-
menhéngen, dass erstens Gott nicht mehr an der Welt heute handelt, zwei-
tens Gott in die Licke wissenschaftlicher Erkenntnis gesetzt wird und drit-
tens die Transzendenz Gottes in einem Ubergeordneten (Welt-)Raum zur
Immanenz wird (vgl. Becker 2005: 251; GI6bl 2009: 13; Hunze 2007:
232,248f.). Diese Losung erméglicht aber eine homogene Wirklichkeitskon-
struktion, die davon ausgehen kann, dass Schopfung ein historisches Er-
eignis ist, von dem die Schdpfungstexte in angemessener Weise zutreffend
berichten. Einleuchtend ist der Zusammenhang zwischen dem Deismus als
Weltbilddimension und dem deistischen Schépfungsverstandnis. Anders als
bei Zieberiz/Riegel verstehen die befragten Religionspddagog/inn/en den

Deismus aber theistisch.

e) Monismus: Dass Gott eine unpersénliche Kraft ist, ist dagegen typisches
Merkmal einer monistischen Schopfungsperspektive. Die Transzendenz
wird véllig in der geschlossenen Welt aufgeldst. Die Welt ist die Welt und
zugleich ist sie etwas ganz anderes. Die Schépfungstexte vom Anfang der
Bibel treten hinter die eher eschatologische Perspektive ,Gott, alles in al-
lem® (1 Kor 15,28) zurick. Nicht mehr Gottes Tat der Schépfung interes-
siert, sondern die naturalisierte Welt ist als (géttlicher) ,Organismus’ leben-
dig. Auch hier bricht keine Transzendenz mehr in die Immanenz ein, die
Immanenz wird kosmologisch uberhéht. Konkrete inhaitliche religiése Struk-
turen sind Zugénge zu der kosmischen Wirklichkeit. Von daher i&sst sich in
diesem Modell am leichtesten die Weltbilddimension des Universalismus

entfalten.

Wie schon bei den Weltbilddimensionen lassen sich auch diese Schép-
fungsmodelle nicht einem Individuum zuordnen. Je nach Situation greifen
Individuen auf verschiedene Modellanteile zuriick und denken Schopfung

mal als Ereignis, mal als Prozesskriterium. Mal betonen sie die Orientie-
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rungsleistung von Schépfung, mal deren kreative Unterbrechung. Mal wer-
den normale Erfahrungen schlicht nachtraglich theologisiert, mal werden
neue Erfahrungen darin sprachfahig. Das wird méglich, weil die Modelle zu-
einander so in Beziehung stehen, dass sie jeweils Wesentliches erkennen,
was in anderen Modellen verloren geht (vgl. Blttner/Reis 2010: 254f.). Sie
entfalten thematisch die Perspektiven der Weltbilddimensionen, so dass die
Schépfungsmodelle gut in die Weltbiidstrukturen eingebettet sind (vgl. Abb.
4).

I Universalismus | [ Deismus ” Immanenz l I ChristlicherTheismus]

| {
| l 5 l Hermeneutische Wortlich-bildliche z
Monismus l I Deismus } Fundamentalismus
Interdependenz Dependenz

Abbildung 4: Zusammenhang von Weltbilddimension und Schépfungsmodell

2.3 Schépfungsmodelle der Studierenden

Ich habe die Gruppe von Studierenden ebenfalls gebeten, in einem Brief als
Textform ihr Verstdndnis von Schopfung in den Leitfragen darzustelien.
Diese Briefe wurden auf dem Hintergrund der beschriebenen Matrix inhalts-
analytisch ausgewertet. Dabei zeigt die Haufigkeit 1 in Tab. 2 die primére
Verteilung nach den tragenden Modellen. Ich habe an den Auftrag, den
Brief zu schreiben, noch die Aufgabe angefigt: ,Stellen Sie sich vor, eine
Kamera wirde bis zum Anfang der Welt riickwérts laufen. Was wire auf
dem Film zu sehen?“ Diese Aufgabe hat nur bei den Studierenden mit ei-
nem klassischen Schopfungsverstandnis zu einer Polarisierung gefiihrt. Vier
Studierende meinten, dass dort nicht Gott als Person zu sehen sei, der die
Welt mache — so wortlich sei die Bibel nicht zu nehmen. Ein Studierender
wiederholte dagegen die Inhaltsstruktur. Wahrend die vier Studierenden
vom Wirklichkeitsverstandnis zum hermeneutischen Modell tendieren, orien-
tiert sich der eine Student eher in Richtung Fundamentalismus — auch wenn

inhaltlich die klassische Position erhalten bleibt (vgl. Tab. 2, Haufigkeit 2).



163

Tabelle 2: Studentische Schépfungsverstandnisse

Modell Hermeneutische | Wértlich- Fundamenta- | Deismus Monismus

Interdependenz | bildliche De- | lismus

pendenz
Haufigkeit 1 3 5 3
Haufigkeit 2 3 (4« - 1) 3 7
Beziehung Evolu- | + -I(+) - + +

tionstheorie

Berlicksichtigt man, wie die Schépfungsmodeile mit der Evolutionstheorie
umgehen kdnnen (vgl. Tab. 2) und wie sich die Modelle zu den Weltbilddi-
mensionen verhalten (vgl. Abb. 3), dann wird an dieser Verteilung gut ab-
lesbar, wie die Schépfungsverstandnisse der Studierenden in Auseinander-
setzung mit den Weltbildstrukturen und insbesondere mit der Evolutionsthe-
orie entwickelt werden: Die kleinste Gruppe argumentiert in den Strukturen
des christlichen Theismus mit einem wértlich-bildlichen bzw. fundamentalis-
tischen Wirklichkeitsverstandnis, die beide eine negative Perspektive auf die
Evolutionstheorie mit ihrer implizit religionskritischen Sicht werfen. Wer nun
allerdings glaubt, dass der Entwicklungszug automatisch in Richtung Her-
meneutik lauft, wie es das Studium und auch die Lehrpldne fir die Mittelstu-
fe und Oberstufe vorsehen, der wird Uberrascht. Nur ein Drittel der Lern-
gruppe denkt Schépfung in diesem Rahmen oder ist zumindest vom Wirk-
lichkeitsverstdndnis auf dem Weg dorthin. Ein weiteres Drittel wihlt unbeo-
bachtet von den wissenschaftsorientierten Lernprozessen in dem personli-
chen Denken eine andere Option, die in der Fahigkeit, die Wirklichkeit kom-

plex zu denken, einen besonderen Entwicklungsstand dokumentieren.

2.4 Entwicklungspsychologische Rekonstruktion

Aus Sicht vieler Religionspadagogen ist es ein wesentliches Bildungsziel,
Schépfung und naturwissenschaftliche Welterkldrung in ein komplementa-
res Verhditnis zu den Naturwissenschaften setzen zu kénnen (vgl. Hunze
2007: 234, Bdattner 2008: 372; Buttner/Dieterich 2013: 96;
Fetz/Reich/Valentin 2001: 321f.). Wie sieht es denn mit dieser Fahigkeit



164

aus? Von Tab. 2 her kénnte man glauben, dass diese Komplementaritat
gegeben ist, da drei Viertel der Studierenden Schépfung in Modellen entfal-
ten, die ihr Profil in der affirmativen Auseinandersetzung mit dem naturwis-

senschaftlichen Weltbild gewinnen.

Niveau Beschreibung

I A und B werden jeweils fur sich allein betrachtet. Je nach
Kenntnis und Sozialisation wird meist A oder B gewahlt,
gelegentlich beide, jedoch ohne wirkliche Begriindung.

It Die Mdglichkeit, dass A und B beide gelten kénnten, wird in
Betracht gezogen. A kann richtig sein.

1} A und B werden beide als notwendig erkannt.

v A und B werden als zusammengehérig verstariden und die
Beziehung zwischen beiden wird geklart.

Abbildung 5: Entwicklung des komplementdren Denkens nach Oser/Reich (vgl. Bitt-
ner/Dieterich 2012: 98)

Wenn man die Studierenden im dritten Schritt explizit danach befragt, wie
sich Schépfung und Evolution zueinander verhalten, dann bestétigt sich
auch empirisch zunéchst die affirmative Haltung. Von den 20 Studierenden
gehen 16 davon aus, dass Schoépfung und Evolution in keinem direkten Wi-
derspruch zueinanderstehen (vgl. Tab. 3). Damit gehen sie aber nicht
zwangslaufig von einer komplexen Komplementaritit der Perspektiven aus.
Denn wenn man die Begriindungen der Studierenden mithilfe des Entwick-
lungsschemas von Oser/Reich interpretiert (vgl. Abb. 5), dann zeigt sich,
dass die Studierenden, die im Kern ein deistisches oder monistisches
Schopfungsmodell vertreten, Schépfung und Evolution als beide wahr an-
sehen kénnen, weil sie die Eigensténdigkeit der Perspektiven auflésen. Im
Fall des Deismus wird die Spannung des Theismus — so kénnte man mit
Battner und Dieterich sagen — durch Hybrid-Bildung aufgelést (vgi. Boit-
ner/Dieterich 2013: 90f.). Der Deismus erweitert die Welt um den Raum, der
die Zeit vor der Schdpfung umfasst, und verschmiizt beide Raume im glei-

chen Horizont, so dass einerseits die Weilt fir sich und andererseits Gott ein
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reales Gegenliber der Welt bleibt. Der Monismus erweitert den Raum gera-
de nicht. Durch die Aufgabe des Theismus' verschmilzt die Transzendenz
direkt mit der Immanenz, so dass problemlos das eine flir das andere ste-
hen kann. Auch in dieser Identitdt kann die andere Perspektive bejaht wer-
den, weil sie die gleiche ist. Deistische und monistische Schépfungsmodelle
I6sen in dem Entwicklungsschema von Oser/Reich dementsprechend kei-
nen Reiz aus, das komplementdre Denken von Stufe 3 und 4 zu erreichen
(vgl. Battner/Dieterich 2013: 92; Ziebertz/Riegel 2008: 68). Nimmt man hin-
zu, dass der Fundamentalismus diese Entwicklung an sich ablehnt (Stufe 1)
und auch die klassische Position erneut polarisiert wird, dann wird sichtbar,
dass nur ein Drittel der studentischen Lerngruppe Evolution und Schépfung
einander komplementér zuordnen (vgl. Tab. 3). Und diese Lerngruppe steht
nicht am Anfang ihres Studiums, sondern mit dem Masterstudium kurz vor

dem Abschluss.

Tabelie 3: Stufenzuordnungen der Studierenden

In De? De Fund Deis Mon

2

la Ja
dassel-  dassel-

be be

1 3
WeiR  Nein
nicht

=N 11
{hybrid)  (hyhrid)

Wie lasst sich dieser Befund erkidren? Nun, zundchst einmal setzt das bis-
herige Setting voraus, dass ein hermeneutisches Wirklichkeitsverstiandnis
den anderen (iberlegen ist und deshalb sowohl das Ziel der individuellen
Biographie als auch das Ziel der Lernprozesse zu Schopfung ist. Aber
stimmt das? Ist das bei Fetz et al. als Ubergangsstadium erhobene hybride
Denken wirklich nur eine Ubergangsstation hin zu einem reflektierten
Schépfungsverstdndnis (vgl. Fetz/Reich/Valentin 2001: 220f.)? Butt-
ner/Dieterich referieren weitgehend unbekannte entwicklungspsychologi-
sche Untersuchungen, die die alltagsnahe Leistungsfahigkeit religioser

Sprache untersuchen und die starker biographisch orientiert sind. Dabei
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wird deutlich, dass der soziale Kontext der religiésen Perspektive wesentlich
ihre Plausibilitdt bestimmt. Hybride Formen machen dabei auf spezifische
soziale ,Beglaubigungspraktiken’ aufmerksam, die das Ziel haben, religiése
und naturwissenschaftliche Perspektiven zu integrieren und die latente
Spannung implizit zu lassen (vgl. Buttner/Dieterich 2013: 90-95).

So lasst sich der praferierte Deismus erkldren; aber auch der Monismus ist
in dieser Hinsicht integrierend, wenn die beiden Perspektiven identifiziert
werden. Nach Ziebertz/Riegel sind diese beiden Formen (Deismus und Uni-
versalismus) vor allem bei Jugendlichen anzutreffen, die noch in Kontakt zur
Religion stehen, aber sich selbst nicht mehr an eine Religion und ihre Voll-
ziige gebunden fihlen. Religion ist Teil der Welt, bestimmt aber nicht mehr
die eigene Lebensflihrung, rahmt sie eher (vgl. Ziebertz/Riege! 2008: 179-
182). Welchen Ertrag hat es da, die Spannung auf die Spitze zu treiben, da
doch die religibse Perspektive immer schon relativiert ist? Aus dieser Per-
spektive wird das reflektierte Schdpfungsverstandnis, die hermeneutische
Interdependenz, verstehbar aus einer Beglaubigungspraxis heraus, in der
sich die implizite Spannung zwischen den beiden Wirklichkeitsperspektiven
in einen lebensweltlich tiefgreifenden Konflikt transformiert hat, der nun fir
eine neue Sinnstiftung  kognitiv  gelost werden muss  (vgl.
Fetz/Reich/Valentin 2001: 341-343). Der Fundamentalismus 16st die Span-
nung so, dass er die andere Perspektive ausschlielt. Die klassische Positi-
on ist eine in gemeindlicher Praxis stabilisierte Form, die immer wieder
durch bestimmte Fragen polarisiert wird. Wird der Konflikt dominierend, deu-

tet sich auch ein Ubergang im Schépfungsverstandnis an.

3. Didaktische Konsequenzen

Die Studierenden kommen aus unterschiediichen Lebenspraxen und ordnen
Schopfung und Evolution entsprechend. Diese Muster bleiben im Studium
und auch spéater in der Unterrichtspraxis erstaunlich stabil. Schlieflich steu-
ern sie auch die Auffassung vom eigenen Lehrauftrag. Wenn Schépfung im

Religionsunterricht vor allem von der Prozess- und Deutungsseite her the-
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matisiert werden soll (vgl. Hunze 2007: 238), wie das auch die Schulblicher
in Mittel- und Oberstufe vorsehen, dann misste man darauf achten, dass
die Religionslehrerinnen und -lehrer selbst authentisch aus den entspre-
chenden Modellen heraus agieren kénnen. Das ist aber nach dieser Unter-
suchung nicht der Fall. Aus didaktischer Sicht sind zwei Dinge an diesen
Ergebnissen wichtig: Erstens blenden die bevorzugten Modelle wie die
klassische Position, der Deismus, der Monismus und der Fundamentalis-
mus die Krise systematisch aus, die ein Grofteil der Schilerinnen und
Schiler durchlauft. Zweitens sind diese Modelle auch nicht in der Lage, aus
sich heraus die anderen Modelle als wahre Schépfungsverstdndnisse anzu-
erkennen. Wie soll da eine angemessene Wahrnehmung der Schiilerper-
spektive gelingen? Dieses Problem zu bearbeiten ist Aufgabe der universi-
téren Lehrerbildung und auch der Lehrerfortbildung, die die Studierenden
und die Religionslehrer/innen viel starker als bisher zu selbstreflexiver Aus-
einandersetzung herausfordern muss. Gerade weil in der Regel eine Person
durchaus verschiedene Modelllogiken nachvoliziehen kann, ist hierbei die
(akademische) Kultur der Mehrperspektivitat hilfreich, die aber eben auch
die eigenen Konstrukte erreichen muss (vgl. Kondring/Reis 2012: 94f., 105-
107).

Gleichzeitig macht die grundsétzliche Polyvalenz der Modelle aber darauf
aufmerksam, dass die in den Lehrpldnen und Schulblichern vorfindliche
,Entwicklungslinie’ zu hinterfragen ist. Schépfung als Deutungsperspektive
ist selbst nur ein Modell. Der Anspruch des Religionsunterrichts sollte sein,
die Modellhaftigkeit des Schépfungsglaubens zu thematisieren (vgl. Bitt-
ner/Dieterich 2013: 102). Die entsprechende Bildungsanforderung an die
Religionslehrer/innen wére, sich daran mit ihrem reflektierten Schopfungs-
verstdndnis beteiligen zu kénnen und den inhaltlichen Diskursen nicht wei-

ter auszuweichen, wie Englert dies erhebt hat (vgl. Englert 2012: 86).
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