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Vorwort

Im 1ICckpunkt‘ des vorliegenden es der Religionspädagogischen Beiträge stehen
TODIeme und Perspektiven gegenwärtiger Bıbeldidaktik Thomas Meurer analysıert aK-
elle Suchbewegungen’ und fragt, WIEe sıch die Begegnung zwıschen chülern und Bı-
bel gestaltet, WEeNN el einander iIremd’ gegenüberstehen. Joachım Theis untersucht
die \ implızıte 1daktık) der markınıschen Passiıonsgeschichte und gewinnt qauf diesem
Weg Orientierungen auch für den unterrichtlichen Verstehens- und Inweg. Burkard
Porzelt pomtiert Herausforderungen, die der Bıbeldidaktik 1Im Kontext sozlal-kultureller
'Enttradıtionalisierung” erwachsen, und diskutiert Chancen und Grenzen eInes Lernens
in der Begegnung mıt der 1DEe 1Im Religionsunterricht der Grundschule, das diesen
Herausforderungen Rechnung rag
eıtere Beıträge behandeln relıgıionspädagogische Grundlagenfragen. elimu; euke
verknüpft erziehungswissenschaftliche und eologische Perspektiven und iragt nach der
Zukunft relıg1öser Bıldung In einer eıt fundamen!  er gesellschaftlıcher und kultureller
Neuorientierung. ernNnarı Rolıinck entfaltet die ODOI ‘Grenze’ und ‘Miıtte’ als Pole
einer ‘ Topologıe relıgıösen Lernens in dem sıch Lebenlernen und Glaubenlernen iden-
tiıtätsbildend verschranken Patrık Öring sk1izzilert den Prozess menschlicher Eirfah-
rungsbildung und rag In diesem Zusammenhang nach den Bedingungen, unter denen
alltägliche Erlebnisse lebensgeschichtlich relevanten Erfahrungen transformiert WeTI-
den
Im Kontext eInes sich LICU formierenden Europas gewinnen relıgionspädagogische Ent-
wicklungen in den Nachbarländern unehmend edeutung auch für dıe eigene relig1-
onspädagogische Reflexion IAVL Nemeth rekonstrulert dıfferenzie und probleman-
zeigend Entwicklungslinien der protestantischen Religionspädagog1 Ungarns
Jahrhundert und MaCcC darın zugleic auf interessante wirkungsgeschichtliche usam-
menhänge mıt zeıtgleichen Entwicklungen In Westeuropa ufmerksam
Unter der Überschrift „Neurotheologie“ erschlıeßt Hans-Ferdinand nge. bısher welt-
hın unbeachtete theologısch und relıg1ionspädagogisc) relevante Wiıssensbestände der
Neurobiovologie und —psychologıe und verknüpft VOT diesem Hıntergrund den Dıskurs
der Neurowlissenschaften mıiıt der für den religionspädagogischen Dıskurs fundamenta-
len rage nach einem anthropologisch konziplerten ode! menschlıcher Religiosität.
Schlıeßlich röffnet Bernd Irocholepczy dıe UuDr1 "Neu gelesen', der nftig relig1-
onspädagogische Grundlagenwerke aus der des 20 ahrhunderts HC eine
‘Relecture’ Im Kontext gegenwärtiger relıg1onspädagogischer Reflexion LICU edacht
werden ollen, mıt einem Beıtrag über Josef Andreas Jungmanns ‘Katechetik’ (1953)
Im VETSANSCHCNH Herbst SCHIOSS dıe Vollversammlung der eINe Namensände-
[uNng Dementsprechen erscheinen die Religionspädagogischen Beiträge ah diesem
Heft als „Zeıtschrıift der Arbeıtsgemeinschaft Katholische Religionspädagogik und Ka-
techetik KRK)“

Maıinz, 1Im Januar 2003 Werner Sımon und Burkard Porzelt
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Thomas Meurer
Das Fremde unmıiıttelbar Oder das Unmiuittelbare TeEM! machen?
Suchbewegungen In der Bibeldidaktik‘

Ausgangsiragen
In einem Cartoon der Peanuts VON Charles Schulz versucht eine hrerın, dıe alt-
testamentliche rzählung über aVl und Goliat einzuführen Dialogorientiert und mıt
dem Ziel: möglıchen Vorwissen der inder anzuknüpfen, iragt S1e „Wer WelSS,
VOINl WC)  3 Gohlat besiegt wurde‘?““ OTO) meldet sıch ein chüler „Ich! Das James
ond!“ DiIie er eIWAas ratlos, weiıcht auf das Neue estamen! aus Hıer, hofft sIe,
ass) sıch vielleicht eher en Vorwissen anknüpfen. Aufmunternd versucht Ss1Ie einen
Neuanfang: „Ich erzähle euch leber eine Geschichte VO  = See GenezarethThomas Meurer  Das Fremde unmittelbar oder das Unmittelbare fremd machen?  Suchbewegungen in der Bibeldidaktik*  1. Ausgangsfragen  In einem Cartoon der Peanuts von Charles M. Schulz versucht eine Lehrerin, in die alt-  testamentliche Erzählung über David und Goliat einzuführen. Dialogorientiert und mit  dem Ziel, am möglichen Vorwissen der Kinder anzuknüpfen, fragt sie: „Wer weiss,  von wem Goliat besiegt wurde?“ Sofort meldet sich ein Schüler: „Ich! Das war James  Bond!“ Die Lehrerin, etwas ratlos, weicht auf das Neue Testament aus. Hier, hofft sie,  Jässt sich vielleicht eher an ein Vorwissen anknüpfen. Aufmunternd versucht sie einen  Neuanfang: „Ich erzähle euch lieber eine Geschichte vom See Genezareth ...“ Enga-  giert meldet sich derselbe Schüler noch einmal zu Wort, wobei er nun doch die Abra-  ham-Erzählung aus dem Alten Testament im Hinterkopf zu haben scheint: „Ich weiss:  James Bond stand am Seeufer, und er schaute in die Sterne und ...“ Besagter Schüler  lässt sich selbst durch den schon gereizten Verweis der Lehrerin, wie er bloß auf so et-  was komme, James Bond käme in der Bibel gar nicht vor, nicht beirren und fährt fort:  „James Bond hatte ein Haus in Jericho und feierte dort riesige Partys ...“ Für die Leh-  rerin ist nun der Rubikon überschritten. „Tat er nicht!“, platzt sie heraus, „Du  schmeisst alles durcheinander.“ Mit beinahe schon wieder sympathischer Direktheit  reagiert darauf der Angesprochene: „Du bist sehr unfreundlich. Hast Du irgendwelche  Probleme?“?  Die Szene übertreibt, was im Alltag des Religionsunterrichts an der Tagesordnung ist,  wo immer die Bibel ins Spiel kommt. Der „marginalisierte Bestseller“ — wie jüngst  Bernd Feininger die Bibel im Blick auf die Schule genannt hat? — ist für die heutige  Schülergeneration mindestens ebenso weit weg wie irgendein babylonischer Schöp-  fungsmythos oder ein altägyptischer Sonnenhymnus. Das bekannteste Buch, das ‘Buch  der Bücher’ ist zu einem fremden Objekt geworden. Es mag sein, dass es mit der Ver-  trautheit früherer Generationen mit der Bibel ebenfalls nicht so weit her war, wie es der  nostalgisch-melancholischen Rückschau mancher Lehrer und Religionspädagogen er-  scheint, sicherlich aber konnte in früheren Zeiten von einer wenn auch noch so geringen  Kenntnis der Texte buchstäblich vom Hörensagen (durch Elternhaus, Kindergarten,  Kirche, etc.) ausgegangen werden. Heute hört oder liest der durchschnittliche Schüler  die biblischen Texte in der Schule zum ersten Mal. Er begegnet dabei Inhalten und Le-  benswelten, die mit ihm auf den ersten Blick nichts zu tun haben, die ihm fremd gegen-  übertreten.  Wie aber lässt sich das Fremde verstehen, wenn nicht durch Vergleich mit Eigenem,  mit Vertrautem? Gibt es überhaupt ein Verstehen, das nicht nach eigenen Maßstäben  ! Dieser Beitrag geht auf ein Referat auf dem XXI. Symposion der Ständigen AKK-Sektion „Didak-  tik” vom 22. bis 23. März 2002 in Würzburg zurück. Der Vortragsstil wurde für die Drucklegung  bewusst beibehalten.  ? Charles M. Schulz, Mal ganz ehrlich, Charly Brown, Gießen 1994, 38.  3 Bernd Feininger, Mit der Bibel das Leben erzählen, in: Bibel und Kirche 56 (3/2001) 148-155, hier  148.  Religionspädagogische Beiträge 49/2002Enga-
giert meldet sıch erselbe chüler noch einmal Wort, wobe!l 8 NUun doch die bra-
ham-Erzählung AUuSs dem en Testament 1Im Hinterkopf haben scheımnt: „Ich WEeISS:
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asSs sıch selbst UrC! den schon gereizten VerweIls der hrerın, WIEe C bloß auf et-
Wäas komme, ames Bond käme in der Bıbel Sal nıcht VOT, nıcht beırren und fort
„James Bond hatte ein Haus In Jericho und fejerte dort riesige PartysThomas Meurer  Das Fremde unmittelbar oder das Unmittelbare fremd machen?  Suchbewegungen in der Bibeldidaktik*  1. Ausgangsfragen  In einem Cartoon der Peanuts von Charles M. Schulz versucht eine Lehrerin, in die alt-  testamentliche Erzählung über David und Goliat einzuführen. Dialogorientiert und mit  dem Ziel, am möglichen Vorwissen der Kinder anzuknüpfen, fragt sie: „Wer weiss,  von wem Goliat besiegt wurde?“ Sofort meldet sich ein Schüler: „Ich! Das war James  Bond!“ Die Lehrerin, etwas ratlos, weicht auf das Neue Testament aus. Hier, hofft sie,  Jässt sich vielleicht eher an ein Vorwissen anknüpfen. Aufmunternd versucht sie einen  Neuanfang: „Ich erzähle euch lieber eine Geschichte vom See Genezareth ...“ Enga-  giert meldet sich derselbe Schüler noch einmal zu Wort, wobei er nun doch die Abra-  ham-Erzählung aus dem Alten Testament im Hinterkopf zu haben scheint: „Ich weiss:  James Bond stand am Seeufer, und er schaute in die Sterne und ...“ Besagter Schüler  lässt sich selbst durch den schon gereizten Verweis der Lehrerin, wie er bloß auf so et-  was komme, James Bond käme in der Bibel gar nicht vor, nicht beirren und fährt fort:  „James Bond hatte ein Haus in Jericho und feierte dort riesige Partys ...“ Für die Leh-  rerin ist nun der Rubikon überschritten. „Tat er nicht!“, platzt sie heraus, „Du  schmeisst alles durcheinander.“ Mit beinahe schon wieder sympathischer Direktheit  reagiert darauf der Angesprochene: „Du bist sehr unfreundlich. Hast Du irgendwelche  Probleme?“?  Die Szene übertreibt, was im Alltag des Religionsunterrichts an der Tagesordnung ist,  wo immer die Bibel ins Spiel kommt. Der „marginalisierte Bestseller“ — wie jüngst  Bernd Feininger die Bibel im Blick auf die Schule genannt hat? — ist für die heutige  Schülergeneration mindestens ebenso weit weg wie irgendein babylonischer Schöp-  fungsmythos oder ein altägyptischer Sonnenhymnus. Das bekannteste Buch, das ‘Buch  der Bücher’ ist zu einem fremden Objekt geworden. Es mag sein, dass es mit der Ver-  trautheit früherer Generationen mit der Bibel ebenfalls nicht so weit her war, wie es der  nostalgisch-melancholischen Rückschau mancher Lehrer und Religionspädagogen er-  scheint, sicherlich aber konnte in früheren Zeiten von einer wenn auch noch so geringen  Kenntnis der Texte buchstäblich vom Hörensagen (durch Elternhaus, Kindergarten,  Kirche, etc.) ausgegangen werden. Heute hört oder liest der durchschnittliche Schüler  die biblischen Texte in der Schule zum ersten Mal. Er begegnet dabei Inhalten und Le-  benswelten, die mit ihm auf den ersten Blick nichts zu tun haben, die ihm fremd gegen-  übertreten.  Wie aber lässt sich das Fremde verstehen, wenn nicht durch Vergleich mit Eigenem,  mit Vertrautem? Gibt es überhaupt ein Verstehen, das nicht nach eigenen Maßstäben  ! Dieser Beitrag geht auf ein Referat auf dem XXI. Symposion der Ständigen AKK-Sektion „Didak-  tik” vom 22. bis 23. März 2002 in Würzburg zurück. Der Vortragsstil wurde für die Drucklegung  bewusst beibehalten.  ? Charles M. Schulz, Mal ganz ehrlich, Charly Brown, Gießen 1994, 38.  3 Bernd Feininger, Mit der Bibel das Leben erzählen, in: Bibel und Kirche 56 (3/2001) 148-155, hier  148.  Religionspädagogische Beiträge 49/2002Fuür die Leh-
rerin 1st 1919801 der Rubıikon überschritten. „Jat 61 nıcht!”, pla S1Ee heraus, „Du
schmeisst alles durcheinander.“ Miıt beinahe schon wlieder sympathıscher Direktheit
reaglert darauf der Angesprochene: „Du bist sehr unfreundlıch Hast Du irgendwelche
Probleme?“*
Die Szene übertreı1bt, Was 1Im des Religionsunterrichts der Tagesordnung ist,

mmer dıe 1De. INSs pIE kommt Der „margınalısıierte Bestseller“ WIEe Jüngst
Bernd Feininger die Bıbel 1Im 16 auf dıe Schule genannt hat? ist für dıe heutige
Schülergeneration miıindestens ebenso welıt WCE WIe irgendeın babylonıscher ChÖöp-
fungsmythos oder ein altägyptischer Sonnenhymnus. Das annteste Buch, das UuC|
der Bücher Ist einem iremden JE geworden. Es mag se1n, dass 65 mıt der Ver-
trautheit rüherer CGenerationen mıt der Bıbel ebenftTalls nıcht weiıt her WIe 6S der
nostalgisch-melancholischen Rückschau mancher rer und Religionspädagogen CI-

scheımnt, sicherlich aber onnte früheren Zeıten VonNn einer WEeNNn auch noch eringen
Kenntnis der exte buchstäblich VO)]  3 Hörensagen (durch Elternhaus, Kındergarten,
Kirche, eiCc.) al  Il werden eute hört oder hest der durchsc!  iıche Schüler
dıe biblischen exte In der Schule ersten Mal Er begegnet dabe!ı nhalten und Le-
benswelten, dıe mıt ihm auf den ersten IC nıchts haben, dıe fremd CN-
übertreten.
Wıe aber lässt sıch das Fremde verstehen, WE nıcht UrCc. Vergleich mıt Eıgenem,
mıt Vertrautem”? 1bt 6S überhaupt eın Verstehen, das nıcht nach eigenen Maßstäben

— — Dieser Beıtrag geht auf ein Referat auf dem X XI Symposıion der Ständıgen AKK-Sektion „Didak-
VO! bıs 23 März 7002 in Würzburg zurück. Der Vortragsstil wurde die Drucklegung

bewusst beibehalten
Charles Schulz, Mal ehrlıch, arıy Brown, Gießen 1994,
Bernd Feininger, Miıt der Bıbel das eben erzählen, 1DE. und Kıirche 3/2001) 148-155, hiıer
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Thomas Meurer

und aus dem eigenen Blickwinkel heraus sıch das Fremde anzue1gnen versucht”? Wıie
sähe ein Verstehen dUuS, das dem Gegenüber seine Fremdheit elıeße und darauf VOCI-

zichtete, Anknüpfungspunkte und (Gememsamkeiten suchen? SO esehen andelt der
chüler 1Im eingangs erwähnten Cartoon ichtig Er sıgnalısıert seine Kenntnis des
fremden und erfragten Stoffes, indem er das ıhm Vertraute völlıg selbstverständlıch
seıne Stelle SEIzZt Se1n Blickwinkel und Se1IN aßs; heißen ZUT eıt ames Bond, also
kann auch das, Was dıe Lehrerin VOINl ihm WwIissen Will, ım Augenblic 91008 mıit James
Bond haben ele.  gen und ade helfen da weni1g. Der Von James Bond g_
radezu hbesessene chüler empfindet allenfalls dıe hrerın als unfreundlıch und prob-
lembelaste!
Von einem vergleichbaren Fall berichtet SCHNON Frıitz Oser In seinem Beıtrag „Grund-
formen bıiblıschen Lernens in einer Festschrıift für (sünter Stachel Resıistent alle
Belehrungsversuche, dass EeSsSUuSs den Zöllner Zachäus aufgesucht habe, ihm das
(1 (6) Gottes nahe bringen, beharrte eine sıebenjährige Schülerin darauf, Jesus habe
sıch in das Haus des Zachäus eingeladen, schauen, Waäas ür Vorhänge dieser VOTF
seinen enstern habe, Wäds für Geschirr CT besıiıtze und WIE seine Tau und se1ıne Kınder
aussähen * Das e1ispie‘ gewinnt Pıkanterie, weiıl das VON Oser efragte Mädchen
zunächst zurückgefragt hatte, „oD 6S das mUuSsSe, Was dıie Lehrerin TZzAahlt habe
Oder ob 6S seine eigene Meınung vorbringen dürfe.  65 die Sıebenjährige, dıe Of-
fensichtlich schon sehr zwıschen dem Textverständnis der lehrenden nstanz und
ihrem eigenen Verständnis unterscheiden, eshalb weniger verstanden? Of-
fenbar nicht Auf Osers abschließende rage, Wal ul ESUS sıch für dies alles Del Za-
CHNaus interessiert habe, twortete sS1e „Weıl Cr ihn 1eb hat 56

Sowohl hınter dem Peanuts-Cartoon als auch hınter dem VON Fritz Oser erwähnten Be1-
spie wird ein Grundproblem der Bıbeldidaktik sichtbar, das In der Jüngeren Diskussion
wieder mıt erneuter Heftigkeit aufgebrochen ist Wiıe gestaltet sıch dıe Begegnung ZWI1-
schen den chülern auf der einen und der 1be! auf der anderen Seıte, dıie einander
Tem! gegenüberstehen? Wiıe INUSS der Prozess der Vermittlung DZW der Ane1ignung
aussehen, damıt CT als gelungen bezeichnet werden kann”? Und Wan kann VOIl elunge-
NI Vermittlung gesprochen werden? Wenn eın exegetisch fundiertes, 1Im eologıschen
oder lehramtlıchen Konsens stehendes Verständnıiıs des bıblıschen lextes Von den Schü-
lern irgendwie aufgenommen wurde und wiedergegeben werden kann? Oder kann Von

gelungener Vermittlung gesprochen werden, WEeNnNn dıe chüler sıch den ext mıiıt dem
ihnen ZUTr Verfügung stehenden Welt- und Wirklichkeitsverständniıs erschlıeßen? Wer
kommt in diesem didaktischen Geschehen seinem Recht? IUJnd WeT kommt kurz?

z Öser, TtTundformen bıblıschen Lernens, ugen Paul lex 0C Hg) Glauben ermöglı-
hier 2
hen Zum gegenwärtigen Stanı der Religionspädagogik (FS (jünter aC)  S Maınz 198/7, 213-246,

° E|
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DIe Fe und poetische Alterıität zwıischen 1DEe und Schülern
und Chance

urCc eInNe egınn des vorigen unde‘ durch die reformpädagogische CWE-
Zung mMIt aCNdTuC geforderte Pädagogık, die VO)  3 inde AQus dachte, richtete sıch ZU-

nehmend auch In der Religionspädagogik der 1IC. auf die Adressaten der Vermittlung
und versuchte, deren als Subjekte des Aneıgnungsgeschehen ervorzukehren und

stutzen AaDEeN oIng der Einsiıcht, das ind offensıichtlı. In bısherigen relıg10nspäda-
gogischen Konstrukten verleugnet aben, dıe Erkenntnis VOTQaUS, dass Nnder anders
SInNd, einen anderen 1C auf die Welt aben und ihr Welt- und Wiırklichkeitsverständ-
nNIS In anderer eIse organısieren als Erwachsene / Eın programmatischer Satz, der 190008
In diesem /usammenhang egegnet ist und MIr enken egeben hat, sSstammt VON
Fritz Gansberg „ Wır unterrichten viel, WIT geben usend Antworten, das Ind
Sal keine Fragen tellt; WITr elehren die Jugend über die fernsten inge und VETSCSSCH,
SIE In ihrer Umwelt stark und sicher machen. “® erg ormulıerte diesen Eın-
druck bereıts 191 E doch scheımt GT Immer noch und vielleicht mıit IC auf die NCUC-

Dıskussion zunehmend wleder aktuell se1In. „ES ist bıs heute“, formulıerte
Jüngst Friedrich Schweitzer in der ESISC; für aus egenast, „nıcht üblıch, duS$S-
rücklıch darauf reflektieren, welche Vorstellungen 4C auf inder und Jugend-
1che für den eigenen Entwurf oder auch für die Bıbeldidaktik eıtend Se1IN sollen
Noch immer wırd ffenbar davon du.  n7 dass die hauptsächliche Herausforde-
IUuNng der Bıbeldidaktik darın sehen sel, WIEe exegetische Erkenntnisse 1SC: UM-

9geSEIZL werden können.
Kın IC ZWEeI NCUCIC, alttestamentliıch ausgerichtete fachdıiıdaktische
das VON Dieter Baltzer redigierte und herausgegebene Buch .1 ehren und Lernen mıiıt
dem en Testament“** und das Werk VOIN Horst KIaus Berg tes estamen! u_

e 1lterrichten bestätigen ZUNaCAS! den VON FNNedrYIC: Schweitzer geäußerten Eindruck
In beıden ohne rage praxisorientierten Büchern wırd der Ausgangspunkt sehr eutlich
beım alttestamentlıchen ext SCHOMUNECN., Die theologischen ywägungen, dıe nforma-
t1onen über das Verständnis der Texte wichtige (zuweıllen auch vermeıntlich wiıich-
1ge exegetische Wissen gehen den diıdaktıschen Erwägungen und den daran anknüp-
fenden Unterrichtsvorschlägen in allen en In i1den Büchern scheıint das Au-

Das ze1g] Jüngst wlieder das instruktive Buch VON Lothar Kuld, Das Entscheidende ist unsıchtbar
Wiıe Kıinder und Jugendliche Relıgion verstehen, München 2001:; vgl Franz-Josef Bäumer, Religı1-
onspädagogische Vorstellungen VOIN Kınd Spiegel dıiıdaktıscher Entwicklungen, RpB
HL3
Filz Gansber? (1911) zıtiert ach Ralf Koerrenz, Religionspädagogik zwıschen Aneıgnung und

Vermittlung? Anmerkungen einer unzulänglichen Alternative, Ulriıch Becker ıstoph
che1lke Hg) Aneı1gnung und ermittlung. Beıträge Iheorie und Praxıs ıner relıgı1onspädagog1-
schen Hermeneuti (FD aus (GGossmann), Gütersloh 1995, 43-56, 1er

Friedrich Schweitzer, Die Konstruktion des Kındes der Bıbeldidaktik, odwın | ämmermann
Hg.) Bıbeldi  1k in der 'ostmoderne (FS Klaus egenast), 1999, 122-133,

Jer 123
10 Dieter Baltzer Red.) ehren und ] ernen mıt dem en Testament. Unterrichtsentwürfe Pr1-
marstufe und Sekundarstufe Eıne USW. unster 2001

OS Taus Berg, es Testament unterrichten NeunundzwanzIig Unterrichtsentwürfe, ünchen
Stuttgart 1999
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genmerk hauptsächlich darauf lıegen, WIEe be]l den Adressaten des didaktischen Ge-
schehens en der ache dem jeweılıgen ext und seiner theologiıschen ematı also
an  S Wiıssen ist. Ob dieses Wiıssen und der Gegenstand der WIS-
sensvermittlung, der Jlext, aber überhaupt adressatenorlentiert Sınd, wIırd kaum bıs Sal
nıcht thematisıert.
Ich gehe nıcht davon dauUS, dass OFSi Klaus Berg2 und Dieter Baltzer der Reduktion der
Dıdaktık auf eine ethod: ZUr ermittlung VON 1bel- DZW Exegetenwissen das Wort
reden, be1 der dıe rage nach den Lernenden entweder gal nıcht oder LUT ande
rücksichtigung findet, WIEeE Friedrich Schweitzer dies 1C auf eın anderes Buch
OS! Klaus er2s moniert.** Was als T1  u der bıbeldidaktıschen Konstruktion
der Unterrichtsentwürtfe VOoNn Berg und Baltzer erscheınt, ist 1elmehr eın Problem, das
der ache selber zugrunde lıegt. e1ide Autoren entscheiden sıch m_E dieser Anlage
ihrer fachdı  ischen Entwürtfe AQus einer klaren Anwaltschaft für den bıblıschen ext

Vermittlungsgeschehen. Es INa se1nN, dass ich die Beıiträge VOI Horst KIaus Ber2
und Dieter Baltzer hiler wohlwollend einschätze, angesichts der kulturellen und poetl-
schen Alterıität, dıe zwıischen der 1De. einerseIlts und den chülern andererseılts
herrscht, INUSS jedoc jeder Versuch der chüler, nach den eigenen Maßstäben dıe Uull-

bekannte Welt des Textes EeTIMNESSCH wollen, WIe eingangs erwähnten Cartoon ZUT

arodıe geraten und dem ext gegenüber UNANSCHICSSCH sSeIN. Dem kannten (GJerma-
nısten Norbert Mecklenburg2 zufolge ist aber en olches „Nicht-Verstehen fremder Au-
Berun:  C6 gerade „der hermeneutische Ormalta. denn Verstehen 1st immer ANn-
ders-Verstehen eINESs naufhebbar Anderen.  «13 Als methodische KOnsequenz der Hr-
kenntnis dieses nıcht unterbrechenden hermeneutischen Zirkels fordert Mecklenburg:
„Die Hermeneutik des Fremden edar: methodologischer Hınsıcht einer erfrem-
dung der Hermeneutik, das Verstehen einer Ergänzung UrC! das Erklären. “* Wüuürde
das nıcht deuten, dass der emde bıblısche ext VON heutigen chülern und nıcht
LIUI VOIl dıesen ohnehın nıcht ANSCHICSSCHL, sondern 1Ur anders verstanden werden
kann”? urde das nıcht weıter bedeuten, dass diesem ohne Zweiıftel gerechtfertigten
rs-Verstehen der chüler als komplementärer Faktor dıe Erklärung hınzutreten
müsste, den ext und seine Deutung nıicht unterbieten? Anders gefragt Dass dıe
religionspädagogischen Entwürtfe des diıdaktischen Geschehens stärker 1INd als Sub-
jekt se1nes eigenen, Ja 1L1UT nach selinen Jeweıiligen Maßgaben möglıchen erste-
hensprozesses Orlentiert se1in müussen, ist evident. Wer ahber schützt den Text? Wer DC-
währleistet, dass INn gemäßer Weise egenstan der Begegnung mıt der
itremden Welt der 1DEe'! wIird?

Ich MOC en kurzes eispiel aus me1ıner eıgenen UnterrichtspraxI1s geben, das
oblem verdeutlichen und anzuschärfen. Im Rahmen des Themas ‘Propheten’ 1Im

12 Schweitzer  4 1999 |Anm 91, 123 Zur Kriıtik Schweitzers Iteren rbeıten ergs vgl ebd. ;
13 Norbert Mecklenburg, Über TE| und poetische er 1! ultur- und hıteratu:  eoretische
Grundprobleme ıner interkulturellen Germanıstik (1987) Dietrich sche OI1S Wiıerlacher
g), Hermeneutik der Fremde, München 1990, 1er
14
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Religionsunterricht der Klasse hatte ich MIr TNZIE gESECTIZL, dıe Schüler ollten
dıe Struktur eINeEs Prophetenwortes herausarbeıten, damıt dıe Gattung ‘prophetische
Rede’ SOZUSaSCHI als en Rezept' ennen ernen, nach dem dıe bıblıschen Autoren
den opheten bestimmte Worte In den und gele aben Als klassısches und in 1a-
hezu jeder Einleitung in das Alte l1estament auimındbares Paradebeıispıiel hatte ich

‚14-1 ausgewählt. Dort treffen Amazj]a, der Priester VOIl et-El, und Amos auf-
einander Amaz]a denunzıiert Amos als nruhestifter be1l König Jerobeam und verwelst
den Propheten selber des andes ach dem Erzählen diıeser Vorgeschichte habe ich
den chülern folgenden Gesprächsausschnıitt vorgelegt:

AMmMOS AmazJ]a Ich hıin kein Prophet kein Prophetenschüler, sondern ich
hın ein Viehzüchter, und ich ziehe Maulbeerfeigen. Aber der Herr mIıch VoN meiIner
erde weggeholt IMr gesagl, Geh und rede als Prophet meiınem Volk Israel!

Darum höreJetz das Wort des Herrn! Du Irıtt HIC als Prophet Israel auf,
prophezei nicht Haus Isaak!

arum spricht der Herr eine FAU ırd IN der Stadt als Dırne eDen, deine ONne
und Töchter fallen Uunlter dem Schwert, ein Ackerland ırd muıt der Messschnur verteilt,
selhbst aber tırbst In einem unreinen und Israel MUS, Sein verlassen und In die
Verbannung zıehen (Am Z WE
elche Reaktionen löste dieser ext qus’? Im /usammenhang mıt der ärung VON Ver-
ständnisfragen pielte zunächst das Wort „Dıirne“ eIN! olle Nachdem siıch doch noch
einer AQus dem Klassenverbanı gefunden hatte, der diesen Begrıff In das richtige Wort-
teld einzZuordnen vermochte., tellte das Wort „Messschnur  0. en Hındernis dar Bıs da-
hın inhaltlıche Schwierigkeıiten außen VOL geblieben. Jetzt brachen SIE sıch
Was das überhau heißen sSolle „deın Ckerlanı wIird mıiıt der Messschnur verteilt‘ }
Und WIESO der König einem „unreinen Lan terben müsse‘ Sejlen nıcht und hlıer
trat offensichtlich eın Basısaxiom dus irüheren Religionsstunden hervor VOT (jott alle
Menschen und alle ander leich? Hıer, schien mIr, WAar eine Erklärung nötig,
dass ich miıich veranlasst sah, erläutern, dass der Besıtz des Landes als eiInes VON (jott
geschenkten Lebensraums für das olk Israel und Sar eılıges und ichti-
SCS se1 In der Erde des verheißenen und geschenkten andes graben werden, sSe1
bis heute eın unsch vieler gläubiger uden Nsofern Se1 die Drohung, einem unrel-
nenNn Land sterben, für den Priester Amaz]a en Schreckensszenarıio sondergleichen.
Diese Erklärung gaD für einen chüler den Anstoß, dıe polıtısche Haltung des heutigen
Staates Israel aufs CNariste verurteıilen und als einen nıcht nachvollziehbaren elig1Ö-
SCH Fanatısmus qualifizieren, Wäas Indıre. natürlıch auch eıne 11 en Tes-
tament INn siıch schloss, das angesichts dessen kaum noch In e1N! aufgeklärte eıt
Meıne ursprünglıche Zielvorstellung, anhand VoNn F, AF dıe dreigliedrige Struktur
des Prophetenwortes (Schuldaufweıs 116], Botenformel al, Gerichtsansage
erarbeıten, hatte ich Jedenfalls nıcht erreıicht.
Nun WAarT! hıer freılich über den Stundenverlauf und über einzelne didaktische Weıichen-
stellungen reden darum jedoc soll CS Jetzt nıcht gehen Was aber EutCc| wiırd,
ist, dass dıe freie Begegnung mıt dem ext ein Anders-Verstehen, Ja auch en 1SsSver-
stehen des JTextes begünstigen scheıint. Ende TO der ext aus ohne Zweıfel
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nachvollziehbaren polıtıschen Positionmierungen der chüler heraus beiseljtegelegt und
abqualifiziert werden, bevor CT überhaupt die ance hatte, gesprochen abDen
und gehö) worden SeIN. Wer alsSo schützt den Text?

Der In ehrende ädagoge erner Helsper hat 989 auf der Grundlage VOIl nter-
VIEWS auizudecken versucht, welche Jugendliche fordern Als rgebnıs kristallı-
sierte sich heraus, dass diese eine Schule efürworten, die ihnen olgende Komponenten
hletet: intensives Frieben 1Im Hiıer und JEtZt, indiıviduelle Autonomie, Vertrauen, KO-
operation und Solidarität. P Alle diese Komponenten möchte ich nıcht denunztieren. Sıe
werden In einer bestimmten Entwicklungsphase mıiıt emotionaler Vehemenz vertreten
und tellen Ja der lat emente dar, dıe 6S erlernen gilt Aber decken siıch dıie He
nannten Forderungen nıcht au  12 mıiıt q]] jenen „innenorılentierten Lebensauffassun-
“  gen“, dıe für Gerhard Schulze als Kennzeıichen der „Erlebnisgesellschaft“*® AdUSZUINd-
chen sind?*/ Es Ist davon auszugehen, dass dıe In Helspers Interviews bereıts 1989 CI-
kennbar werdenden Tendenzen heute noch deutliıcher Kontur SCWONNCH aben Wıe
reaglert dıe Religionspädagogik, WIe spezle die Bıbeldidaktık auf solche orderungen?
Eın anschlussfähiger ist mıt dem Stichwort ‘Lebenswelt-Bezug’ (man OnNnte auch

Korrelations-Didaktik"®) egeben. nter diesem aradıema möchte ich hiıer In
Anlehnung (Junter (tto all jene Unterrichts- und Bıldungskonzepte verstehen, dıe
über die obe Vermittlung VON Wissen hinaus dem Verstehen VOoNn Problemlagen SOWIE
der Selbstwahrnehmung der Lernenden verpiflichtet sınd, dıe also nıcht auf dıe VOI'-
Cchnelle Einordnung der Lebenswelt Begriffe aus Sind, sondern zunächst die Nähe
Z  3 jeweınlgen Phänomen SOWIE die sinnlıch reiche uflmerks  eıt für das Phänomen

den Vordergrund stellen, arau aufbauend einer der ache AUSCINCSSCHECN Be-
orifflichkeı gelangen. ” NnNter diesem Paradıgma ist ındes nıcht e1InN! SDaMMUNSS- und
verblüffungsfreie Nähe verstehen, die Unmuittelbarkeıt suggerlert und sıch als egen-
angebot ZUT Abstraktheit der Theorie, ZUT Anstrengung der uche nach einem verste-
henden ugang anbietet. Wiırd das verstandene Paradıgma des Lebenswelt-Bezugs in
bıbeldidaktısche usammenhänge hıneingetragen, bedeutet das auch hıer, dass 6S In
der Begegnung mıt der fremden Welt der ıbel weder L1IUT die ermittlung eINEeSs
kulturellen 1SsSeNns noch dıe 1Im Sinne eines ‘Ekvents inszenıerende Unmiuittelbar-
keıt des Verstehens gehen kann DiIie exegetischen Wissenschaften lıefern also weder
einen Pool voller Gesetzmäßigkeıiten, Systeme und egriffe, dıie 6S Religionsunter-
richt vermıiıtteln und ernen oilt, noch kann auf die Erkenntnisse der Exegese eIN-
15 Zitiert ach: Yitz Ohnsack, eranderte Jugend veränderte Schule?, ers Ernst NIip-
KOW,  75 Verfehlt die Schule die Jugendlichen und dıie allgemeine Bıldung?, Müuünster 1991, 9-55, 1er

16 Gerhard Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der egenWwart, New
ork 1992,
17 Miıt Gunter Otto, DiIie tuelle Asthetikdiskussion und die Schule VOoIl eute, ers Tren und
Lernen zwıischen Dıdaktık und Asthetik E Seelze 1998, 45-58, , ler 51
18 Zur Anfrage dıe Korrelations-Didaktık vgl NUur George Reılly, Süß, ber er Ist die Korrela-
tionsdidaktık och praxısfähig”, ecorg Hılger George Reilly Hg.) Relıgionsunterricht Ab-
seıts? Das Spannungsfeld Jugend Schule Religion, München 1993, 16=-27 und Englert,
Korrelation(sdidaktık). Bılanz und Perspektiven, ın RDB 8/19906, 318
19 Vgl OMto 1998 |Anm. LA 51
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ach verzichtet werden. DIie der Bibelwissenschaft nnerhalb bibe  idaktıscher
Konzepte ist vielmehr darın suchen, dass SIE im Verlauf des Lernprozesses einen
Wissensvorrat und ein Methodenreservoir erel das im Bedartfsfa herangezogen
werden und angesichts einer Fehl- DZW Überinterpretation eines bıblıschen Textes Ent-
scheidungskriterien bereıtstellen kann (Junter Otto Dricht Im 16 auf dıe Kunstpäda-
g0g1 Wäds m.E aber problemlos auf dıie Religionspädagogik übertragen werden kann

VON der Notwendigkeıit der „ästhetischen Erfahrung“ im Unterrichtsgeschehen.““ Die-
bısher vernachlässigte Lernweilse sSchNHrel! OÖtto mıt dem Begriff der „denkenden

Erfahrung“ eın Begrıtf, den ONN Dewey schon 916 gebilde hat .„Denkende Erfah-
*  rung nımmt ihren Ausgangspunkt Phänomen, aIsSO auch amnl bıblıschen TEeXt. und
philosophiert der Erfahrung mıt diesem anomen Was das äherhın el wiırd
gleich noch thematıisieren seIn.

DIe 1ICUEIEC relıg1onspädagogische Dıiskussion (Ruster-Halbfas-Debatte)
Zunächst aber erscheimnt MIr hier der Zeıtpunkt gekommen, einen 16 auf die eile
Diskussion wertfen. Diese verbindet sıch gegenwärtig sehr stark mıt dem Namen
Thomas Ruster und mıt der VON AUSSCHANSCHCH Debatte mıt ubertus aS, der
als Nestor der VON Ruster inkrıiımilerten relıg1onspädagogischen Rıchtung in ein Streitge-
spräch mıt Uster eingetreten ist, dass dann Publık-Forum ZU  3 bdruc ekommen
ist.=) In diesem Streitgespräc) wirft Ruster Halbfas VOT, CI sSe1 mıit seinem rel1g10nSspä-
dagogischen Konzept, das den Religionsunterricht der letzten ZWAanzlg, ©  12 Jahr:  'a
ohne Zweiftel entscheidend eprägt habe, gescheıitert. „Dieser Religionsunterricht”,
Ruster, „hat kaum Menschen hervorgebracht, dıe wirklıch 1DU1SC; enken und christ-

627lıch lauben.
Nun Nusste viel ZU systematischen Hıntergrund dieser ENNSUC nach indeu-
igkeıt be]l Thomas Uster gesagt werden, musste krıtisch tellung SCHOMUNCN werden

seinem mittlerweile in vlierter Auflage erschıenenen Buch „Der verwechselbare
Gott“. das 1mM Hıntergrund er weıteren, auch religionspädagogischen Einlassungen
Rusters ste Das kann und I1NUSS IC auf die hiesige Fragestellun nıcht gesche-
hen und ich kann miıch damıt begnügen, auf die instruktiven Beıträge VOoON ichael Bon-
gardt“ und VON OLS Halbmayr” Im letzten hinzuwelsen. orauf für den hier be-
deutsamen Zusammenhang jedoc abzuheben iSt, ist Rusters Versuch, aus seinen dıe
Gottesifrage als das Nervenzentrum des christlichen Glaubens präzis treffenden UÜberle-
SUNgCNH relıgionspädagogische Konzepte entwickeln, wIe dies etiwa in seinem Beitrag

Ebd., 51 und 541
An JOott glauben der das [Streitgespräc zwıischen Halbfas und Thomas

Ruster|, In ublık-Forum NTr VOIN 09.03.2001, M 7U
272 Ebd.,
23 Thomas uslter, Der verwechselbare (Jott Theologıe nach der Entflechtung VOoNn ıSstenN! und
elıgıon (QD 181), Freiburg/Br.
24 Michael ongardt, Unverwechselbares Christsein? Zum Stand der Dıskussion über dıe elig10ns-
1l Ihomas Kusters, In HK S 6/2001) 316-319
25 OLS$ Halbmayr, Eıne CUueC Eindeutigkeıit” I homas Rusters ädoyer eine Entflechtung VoNn
Christentum nd Relıgion, in SaThZ 2/2001) 144-166
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626„Die Welt verstehen gemä den chrıften geschehen ist Rusters Konzept ist Im

Rahmen meılner bısher hier vorgetragenen Überlegungen Insofern VON Interesse, als ich
In seiner age die Religionspädagogik WIe einen Wiedergänger des viel-
leicht wirklıch allzu lang abgespaltenen und vermutlıich SCNON {OL vgeglaubten nspruchs
des Textes nnerna der bıbeldi  ischen Konzepte sehe. Ich stimme der bereits zı ler-
ten Einschätzung Schweitzers ohne FEinschränkung dass CS In der Bıbeldidaktık bıs
heute nıcht übliıch sel1, ausdrücklıich darauf reflektieren, welche Konstruktionen des
Kındes für den eines eigenen KONnzeptSs eıtend sein sollen:; angesichts der VC-

ementen Vorwürfe Rusters gegenüber der Religionspädagogik WagC ich jedoch DEe-
zweiıfeln, OD die den Jjeweıliıgen Entwurf leitende Konstruktion des bıblıschen Textes
dabe!]l wirklıch ausdrücklicher dacht wird. Rusters äadoyer für den unverwechselba-
ICcCH bıblıschen (ott SC für die Bıbeldi  1k dıe rag WeTr Im dı  ischen (Ge-
chehen dıe Interessen des Textes wahrnıimmt und VON welchem “Text’ überhaupt die
Rede ist
Der Ausgangspunkt des relıgionspädagogischen Interesses Rusters Jeg in seiner ese,
dass das Chrıistentum als elıgıon ausgedient habe, wWenn elıg10n mıiıt John ıCk
die „ultimate realıty“, dıe alles bestimmende Wiırklichkeit, verstehen ist In uUuNnseTIer
eıt sSe1 der Kapıtalısmus dıe Wırklıichkeit, dıe alles bestimme, und der bıblısche (Gott
se1 Uurc. keine noch geschic Korrelatıon mıt den ltagser  ngen der eran-
wachsenden (Generation mıiıt dieser alles bestimmenden aC| kompatıbel machen.
Der Kapıtalısmus stehne dem bıblıschen Gott 1elmehr WIeE eın (Jötze gegenüber und dür-
fe mıit diesem deshalb nıcht verwechselt werden. Damıt gılt CS für Ruster, „all dıie Ver-
mittlungsversuche mit einer gottlosen Welt [ aufzugeben.  «27 Um Menschen hervor-
zubringen, dıe wirklıch 1DU1SC} enken und christlich lauben (was immer das heißen
mag!“*®), erwartet USter VO  S Religionsunterricht eine Eiınführung der chüler In das
bıblısche Wiırklichkeitsverständnıis. Dieses Läßt sıch über eine methodisch geleıtete De-
codierung des bıblıschen Zeichencodes erschlıeßen. SO WIE der Mathematıkunterricht In
dıe Logık der athemaı und der Französischunterricht in dıie französısche Sprache
einzuführen habe, MUSSE deı Religionsunterricht die Aufgabe aben, das „biblische
Wirklichkeitsverständnis“ (einen Begriff, den Ruster VON dem evangelıschen Systematı-
ker Friedrich Wilhelm arquardt übernimmt) einzuführen.“
Wiıe stellt sich Ruster die Realisierung dieser Idee eines Religionsunterrichts als „E1in-

das bıblısche Wirklıiıchkeitsverständnis“ vor‘? In einem Beıtrag legt GF
ein eispiel für eine Decodierung des bıblıschen Zeichenuniversums ZU  - Verständnıis
des fremden Wirklichkeitsverständnisses der 1ıbel VOT Wenn be1 Johannes VONN Jesus
26 Thomas uster, Die Welt verstehen ‘gemäß den Schriften Religionsunterricht als Einführung in
das bıblısche Wirklichkeitsverständnis., in rhs 43 (3/2000) 189-203
27 Bongardt 2001 |Anm 24|, 417
28 Zur Kritik dieser unreilektierten Zielvorstellung des Religionsunterrichts vgl Thomas Menu-
T, Begegnung mıt der fremden ıbel, In K 1/2002) 19-24 SOWIE: ders. , Bıbelkunde STAl
Religionsunterricht? Zu IThomas Rusters Konzept iner 5  ng in das bıblısche Wirklichkeits-
verständnıs“, rhs 4/2001) 248-255; ders. , Sprache der erra incognita. Religionsunter-
rIC! als „Einführung das biblısche Wırklıchkeıitsverständnis“ , in 73 1/2001) ders. ,
Eın Buch, das Glauben schafft? Neue Wege einer sach- und adressatenorientierten Bıbeldidaktık, in
Kirche und 2002) Nr FZI:
29 So 'Uster In Halbfas Ruster 2001 |Anm Z
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als dem 5  IC der It” Joh dıe Rede ist, steht nach korrelationsdidaktischem
Ansatz dıe Möglıchkeıit, eın Verständnis dieser Aussage über dıe metaphorisch-
symbolısche edeutung VON Sonne und IC und über dıie Erfahrungen der Adressaten
mıt diesen Phänomenen herzustellen. Eın olches orgehen UsSster „stellt dıe
Fragen |der chüler 1.M vermutlıich ruhig .“ ers, se1iner Auffassung nach, dage-
SCH der Versuch, 1ImM bıblıschen Zeichenuniversum über das Stichwort Licht‘ EIW: auf
dıe Spur VON Jes 42,6 und Jes 60, 1-3 und der dort vorzufindenden Rede VON Israel als
dem Licht der Völker’ gelangen. Vor diesem Hıntergrund würde einleuchten, dass
Eesus „„das Israel den Völkern Hre dıe VoNn Toragerechtigkeıit ist, dıe OX ebt
und lehrt. “* Religionsunterricht musste demgemäß konzipilert se1n, dass solche und
äahnlıche Verbindungen nnerna| des bıblıschen Zeichenuniversums herausgefunden
und damıiıt angee1ignet werden könnten, denn „dıe bıblısche Rede VOoN Gott INUSS qauf ıh-
1CIH bıbelinternen Zeichenzusammenhang hın befragt werden, soll herauskommen, WI1Ie
In ıhr VOoON (Gott edacht wird. “* DDas Erlernen des iremden bıblıschen Zeichencodes ist
für Ruster aDel 1U eiıne /urüstung, eine Unterweisung in bıblıschem enken, die dem
Ziel dıent, eINe Umcodierung des Selbst- und Weltbildes der chüler erbeizuführen
Nach der iınführung In das Dbıblısche Wiırkliıchkeitsverständnis begıinnt nach Rusters
Ansıcht der 'emergente Prozess’, dıe eigenständıge und VON der Jeweıligen
nıcht mehr beeinflussende 1stung der e1gNuUnNg, dıe sıch unkalkulierbar In den
KÖpfen der Kınder vollzieht. uch WEeNNn Ruster sıch ZUT Beschreibung dieser Umco-
dierung eines systemtheoretischen egrT11fs dient, sıeht 1: der ache nach mıt Mi1-
chael Welkers pneumatologischem Ansatz ahınter doch das ırken des Gottesgeıistes,
der unableıtbar Neues hervorbringt, ındem CT das Ite In einem Zusammenhang
erscheinen lässt * Von einem olchen Verständnis her nımmt CS dann nıcht under,
dass Ruster den gegenwärtigen Religionsunterricht für überpädagogisiert hält und
weniger lernzielorientiert wünscht, als C gemeınhın ist Denn dıe Ane1gnung, dıe Teıl-
habe der tTemden Wirklıichkeitserfahrun der ıbel, dıe Umcodierung mıthın könne
VOoNn keinem noch geschickten pädagogischen KOonzept hergestellt werden. DiIie Relit-
gionslehrer könnten ZWAar als Mannschaftskapıtäne die Erforschung der INnCo2NIia
der 1DEeE. vorantreıben, doch Was daraus in den Köpfen der jeweılligen chüler würde,
sSe1 ache des eilıgen Geistes, denn letztiich:. Ruster, „Kann CS Ja 1IUT (Gjottes Geilst
SeIN, der gläubiges Verstehen bewirkt. “
Hıer, scheint mIr, ass Rusters Konzept einen Wiıderspruch erkennen ährend I: in
seınem ersten Schriutt den Akzent darauf legt, dass en der Er  rungswelt der Schü-
ler korreliertes Verstehen der 1DEe nıcht möglıch ist und stattdessen eine Erarbeıtung
des biblischen Zeichencodes unumgänglıch sel, postulıert CT Im zweıten Schritt dıe
etzthın nıcht steuerbare irkung des Erlernten auf dıe Adressaten des Religionsunter-
4() Ruster nm 26], 195

Ebd
Ebd., 194
Vgl ebd., 201

44 Ebd., „DIe kkmergenz hiıetet 1sSO ein ell für dıe /uordnung VoNn Neuem und em, das
dıie Unableitbarkeit des Neuen NIC| eugnet und zugleı1c) seine Verbindung mıt dem en esthält. “

Ebd 201
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richts. Damıt verschiebt uUuster letztendlic! das Problem der nmıiıttelbarkeıt 1Ur IJa
ıhm das unmıttelbare Verstehen eines bıblıschen Jextes UrC dıe chüler mit deren
eigenem Lebenswelt-Bezugs nıcht möglıch erscheınt, weil diese dıe Sprache der Welt-
und Wirklichkeitserfahrung der Bıbel erst erlernen mussen, geht S6 stattdessen davon
auS, dass dıe soilichermaben erlernte Fremdsprache Bıbel in eren Lebenswelt integriert
und verstanden wırd andernfalls ist der emergente Prozess gescheitert. Uster
dem Gottesgeist alsSo erst dann Wirksamkeıt WEeNn dıe Adressaten se1nes Wiırkens
auch dıe nötigen Sprach- und Zulassungsvoraussetzungen mitbringen. Wiırd der Relig1-
Onsunterricht jedoch WIE 6S nach Rusters Ausführungen 1U konsequent ware auf
eiıne nde reduziert, wiıird einem Einführungskurs in bıblısches prechen
und Denken, Ste 6E ohl eher wIıe Halbjas warnt”® in der efanhr, Ins ektiere-
rische abzurutschen und sıch Ins (jetto zurückzuziehen. ine nNnnerha der Gesellscha
zunehmend sterbende, WCLNN nıcht längst ‘tote’ Sprache ernen, May eine asthe-
tische Attıtüde bedienen, 6S INas der Arkandıszıplın einer Gruppe Auserwählter Genüge
(un, Einladungscharakter und Breitenwiırkung erfäh eın olcher Lehrgegenstand jedoch
NUTL, C# mıt seınen Anschlussfähigkeiten und Ableitungsmöglichkeiten ZUT Sprache
und Themen der Gegenwart angeboten wird.
Rusters Vorschlag, qauf dıe zwıschen Bıbel und chülern herrschende re und
poetische Alterıität dıdaktısch reagleren, geht a1sSO dahın, dıe Korrelatıon der beıden
einander fremd gegenüberstehenden Pole des Vermittlungsgeschehens aufzugeben und
stattdessen die völlıge Fremdheit des auDens In der heutigen Welt anzuerkennen.
„Mit dieser Fremdaheit hart konfrontieren, mıit allfällıger Anknüpfung aufzuwar-
ien scheımnt ıhm der Königsweg künftiger laubensweıtergabe “ fasst Bernd Trocho-
EDCZY dıe rTundıdee USLiers zusammen.?”
Dieser Vorbehalt werbende nüplung und Unmittelbarkeır ist in der NECUETEIN

religionspädagogischen Diskussion kein singuläres anomen Was en Thomas Ruster
für ubertus Halbfas ISt, das ist Chrıistina Kalloch für Ing0 Baldermann Wır machen
CS uUunNns Chrıstina Kalloch zufolge einfach, „WCN WIT mıt Baldermann dıie
Fremdheıt bıblıscher, und besonders alttestamentlicher extfe negieren.  38 Der emde
Kontext der ausgekoppelten exte bleibe unreflektiert. Stattdessen werde eine nmıttel-
arkeıt des Verstehens bereıts In der Grundschule suggerlert. „Baldermanns elementare
Bibeldidaktık erlaubt  . Kalloch, „keıine DDıstanz ZUr en mstan . findet s1e,
„der zumiıindest für den schulıschen Religionsunterricht eute nıcht mehr rechtfert1-
SCH ist.  © «39 Hängt vielleicht das in der Sekundarstufe beobachtende rasant Z —_

nehmende Desinteresse der 1DEe. mıt dieser 1Im Primarbereich suggerierten Unmit-
telbarkeıt zusammen? Muss die 1DEe nıcht zwangsläufig für den, der VOoNn Kindesbeinen

gelernt hat, dass si1e nıcht TeEM! ISt, sondern sich statt dessen unmıttelbar erschließt,
310 Vgl Halbjas, Thomas Rusters „fällıge Neubegründung des Religionsunterrichts” . kine
ıtısche Antwort, rhs 1/2001) 41-53, hier 52f.
37 Bernd Trocholepczy, Umbruch Schwierigkeiten und Chancen der Glaubensweitergabe,
Glauben eDen 6/2001), 162-165, 1er 162
38 Nstina ALLOCN Bettina Kruhöffer, Das Ite Testament „unmıttelbar” erschließen? Kritische
Anfragen — die bıbeldi  iısche Konzeption Ingo aldermanns, In Religionspädagogisches nstıtut
LOoccum, Unterrichtsmaterialıen ZUM ownloaden [wwWw.rpi-loccum.de],
39
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eben damıt auch ihren Herausforderungscharakter, ihren Anspruch und Reıiz verlıeren?
eıtere Krıtikpunkte finden sıch in Chrıstina Kallochs soeben erschıenener Habilıtati-
onsschrıft „Das Ite Testament Relıigionsunterricht der rundschule“.  « 40 Dort geht
s1e sOowohl mıt Baldermann als auch mıit hart 1INs Gericht, WEeNn sS1e moniert:
OWO. aldermann als auch Halbfas intendieren exıistentielle egnung, ohne nach
den jeweilıgen entwicklungsbedingten Voraussetzungen fragen.  «41 1der Ansätze
scheinen ıhr also sowohl aus der Perspektive der Konstruktion des Textes als auch aus
der Perspektive der Konstruktion der Adressaten bedenklich
Was mE In diesen In der LCUETEN Dıskussion geäußerten OrbeNalten gegenüber e1-
LICII unmıttelbaren Verständnıiıs bıblischer Texte didaktıschen Geschehen des Relig1-
onsunterrichts miıtschwingt, ist dıie SCHNON VOI ein1ger eıt VOoON Fulbert teffensky geduU-
Berte Befürchtung, ob nıcht der gegenwärtigen atechese und Schule dıe efahr dro-
he, e Geschichten und dıe Bılder dieser Tradıtion einzumanschen, dass SIE einge-
hen WIEe Butter“ Und schabe sıch auf diese Weise nıcht (jott solange zurecht, „DIS

ein kleines, r gemütlıches, fauschiges, antıautorıtäres erichen ist WIEe ich
celber“ ?* Srs gefra Ist dıe irrıtierende, infragestellende und eben nicht den Status
YJuUO bestät  tätıgende Dynamık der 1DEe nıcht gerade das, Was die ildende Kraft des Hvan-
elıums ausmacht” Muss nıcht gerade deshalb dıe Fremdheıt der bıblıschen eXie deut-
lıcher betont und nıcht In eine vermeıntliche Unmiuittelbarkeit aufgehoben werden?“

Fın rezeptionsästhetischer Dıskurs aus diıdaktıscher Perspektive ist
notwendig

Ich sympathısıere weder mıt Rusters orderung nach eiıner allıgen, auf Eındeuti  el
aDbzielenden eubegründung des CArıstlichen Religionsunterrichts, noch kann ich FTLS-
Hna ALlLOCNS Bedenken dem bısher außerst erfolgreich durchgeführten Konzept Ing20
Baldermanns ZUT ersten Heranführung dıe 1DEe. eIc  In und ohne Einschränkungen
teilen“ erinnert se1 1Ur dıie daraus hervorgegangene, be1 vielen Religionslehrern
außerst e11eDte „Psalmwortkarte1“ VvVon Rainer Oberthür.® Was MIr jedoc) der KrI1-
tik Rusters und Kallochs bedenkenswert und In der Relıgionspädagogık noch nıcht N
reichend diskutiert se1in scheınt, 1st die rage, ob nıcht bisherige bıbeldidaktısche
Konzepte insgesamt doch weniger textgemäß sind, als diejenigen, dıe ihnen mangelnde
Adressatenorientiertheit vorwerfen, (Glauben machen wollen Andererseıts scheint mIr
auch die erwähnte Einschätzung Schweitzers zutreffend, dıe bıbeldi  ıschen Konzepte
ächten wenig über das konkrete Adressatenbi nach, das für ihre Theorieprodukti-
40 Chrıstina Kalloch, Das Ite estamen! 1im Relıgionsunterricht der Grundschule Chancen und
Grenzen alttestamentlicher Fac| Primarbereich, ünster 200  D

Ebd., 197
42 Fulbert Steffensky, Das Haus, das dıe 1 räume verwaltet, ürzburg 1998,
43 Vgl hlierzu Lothar uld Bruno Schmid, Lernen AaUus Wiıdersprüchen. 1lemmageschichten
Relıgionsunterricht, Donauwörth 2001 SOWIeEe Bruno Schmid Lothar Kuld, Bıblısche Dılemmage-
schichten, in 127 1/2002) 3()-34
44 Vgl Anion Buchers ädoyer für ıne o  rste Naivıtät“ In ders., Wenn WITr immer tiefer gr-
benDas Fremde unmittelbar oder das Unmittelbare fremd machen?  B  eben damit auch ihren Herausforderungscharakter, ihren Anspruch und Reiz verlieren?  Weitere Kritikpunkte finden sich in Christina Kallochs soeben erschienener Habilitati-  onsschrift „Das Alte Testament im Religionsunterricht der Grundschule“.* Dort geht  sie sowohl mit Baldermann als auch mit Halbfas hart ins Gericht, wenn sie moniert:  „Sowohl Baldermann als auch Halbfas intendieren existentielle Begegnung, ohne nach  den jeweiligen entwicklungsbedingten Voraussetzungen zu fragen.“* Beider Ansätze  scheinen ihr also sowohl aus der Perspektive der Konstruktion des Textes als auch aus  der Perspektive der Konstruktion der Adressaten bedenklich.  Was m.E. in diesen in der neueren Diskussion geäußerten Vorbehalten gegenüber ei-  nem unmittelbaren Verständnis biblischer Texte im didaktischen Geschehen des Religi-  onsunterrichts mitschwingt, ist die schon vor einiger Zeit von Fulbert Steffensky geäu-  ßerte Befürchtung, ob nicht in der gegenwärtigen Katechese und Schule die Gefahr dro-  he, „die Geschichten und die Bilder dieser Tradition so einzumanschen, dass sie einge-  hen wie Butter“. Und schabe man sich auf diese Weise nicht Gott solange zurecht, „bis  er so ein kleines, nettes, gemütliches, flauschiges, antiautoritäres Kerlchen ist wie ich  selber“?* Anders gefragt: Ist die irritierende, infragestellende und eben nicht den Status  quo bestätigende Dynamik der Bibel nicht gerade das, was die bildende Kraft des Evan-  geliums ausmacht? Muss nicht gerade deshalb die Fremdheit der biblischen Texte deut-  licher betont und nicht in eine vermeintliche Unmittelbarkeit aufgehoben werden?“  4. Ein neuer rezeptionsästhetischer Diskurs aus didaktischer Perspektive ist  notwendig  Ich sympathisiere weder mit Rusters Forderung nach einer fälligen, auf Eindeutigkeit  abzielenden Neubegründung des christlichen Religionsunterrichts, noch kann ich Chris-  tina Kallochs Bedenken an dem bisher äußerst erfolgreich durchgeführten Konzept Ingo  Baldermanns zur ersten Heranführung an die Bibel leichthin und ohne Einschränkungen  teilen** — erinnert sei nur an die daraus hervorgegangene, bei vielen Religionslehrern  äußerst beliebte „Psalmwortkartei“ von Rainer Oberthür.* Was mir jedoch an der Kri-  tik Rusters und Kallochs bedenkenswert und in der Religionspädagogik noch nicht aus-  reichend diskutiert zu sein scheint, ist die Frage, ob nicht bisherige bibeldidaktische  Konzepte insgesamt doch weniger textgemäß sind, als diejenigen, die ihnen mangelnde  Adressatenorientiertheit vorwerfen, Glauben machen wollen. Andererseits scheint mir  auch die erwähnte Einschätzung Schweitzers zutreffend, die bibeldidaktischen Konzepte  dächten zu wenig über das konkrete Adressatenbild nach, das für ihre Theorieprodukti-  “ Christina Kalloch, Das Alte Testament. im Religionsunterricht der Grundschule. Chancen und  Grenzen alttestamentlicher Fachdidaktik im Primarbereich, Münster u.a. 2002.  “ Ebd.: 197°  ® Fulbert Steffensky, Das Haus, das die Träume verwaltet, Würzburg 1998, 22.  % Vgl. hierzu a.: Lothar Kuld / Bruno Schmid, Lernen aus Widersprüchen. Dilemmageschichten im  Religionsunterricht, Donauwörth 2001 sowie Bruno Schmid / Lothar Kuld, Biblische Dilemmage-  schichten, in: KBI 127 (1/2002) 30-34.  “* Vgl. Anton A. Buchers Plädoyer für eine „Erste Naivität“ in: ders., ‘Wenn wir immer tiefer gra-  ben ... kommt vielleicht die Hölle’. Plädoyer für die erste Naivität, in: KBl 114 (9/1989) 654-662.  5 Rainer Oberthür / Alois Mayer, In Bildworten der Bibel sich selbst entdecken. Psalmwortkartei,  Heinsberg 1995.kommt vielleicht dıe Hölle” ädoyer für dıe erste Naıvıtät, 114 654-662
45 Rainer Oberthür OLS Mayer, In Bıldworten der 1DEe sıch selbst entdecken. salmwortkartel,
Heinsberg 1995
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bestimmend se1 INn ist 6S für dıe Religionspädagogik notwendig, dıe beıden
emente “"Lext’ also 1be und ‘Rezıpient also Chuler und das zwischen ihnen siıch
ereignende Begegnungsgeschehen didaktıschen Gesichtspunkten IICU bestim-
men Hıer aben ZWarl SCHNON NLioON Bucher u.v.a  46 rezeptionsästhetische Fragestellun-
SCH und Erkenntnisse in dıe bıbeldidaktısche Diskussion hıneingetragen, und überhaupt
wırd ”m der Jüngeren Religionspädagogik dıe Pluri-Interpretabilität bıblıscher eschich-
ten positiver gesehen  “ 47 DiIie Bestimmung des autonomen Bıbellesers als normatıvem
Ziel der Bibeldidaktik Bucher®® scheint mir aber weni1g Problem der Re-
zeption (dıe sich nıcht In der Unverträglichkeıit VOoON Ostmoderne und Kırche erschöpft)
orlentiert SeIN. S1ie scheımt aqaußerdem das Anforderungsprofil des bıblıschen Textes
wen1g Im 16 aben EsSs erstaunt dann nıcht, dass Del sovıel Pluri-Interpretabilität
und Unabgeschlossenheıt des Rezeptionsprozesses dıe Ja durchaus aber eben nıcht
alleın! In der hermeneutischen Diskussion erwähnt werden gerade VON systematischer
SeIite her der Ruf nach Eindeutigkeit aut WIrd. Der theologisc) unverdächtige, VON

Husserlts Intentionalıtätsbegriff her enkende amerıkanısche Luteraturtheoretiker FIC
Hırsch formuherte bereıts 19  Z ApDer nterpret I11USS zwıschen dem, Was en ext 1M-
pliziert, und dem, Was GE nıcht implızıert, unterscheıden: 61 IMNUSS den ext voll aus-

schöpfen, gleichzelntig aber auch dessen Oormen und (Grenzen beachten Wer dıie
Determinitertheit des Oortsiınns behauptet, chlıeßt damıt nıcht dessen Komplexıtät auS,
sondern S esteht lediglich darauf, dass der Sinn eInes lLextes etwas Bestimmtes und
nıcht auch allerhanı anderes Ist  n «49 1eSES ıtat INAaY hler 11UT als en eıner Hınwels
gelten, dass dıe Dıskussion Unmittelbarkeıt und Fremdheıt, Pluri-Interpretabili-
tat und Eindeutigkeit erhalb des Rezeptionsprozesses der Bıbeldidaktik erst noch
gC werden INUSS Der chüler eingangs erwähnten Cartoon Inag James Bond im
en und euen Testament ansıedeln, das VON Oser eiragte Mädchen INAaS der festen
Überzeugung se1nN, Jesus habe sıch für den Hausrat des Zachäus interessiert das alles
Mag (konstruktivistisch gesprochen en 1abler Zugang für dıie Betreffenden sSeIN. Dem
determinıerten nhal des JTextes widerspricht eine solche Interpretation dennoch
Damiıt Ist noch nıcht der IC auf das dıdaktısche Geschehen angesprochen, auf das der
angeführte Peanuts-Cartoon eDenTalls abhebt Wiıe ges!  e sıch en Unterricht, In dem
CS; WIe Fach Religionslehre, nıcht 1Ur Wissensvermittlung, sondern auch
asthetische Erfahrung geht gerade WC) dıe 1ıbel als lıterarısches Kunstwerk 1INSs ‚ple
kommt Hiıer lerne ich mMomentan viel bel (Junter (Mto und e ihn auf dıe Spur SC
SEIZT be] Rüdiıger Buhner.”
ubhner dıfferenzlie: in seiner Analyse der Asthetischen ng zwıischen „Anschau-
ung  06 und „Begriff“ Gegenüber der UTr ndırekt wirksamen Anschauung se1 der Begrıff
das einfacher andhabbare Anschauung SsetIze VOTdaUS, dass jemand HIS der DaS-
46 NAtion Bucher, Verstehen postmoderne Kınder dıe anders?, In Lämmermann 1999
1 Anm 9], 135-147, 1er besonders 136-138; vgl Jüngst FANZ 1e) Miıt JTexten 1Im espräch.
ber die Arbeit mıt Texten 1mM Religionsunterricht, In RpB 47/2001, 2A51
4 / Bucher 1999 |Anm 46|, 138
48 Ehbd
49 Eric Irsch, Objektive Interpretation, In Of{1s Jannıdis (Hg.), exte ZUT Theorie der Au-
Oorscha: Stuttgart 2000, E TZINE:
5() Rüdıger ner, Asthetische Erfahrung, TaA] 1989
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sende Gegenstand sıch ze1gt oder DIS SCIHNC Wahrnehmung siıch dem
Gegenstand entsprechenden Maß ausgebildet habe 51 Was egr und schauung aber
noch grundsätzlıcher voneıiınander unterscheıidet SCI der Aspekt der Sinnlichkeit „BeT
Betrachter strebt 1IINIMETr wlieder nach innlıcher Wahrnehmung, we1ıl CE einNnerseIts nıcht
sıcher SCIH schon alles wahrgenommen haben andererseıts das Werk LT

wıeder NeCUu ıınd anders wahrnımmt 652 Dıie Anschauung bleibt prinzıpiell unabgeschlos-
SCI] und revisıonsfähig, denn „andere ne.  en anders wahr und verändern damıt INeE1INE

Wahrnehmung 53 DIe Determiniertheit des Inhalts bıblıscher CXie IST damıt NIC: g_
ES geht dıdaktıschen Prozess ja darum VOINl der äasthetischen ng des

bıblıschen Jextes mıthilfe des Methoden- und terlenreservoIrs der kxegese
dem ext ang|  M Begrıfflichkeit elangen Und das selbst WCNN mul der
Gelangweiltheit dem Desıinteresse der Abscheu dıe (S1. be1 den Schülern weckt d1-

ıten 1SL Vielleicht ass sıch das VOIl Norbert Mecklenburg zı 1erte Votum CII Her-
meneutık der Fremde bedürfe vertremdeten Hermeneutik hıer anschlıießen
1C: mehr änger STE.| der Begriff Relıgionsunterricht der allgemeınbildenden
Schule Vordergrund der dann orrelatıonsdıdaktisch d} und aktualısıert
feilgeboten werden INUSS sondern dıie SChauung ich könnte auch dıe Begeg-
NUNS steht Vordergrund Aus ihr Dıldet sich mıiıt des Methoden- und Krıte-
LICHITESCI VONS der Exegese der textgemäße egr „AsthetischeT ist  o CS
MIt („unter Otto „miıthın CIM IMN wieder durchz  altender ance: ZWI-

schen Anschauung und Begriff Wahrnehmung und Reflexion Detaiılwahrnehmung und
Totalıtätscharakter des erkes 54 SO verstanden 1ST Erfahrung nıcht mehr änger
ampfbegrı ‘ Wıssensvermittlung und sthetl1! nıcht mehr änger gegenüber
der Erkenntnis CC depravierten und defensiven Posıtion ach Otto lässt sıch dıe
didaktischerselber dıe Erarbeıtung des Z/ugangs biblıschen ext also
als asthetisch bezeichnen Wenn dıe amerıkanısche ıteratın US}AaN ONla ihrem be-
kannten SSAaY „Gegen Interpretation” aus dem E  &© 1964 abschließend fordert „Statt
C1ICT Hermeneutik brauchen WIT CIM TO der Kunst  655 zielt SIC möglıcherweıise

arau hın OnNnte nnerna methodengestützter Anschauung
möchte ich dıe bıbeldıidaktısche Zielperspektive einmal versuchsweise dıe
exegetische Fach- und Methodenkompetenz dann SOSaI Sprache und Technık
des Begehrens werden?°® Onnten dıe chüler MIt ihr gleichsam dıe ext inten-
dıerte Sinndimension dıe vielleicht nıcht dıe ihre und damıt fremd und 1ehend 1SL
werben? Dazu gehö Geduld und dıe Bereıitschaft Anschauungsräume röffnen
„Be1l Uulls sagt_ („unter OÖkfto; „WIrd oft schnell oberflächlıch handlungsarm

Vgl ebd
52 Otto 1998 |Anm 17] 541
53

54

Susan Sontag, egen Interpretation 1e$ unst und Antıkunst lıterarısche Analysen
Frankfurt/M 1982, 11 1er
506 kıinen kleinen Beıtrag NCN olchen ers!  NS möchte uch kleine eneıilnfüh-
Iung (Thomas Meurer, dıe Methoden alttestamentlicher Exegese, ünster 1999)
elıisten Vgl aruber hinaus dazu uch Lamp Thomas Meurer, Basıswissen ıbel, Gütersloh
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und unsınnlıch gelernt, eıt al und bewältigen.  665 / Hat das damıt
m 9 dass WITr Angst VOT Kontingenz und der Nicht-Vorhersagbarkeıt der Lern-

Resultate aben‘ ()der hat das damıt {un, dass WIT sehr autf Eindeutigkeit setzen?
Bubners Begriff der Anschauung SEeTIzZt auch VOTQauUS, dass sıch die geistige Wahrneh-
mungsfä  igkeıt für einen lıterarıschen ext WIEe dıe 1197 möglicherweise erst auf ein
dem Gegenstand entsprechendes Nıveau hın entwickeln IMNUSS Das ar des ang!
ems der ermı  er und CS Ist gul möglıch, dass sich uUNseTCI eıt 1eSse geistige
Wahrnehmungsfähigkeit spater als in eren Generationen ausbildet Es kann auch
se1n, dass diese Wahrnehmungsfähigkeit Sanz verloren ist oder gerade verlo-
TI gehen TO S1e hängt jedenfalls auch Vvon dem ab, Was Bezugsmöglıchkeiten
in der NSWE der chüler gewachsen ist Auf diese aber hat der Religionsunterricht
keinen Eıinfluss Dennoch scheımmnt mMIr dıe Bedingung der Möglıchkeıit äasthetischer
Erfahrung lıegen.
Ich möchte mıt ein1gen Zeıilen daUus einem Oman schließen, der in den V  N
Ochen egenstan meıliner Anschauung geworden Ist ES geht ‚vIe Germains
oman „Ddara in der Nacht“, der dıie Geschichte des einen Tobıas erzählt wird, des-
SCI1 Mutltter auf außerst eigentü:  iche Weise UuNnl:|  N Leben kommt und dessen ater da-
raufhın In eine tiefe Depression erfällt ines ages ntdeckt CI, buchstäblich VO-
rübergehen, dıie Buücher sSeINES aters, in denen GE blättern ginn! Roman he1ißt
CS meılstens machten die Bücher, dıie SI dus ihrem staubıgen ager Z und
eIMIIC durchblätterte, ratlos, und C1 klappte SIE enttäuscht wieder SIE Waren

schwerfällıg, dıie er ewegten sich nıcht und kamen nıcht ZU)  - Klıngen Eınes 4A9
9C5S, als T: gelangweılt in den Fächern stöberte, fe] ein Buch In dıe ände, das
auf wirkte, als hätte CT Brennnesseln efasst. Es ein dünnes Bändchen, der
kartonlerte Eınband graubraun marmoriIıert, die anten vergilbt. In brauner Blockschriuft
tanden da der Name des utors und der He Gottfried Benn Morgue. Morgue
Leichenschauhaus, das Wort annte CL; 6S gehörte se1it angem seinem OTrtSCNAal
selne tote et hatte in einem CNhauNnNaus elegen, bevor SIEe begraben wurde
Tobılas schlug den Band auf, und gleich auf der ersten Seıte verspürte GE nıcht mehr 11UTI

Erregung, sondern einen CHOC eine Sschwarze Erleuchtung. Und 6E las, las mmer
wıieder eiıne TE WIE en Fressen, viele harte Sätze gab 6S da beißen und
brechen, hıs GE ihre erbDe CNonnel! schmeckte, viele rohe Biılder gab CS da schlu-
cken Morgue jedes Gedicht ein Sezlertisch, auf dem zerstückelte, verwesende
Örper agen OTZUl jedes (edicht eın Büschel den Händen des Kın-

658des | jedes eine andvo Jut In seinem Waisenherzen
DiIie Fähigkeıt ZUT Anschauung lıterarıscher unstwerke ist vielleicht wirklıch das
Romanzitat ze1gt 6S proportional den Erfahrungen der Lebenswelt Die Lebenswelt
heutiger Kınder, Jugendlicher aber auch Erwachsener soll vieldeutig, fragmentarısch,
unkel, angstbesetzt und agl sSein SO esehen ist dıe 1DEeE das richtige Buch

57 Otto 1998 |Anm E
55 vıe Germain, Sara der aC| erln 2001, 82-84



Joachım Theis
DIe Passıonsgeschichte nach arkus als relız1ıonspädagogische
Aufgabe

inleıtung
Es Ist heute In der Bıbeldi  1k nıcht üblıch, ausdrücklic aruüuber nachzudenken,
welche Vorstellungen der 1DEe Im 16 auf Kınder und Jugendliche eıtend sSeIn sollen
WAar ist für dıe Relıgionspädagogik die erknüpfung VON bıblıscher Glaubenserfahrung
und gegenwärtigen Lebenssituationen und Lebenskontexten unverzichtbar. Doch noch
immer WIrd davon AUSSCHANSCHIH, dass dıe hauptsächlıche Herausforderung der
Bıbeldidaktık arın lege, WIEe bıblısche lTexte und Einsichten
Religionsunterricht (methodisc und vermuttelt. Die ode steht
Vordergrund. Und oft WIrd dabe!l VETSCSSCH, dass 6S den bıblıschen exten Erster
] ınıe und VOI allem innstıftung und Lebensorientierung geht
SeIlt den tformgeschichtlichen Untersuchungen VOoN Martın Dibelius‘ Ist 6S der
neutestamentlıchen Exegese unbestritten, dass die Passıonserzählung nach arkus
den altesten Geschichten der Jesusüberlieferung gehö Be1 aller Diskussion über dıe
Bestimmung der Tradıtionsgeschichte und des Quellenzuwachses iIst ihre kerygmatıische
Ausrichtung SCHNON erkann! worden. Für Josef Ernst 1st der ext SOSar „dıe geraffte
Zusammenstellung der Kernwahrheıiten, dıe den ekehrten Christen mıt auf den Weg

6’2geben wurden
DiIe Passionsgeschichte ıll also nıcht über abstrakte eıten rıchten, sondern
eine OtfsScha: übermiuitteln, die aufrührt und Bewegung schafft
Vielleicht ist dies eiıner der rTunde dafür, weshalb dıe Passıonserzählung nach arkus
auch heute 1m katechetischen und Sschulıschen eine wichtige olle spielt. CANoN
mıt egınn der rundschulze!ı WwIrd Ss1e der ersten Klasse ande. Explizıt wird das
ema UrCc. dıe hrvorgaben Fußwaschung, Passıon, Kreuz, und Auferstehung

der zweıten Klasse * Hıerfür 1st eine umfangreiche bıblısche Leseemheıit aus dem
Markusevangelıum vorgesehen. Der Gru  agenptian sıeht 1Im sıebten und achten
Schuljahr das ema noch einmal VOr Im Schuljahr gehö dıe Passıonsgeschichte

den Kernthemen > uch hıer gılt dıe markınısche Version als dıe Lesevorgabe.
arkus, der Ja dıe attung ‘Evangelıum' gründete, hat hıer e1Ine großartige
Verkündıgungserzählung überheftfert Für das gestellte ema ist dabe1 entscheidend,
dass OT: se1ıne Aufgabe SahZ aus seinem Osterglauben heraus wältigte. Der Evangelıst
Ist aran interessıiert, seinen Adressaten eine (Glaubens-)Botschaft übermitteln. Er
IMNOC VOI der OfSCHa: (EUAYYEALOV, Mk E} Jesu, des ohne: Gottes, unde

In1US , Dıie Formgeschichte des Evangelıums, Tübingen
‘ Josef Ernst,  174 DiIe Passıonserzählung des arl  S: In Theologıe und Glaube (1980) 160-180, ler

Kultusministerium eiınland-Pfalz, Lehrplanentwurr. Grundschule, Grünstadt, 1983,
Intention aDel ist „Das Markusevangelıum als ekenntnıs Jesus, dem Chrıstus, verstehen“

(Zentralstelle Bıldung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) Grundlagenplan für den katholischen
Relıgionsunterricht 1Imf Schuljahr, München 115)
Vgl ebd.,

Keligionspädagogische Beiträge 49/2002
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geben IC die ergangenheıt, sondern tür dıe Gegenwart seiner Gemeinde.®
Dazu orei E auf Materıialıen, WIe einzelne Geschichten und Zusammenstellungen VoNn

Erzählungen, zurück Z/u den frühesten vormarkıinıschen ammlungen gehö dıe
Passıonserzählung. Diese hat arkus Sinne seiner Konzeption erganzt und
interpretiert.
Nsofern scheımmt CS aus IC des Relıgionspädagogen berechtigt agen, ob nıcht
arkus selhbst seinem Werk einen Verstehens- und rnweg aufze1gt. Hat en
eigenes didaktisches Interesse, eine didaktische Organısatiıon? Vielleicht kann VON daher
eiINe Orılentierung SCWOHNNCH werden, die den Vermittlungsprozess in der Schule ordnen
kann
In zvx°1ei Schritten MOC| ich 1IU versuchen, Antworten auf dieses Problem finden
Zunächst STE dıe markınısche Passıonsgeschichte Mittelpunkt (Kap 2)
Anschließend wIird danach gelra weiche Konsequenzen aus diesen Erkenntnissen für
die relıg1onspädagogische Arbeiıt SCZOSCH werden mMussen (Kap 31f.)

Die ramaturgie der Passionsgeschichte
arkus nımmt Menschen auf seinem Glaubenswegz mıt Er sie, indem CI das
Leben, insbesondere das i1den und terben Jesu erzählt, in einen Prozess mıt dem
Evangelısten gesprochen: er Jesus her (Mk 1,17) DıIie Offenheit der
Passiıonsgeschichte mündet dem °offenen nde des vangelıums. arkus überlässt
65 dem Leser, entscheiden.
ugleıc) omMm ! der implızıte Leser in den Erzählungen VO ı1den und Sterben
unterschiedliche Verstehenshilfen Grundlegend dabe1 ist für den Evangelısten:
will das Leıd nıcht, CI nımmt 6S aber auch nıicht WCE Er sıeht CS mehr noch, A

solıdarısiert sich Jesus mıt den Menschen, dass 6I das Unrecht selbst urchie!
und erleidet Von daher gılt 6S das Unrecht, das dem ESSIaSs geschieht, auch als
NrecC) das über: und auch heute geschieht, begreifen und beım Namen

Dies el nach arkus VON (Gott und seinem amen sprechen. Der
Evangelist geht noch einen Schritt welter: Unrecht und Leıid der ache Jesu wiıllen

seinem eigenen Leben Kenntnis nehmen, bedeutet In dıe Kreuzesnachfolge
einzutreten.
Der markinischen Passıonserzählung geht 6S also nıcht die Darstellung des
historischen schehens War SInd Ablauf und Stimmigkeıt nıcht elanglos, aber Im
Lentrum des Textes steht Kreuzesgeschehen. Dieses wiıird Bekenntnis des
römischen Hauptmanns gedeutet und zusammengefasst: „Wahrlıch dieser Mensch WAar

(Gottes Sohn.“ (Mk Eın olches Bekenntnis steht aber erst Ende eines
Lernprozesses.
Besonders dıie Passionsgeschichte ebht VOoNn der pannung, dıie sich VOIl nfang Aus

dem schehen entwickelt: Beginnen mıiıt dem Inzug in Jerusalem über dıe Erzählung
VoNn der Tau aus Betanien bis hın ZUT Kreuzigung und dem Jesu

iner nenNnNt Markusevangelıum eine Passıonsgeschichte mıt „ausführlicher Einleitung”
( Der sogenannte historische Jesus und der geschichtliche, bıblısche Christus (1892) Neu hg
VON Wol{ff, ünchen, 1‚ zit nach Josef INSt, Das vangelıum ach Markus RNT)
egensburg 1981,



Die Passtıonsgeschichte nach AFrKUusSs als religionspädagogische Aufgabe
Emotionen

Spannend erzählt und sehr komprimıiert dargestellt, beschäftigt sich der ext mıt der
Absurdıtät des Kreuzes Warum uSsste der, den die enschen als das eıl der Welt
erfahren aben, eiınen erbärmlıchen Foltertod sterben?
Das Rıngen dıese rage pricht zunächst dıe efühle der Leser arkus
überhefert keinen spe.  atıven oder Sarl popularphiılosophıisch Jext, sondern
versucht, erzählerıisch Kreuz und Auferstehung wältigen. Kurz, knapp und
pragnant beschreıibt ß das Geschehen Er überlässt CS dem Leser, eigene chlüsse
ziehen und Emotionen entwıckeln arkus hat selnen ext c  offen angelegt, sodass
der Leser aufgeforde: wird, den ext ewohnen und emotional erfassen
Didaktisch gesehen, entfaltet sıch der Text IN der Erstbegegnung urch, dass
Emotionen weckt und Eixmpathıe (Bereıtschaift sıch dıe Einstellungen anderer
inzufühlen) bewirken kann

C  ZText  ZDE  ext  ;7%//Emotionen  LLL IITRTI
Darauf welst der Schreibstil des Evangelısten hın Diıe Sparsamkeıt der markıniıschen
rzählung erinnert dıe Strenge mancher mModernen Musıkstücke S1e verme1ıldet
Wiıederholungen und konzentriert sıch auf das Wesentliche Sehr pomtiert kann das

der Kreuz1igungsszene erkennen (Mk 15, Mit außerster Knappheit wırd
erzählt Der Kontrast zwıschen der Dramatık des Geschehens und der Nüchternheit der
Sprache ist auffällıg. ES werden keıne Einzelheiten sondern in dre1 en
wırd der Vollzug der Todesstrafe festgestellt: 95 kreuzigten SIE ihn” „KOl
OTAUPOUOLV AXUTOV““ (Mk
Dramatischer des Textes fordern emotionalerau und Sprache
Auseimandersetzung auf. Es geht arkus nıcht eın Wissen über den Ablauf der
Passıon, sondern en Urteilen und Beurteılen, eigene Assozlatiıonen,
Erinnerungen und
SO OmMMenNn dıe Schülerinnen und chüler Ins Spiel.’ Denn diese Assoz1lationen bringen
ihre nNsSWwe ihre Er  ngen und ihre Emotionalıtät ZU)  = Schwingen.
Emotionen werden aber nıcht 191088 ndırekt WILC. sondern vielfältig dırekt
angesprochen. Vielleicht ISt en emotional setztes Schlüsselwort der Begriff
‘Gerechtigkeit‘. Besonders In den rzählungen „JESUS wiırd VOT dem ohnen Rat
angeklagt” (Mk 14,53-65) und „Pılatus pricht das Todesurteil“ (Mk 15,1-15) steht

Erst WC) Im Verstehensprozess dıe altfektive eıte Stimulıe) ist und dıe dadurch bewirkte Intensität
des Begreıfens, kommt überhaupt Formen der Ane1gnung des Geschehens
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dieses Wort Mittelpunkt. Es ist offensıichtlıic. EeSsus wird ungerecht ZU]  = Tode
verurteilt ®
Wiıe diesen 1den Texten deutlich WwIird, ebt dıe Passıonsgeschichte insgesamt VOIlNl

emotionalen Konnotationen. 1C} die Definitionen machen dıe Leidensgeschichte
zentralen ext des Markusevangelıums, sondern dıe Von ausgehenden
eben dem Schlüsselwort ‘Gerechtigkeıit’, das durchgehen Ure: den leidenden
Gerechten, den ess1as repräsentiert wiırd, werden VoNn arkus auch andere ifektiv
setzte Begriffe und Erfahrungen aufgegriffen, WIeE

Liebe TauU Betanıen)
Angst und Einsamkeit (Olberg)
Bedrohung und eW:; (Gefange: e und erspottung
CAWAaChHeEe (Verleugnung des©
Unterdrückung und Bedrückung (Verurteilung
Demütigung (Verspottung)
Leıd und (Kreuz)

e&

S

Hoffnung leeres Ta
D Identifikationen
Über die emotionale Komponente hinaus der Evangelist seiner Darstellung des
1dens und terbens Jesu dazu, das Problem des Geschehens wahrzunehmen Wer ist
dieser Jesus? Warum soll 6E getötet werden? Wiıe reagleren dıe Menschen
herum? Wıe haben siıch die Jüngerinnen und Jünger verhalten”
Zur ecantwortung dieser Fragen bietet der Evangelist eine 1e VoNn Möglıichkeıiten,
mıt dem ext lalog Dazu gehört, dass CI ersonen, mıt enen Menschen
sich identifizieren Önnen, vorstellt, Rollenzuweisungen und Rollenwechsel bletet
Das ist ein zweıter ‘Kre1s’ den ext

Z

Jext sNS‘ DE
EFmotionen

dentiikatio

Eın nlass der Abfassung Onnte uch eine „innerjüdısche Fraktionierung mit ınem Kampf
buchstäblich bis ufs Messer“” sSein (Andreas Bedenbender, Römer, Christen und 1Dämonen.
Beobachtungen Komposition des Markusevangelıums, exte und ontexte Nr 67, erln
1995, 3-52 hier
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Die Tau dıe ESUS sa

Miıt der Erzählung VON der Tau aus Betanıen beginnt dıe markınısche
Passıonsgeschichte Man kann VON ‘OQuvertüre sprechen Sie ennt seiINeN
eNS- und Leidensweg In diesem Kontext ZEeEWINNL das Handeln der TAau eiNe ganz
besondere Qualität DiIe Tau dıe siıch Uurc ihr Liebeswerk EeSsSUSs ekann! hat wird
Vorbild für die Bereıitschaft der Jünger ZUr Nachfolge Und SIC wırd ZU  - Vorbild für
dıe CNrıstliche Gemeinnde amlıch Liebeswerke

Petrus
El Wäal C1INE aule der urchristlichen (jemende Markus kennt Simon Petrus als
jemanden der SCIN UÜbermaß (Mk 14 29) und überlaut (MK 31) redete und
entscheidenden Augenblick aber NIC. usste Was OT sollte (Mk Und
als WITKIIC jemand Jesus nachfolgen usste als CIn Kreuzträger VoN Often War (Mk
15 21) USSte CIn Fremder CUMISPIIMNSCH Petrus macht zumiındest
Markusevangelıum kantıgen und schwieriıgen Eindruck O1 egegnet uns
bekennend und enthusiastisch aber auch verscnhliaien (Mk 31{t vgl Apg 17
und verangstigt Vıielleicht aber ze1IgL arkus dieser Person WIC der Anfang
Jesusjüngers aussehen kann Vıelleicht veranlasst gerade das Verhalten VON eIrus
eben nıcht Verdrängung VOINl Schuld und ersagen sondern die )Erkenntnis CISCHNCI
Chwache und CISCNCI ngs Menschen sıch selbst en und ehrlich anzunehmen
el Apostel wird der Passionsgeschichte ZU|] Verbündeten aller Verängstigten und
aller, dıie

Sımon VON Zyrene —- Kreuzesnachfolge
Für den Evangelısten ist der Jesusjünger IIMMMNET auch Kreuzträger. Als CIn eispie stellt
GT1 Simon VON Zyrene VOTr. WO| dieser wiırd, das Kreuz tragen, wird
CI für dıe eser Vorbild Er erfüllt das Wäd> arkus SCHAUSO SCHNON
überhetert hat „Wer INe1IN Jünger SCIN wiıll der verleugne sıch selbhst nehme SeEIN
Kreuz auf sich und olge INr nach A Das Kreuz steht hier nıcht NUr als Symbol den
Märtyrertod sondern gılt auch als Zeichen für die ast der (ersten) Christen abel
MacC| arkus Eutllic| dass Jesusnachfolge nıcht aus CINZISCH aubDens:
esteht SIC 1St 1elmehr C1iN Jebenslanges Bekenntnis “hinter Jesus her (Mk 16ff
Möglıcherweise Nı C1iNC solche Einstellung gerade (heidnischen) Umwelt
wichtig, der CS Anfeiındungen und Unverständnis für den Glauben ın

Gekreuzigten g1bt Jesusnachfolge Sagl der Evangelist Inmer wieder el
Kreuzesnachfolge! 1eSEe ISt jedoc MIL Hoffnung verbunden mıt der Hoffnung
VON der arkus auch erzählt dass der Kreuzestod nıcht das Ende 1ST sondern der
Begıinn Anfangs Dass dieser nfang nıcht unproblematisch Nı VoNn

Angsten und Schwächen gekennzeichnet SCIN kann findet SCIHNCI Ausdruck WIEC

esehen der Petrusgestalt

Vgl Joachım G'-nilka Das Evangelıum ach Markus EKK) Zürich 1979 211
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2 7A Der Hauptmann
Für arkus ist Kreuz die heilsgeschichtliche ende eingetreten. Dies ze1igt siıch
darın, dass gerade en heidnıischer Hauptmann der ist, der bekennt 95  aftıg,
diıeser eNSC. (jottes Sohn (Mk DIe markınısche Deutung des
Kreuzestodes 1nde! In dieser Szene ihren Höhepunkt. Fuür den eidenchristlichen ] eser
ist diese emerkung besonders aussagekräftig Der Jesu für alle Völker eine
1LICUC eziehung (jott Vom Ende des irdıschen ens her ist erkennbar, WeT dieser
ESUS War Das Bekenntnis des Centur10 aSS! dıe gesamte Passionsgeschichte noch
einmal ZUSaIMMECN und nng den (Glauben der christliıchen (Gemenmde quf den Punkt

DE Die Frauen
DIie einzigen Anhänger Jesu, dıie seinen Aus nächster ähe miterlebt aben, sınd
Frauen Sie chauen „Von weıtem“ (Mk 15,40) WO) Frauen in der Antıke nıcht
sonderlıch hoch gewertet werden und ihre Aussage keıin besonderes Gewicht hat, stellt
der Evangelist S1Ee als die Zeugen und Tradıtionsträger VOT S1ie sınd stellvertretend für
die Geme1inde dabe1 SEWESCH. Namentlich werden Marıa aus Magdala, Marıa (dıe
utter Von Jakobus dem Kleinen und Joses) und Salome genannt. Möglicherweise sind
diese Frauen EeSsSUuSs SCANON in (jalılaa nachgefolgt. Sie SInd auch die Zeugen für das eere
Trab und die ‚Otscha: des jungen Mannes „Erschrec nicht! Ihr sucht EeSUuUSs Von

azaret, den ekreuzigten Er ist auferstanden:; %ß ist nıcht hier.“ (Mk Die
Frauen stehen für die Kontinuntät des Geschehens!
72 F6 EeSsSus
In vielfältiger Weise wıird ESUS Identifikationsfigur. ETr ist auSSCHOMMCN dıe
Verleugnungsgeschichte entrum des Textes Es würde den Rahmen chieses Beıtrags
9 würden hier alle Identifikationsmöglichkeıten, dıe der markıinısche ESUS
eröffnet, vorgestellt. Als eleg für die 1e verwelise ich auf dıe chrıstliche
Ikonographie, die dies beeindruckend VON der romanıschen Buchmalerei über LOvIs
Corinth bıs hın TNU Rainer darstellt
Z $ Intertextualität alttestamentliche Verstehenszugänge
arkus WAar der or und Interpret ihm uberleierter Erzählungen über esus
Fr hat S1e ausgewählt und LICU geordnet, aber VOT allem deutet E: Dies ze1gt sich
einerse1lts in der IC seines erkes und andererseılts darüber hinaus UrCc
seinen mıt alttestamentlichen Jlexten
Der Evangelist bietet einen drıtten didaktischen Schritt
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Zur Entstehung des vorliegenden lextes
Markus verkündıgt indem CT erzählt Sein nlıegen ISt CS eıt
Sinnhorizont röffnen und dıe Hoffnung auf Jesus VON azaret konzentrieren Er
vermittelt dıe Ofscha Br IST auferstanden C} NI nıcht be1l den Toten! Er geht euch
VOTauUs (vgl Mk 16 6f Das (jrab wırd Entscheidungsort Aber VOT allem
der Weg VO  3 (Grab nächst nach (alıläa und dıe Wüste
Wiıe das Volk Israel nach der efreiung dus$s der Knechtscha Agypten zunächst
dıe uste usste folgt der efreiung aus den /wängen des odes dıe eıt der Wüste
ES 1St der gleiche Weg! SO WIC Mose zunächst dıe uste Mıdıan 1e und WIC CI

loszıeht mıiıt dem olk CS VICTIZIE Jahre lang UrcC| dıe Wüste wiırd auch Jesus
getrieben (Mk ET VICIZIE Jlage der Wüste ebDen
Ich möchte dıe Mose Jesus-Parallele!‘ nıcht stark S  n SIC macht aber
Eutlic WIC sehr dıe markınısche Erzählung Dialog mMiIt den altestamentlıchen
Bıldern und otiven STE| und WIC überlegt das Evangelıum angelegt IST

Alttes  entliche Bezüge
arkus erzählt dıe Passıonserzählung als Spiegelung alttestamentlicher Hoffnung Er
deutet EeSsSus und besonders SCINCMN Kreuzestod mıiıt den Hebräischen chrıften Spuren
dıeser extie fügen sıch nahtlos das Evangelıum CIn Siıe bleiben aber erkennbar!
arkus 1erbel nıcht als Sammler VON Einzelgeschichten auf sondern als kreatıver
‘T’heologe 6CI rekonstrulert nicht Vergangenheıt oder versucht das ‘Ursprünglıche
wlieder herzustellen ondern Organısıer interpretiern und verkündet
Markus schreıibt SCIMN kvangelıum indem mMıit Texten der ebraıischen Bıbel dıe
Passıon Jesu verstehen versucht Die Passionsgeschichte 1ST geradezu übersät mıt
alttestamentliıchen /Zıtaten und Querverweisen. 1INWEISE finden siıch auf mehr als
10 „Beıide, Mose nd Jesus, werden ZUMM Sterben auf Berg geführt Mose SUT'! ‘gegenüber’,
Angesicht ]JENCS versprochenen ‚andes, das NIC} mehr hinüberziehen wırd (Dtn 34, I5} Jesus
stirbt, außer „andes (Mk ‚34), ‘dem eılıgtum gegenüber‘ (Mk 3: ‘gegenüber' dem Tempel
(Mk ‚39); den NIC| mehr etreten wıird.“ UNO Füssel Eva Füssel, Der verschwundene
Örper Neuzugänge ZUIMN Markusevangelıum, 1 uzern 2001, Y5f.

Zur Mose Jesus-Iypologie S1974, 380-404
Ferdinand 'ahn, Christologische Hoheitstitel. Ihre Geschichte ı

frühen hrıstentum Göttingen
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‘Bücher‘. Besonders TEI1IC| Sınd dıie Psalmen und dıe Propheten. Aus sınd
salm und 69 NECNNCNH, aus letzteren Jerermia, acharja und Jesaja. “
Dıie markınısche Passıon Jesu 1Im Dıalog mıt alttestamentliıchen CANrıtten

In Getsemanı
Ps9 435 14,34 Meine eele ist Tode betruübt

Vor dem Onen Rat
Jes SS ber tat seinen Mund NIC 14,61 Er aber schwıeg und gab keine
auf Antwort.
Dan 1A43 Da kam mıt den Wolken des 14.62 Und ihr werdet den
Hımmels einer WIE eın Menschensohn Menschensohn ZUT RKechten der aC|

sıtzen und mıit den Wolken des Hımmels
kommen sehen.

1 ev 24 .16 Wer den amen des errn 14, Ihr Nal dıe (otteslästerung
SCHM: wırd mıt dem bestraft; dıie gehö Was ist 'UuUrec Meınung” Und SIe

DanNZC Gemeihnnde soll ihn steinigen. Der rallten einstimmiıg das Urteil T 18 schuldıg
Fremde ebenso WIe der Einheimische und terben.
getötet werden, WEeNNn den Gottesnamen
schmäht
Jes 50,6 iIch 1€. mmemnen Rücken denen hın, 14.65 Und einıge spuckten ihn d}
dıe mich schlugen. Meın Gesicht verbarg IC verhüllten se1in Gesicht, schlugen ihn und

riefen: Zeıg, dass du e1in Prophet ist! uchNIC VOT Schmähungen und Speichel. VvC  TIE  didie Diener schlugen ıhn Ins Gesicht
I1 Vor Pılatus
Jes 53 aber tat seinen Mund NC 155 Jesus ber gab keine Antwort

mehr, sOdass Pılatus sıch wunderteauf
Jes 50,6 Ich 1€ meınen Rucken denen hın, 15,19 Sie schlugen ihm mıt einem
die ıch schlugen. Meın Gesicht verbarg ich OC auf den Kopf und spuckten ıhn d}
NIC: VOL Schmähun und eichel knıieten VOTr ihm nıeder und huldıgten ihm

Kreuzi UuN

Ps 69,22 Sıe gaben mMIr Gift CSSCHL, für 1523 Dort reichten S1E ihm Weın, der
den urs! reichten sSIe mır Ess1ıg mıiıt Myrrhe gewürzt WAal , aber ihn

NIC|
Ps 22,19 Sie vertejlen unter sıch meıne 15,24 Stie warfen das 1L_0S und
Kleıider und werfen das LOs meın verteıilten seine Kleider un! siıch24  Joachim Theis  ‘Bücher’. Besonders hilfreich sind die Psalmen und die Propheten. Aus ersteren sind  Psalm 22 und 69 zu nennen, aus letzteren Jerermia, Sacharja und Jesaja.'*  Die markinische Passion Jesu im Dialog mit alttestamentlichen Schriften:  I  In Getsemani  Ps 42,6.12; 43,5  Mk 14,34: Meine Seele ist zu Tode betrübt.  H  Vor dem Hohen Rat  Jes S53  aber er tat seinen Mund nicht  Mk 14,61: Er aber schwieg und gab keine  auf.  Antwort.  Dan 7,13: Da kam mit den Wolken des  Mk  14,62:  Und  ihr  werdet  den  Himmels einer wie ein Menschensohn.  Menschensohn  zur Rechten der Macht  sitzen und mit den Wolken des Himmels  kommen sehen.  Lev 24,16: Wer den Namen des Herrn | Mk 14,64: Ihr habt die Gotteslästerung  schmäht, wird mit dem Tod bestraft; die | gehört. Was ist eure Meinung? Und sie  ganze Gemeinde soll ihn steinigen. Der | fällten einstimmig das Urteil: Er ist schuldig  Fremde muss ebenso wie der Einheimische | und muss sterben.  getötet werden, wenn er den Gottesnamen  schmäht.  Jes 50,6: Ich hielt meinen Rücken denen hin,  Mk 14,65: Und einige spuckten ihn an,  die mich schlugen. Mein Gesicht verbarg ic  h | verhüllten sein Gesicht, schlugen ihn und  riefen: Zeig, dass du ein Prophet bist! Auch  nicht vor Schmähungen und Speichel.  n  die Diener schlugen ihn ins Gesicht.  IM  Vor Pilatus  JesS3 7E  aber er tat seinen Mund nicht | Mk 15,5: Jesus aber gab keine Antwort  mehr, sodass Pilatus sich wunderte.  auf.  Jes 50,6: Ich hielt meinen Rücken denen hin,  Mk 15,19: Sie schlugen ihm mit einem  die mich schlugen. Mein Gesicht verbarg ich | Stock auf den Kopf und spuckten ihn an,  nicht vor Schmähungen und Speichel  knieten vor ihm nieder und huldigten ihm.  IV. Kreuzigun  Ps 69,22: Sie gaben mir Gift zu essen, für  Mk 15,23: Dort reichten sie ihm Wein, der  den Durst reichten sie mir Essig  mit Myrrhe gewürzt war; er aber nahm ihn  nicht.  Ps 22,19: Sie verteilen unter sich meine | Mk 15,24: Sie warfen das Los und  Kleider und werfen das Los um. mein | verteilten seine Kleider unter sich ...  Gewand.  Ps 22,8: Alle, die mich sehen, schütteln den | Mk _15,29: Die Leute, die vorbeikamen,  Kopf.  verhöhnten ihn, schüttelten den Kopf ...  Ps 22,2: Mein Gott, mein Gott, warum. hast | Mk 15,34: Eloi, Eloi, lema sabachtani?, das  du mich verlassen ...?  heißt übersetzt: Mein Gott, mein Gott,  warum hast du mich verlassen?  2 Vgl. Willibald Bösen, Der letzte Tag des Jesus von Nazaret. Was wirklich geschah, Freiburg/Br.  u.a. 1994, 54.Gewand
Ps 22,8 Alle, dıe ıch sehen, schutteln den 1529 Die Leute., dıe vorbeikamen,
Kopf. verhöhnten ihn, schüttelten den Kopf24  Joachim Theis  ‘Bücher’. Besonders hilfreich sind die Psalmen und die Propheten. Aus ersteren sind  Psalm 22 und 69 zu nennen, aus letzteren Jerermia, Sacharja und Jesaja.'*  Die markinische Passion Jesu im Dialog mit alttestamentlichen Schriften:  I  In Getsemani  Ps 42,6.12; 43,5  Mk 14,34: Meine Seele ist zu Tode betrübt.  H  Vor dem Hohen Rat  Jes S53  aber er tat seinen Mund nicht  Mk 14,61: Er aber schwieg und gab keine  auf.  Antwort.  Dan 7,13: Da kam mit den Wolken des  Mk  14,62:  Und  ihr  werdet  den  Himmels einer wie ein Menschensohn.  Menschensohn  zur Rechten der Macht  sitzen und mit den Wolken des Himmels  kommen sehen.  Lev 24,16: Wer den Namen des Herrn | Mk 14,64: Ihr habt die Gotteslästerung  schmäht, wird mit dem Tod bestraft; die | gehört. Was ist eure Meinung? Und sie  ganze Gemeinde soll ihn steinigen. Der | fällten einstimmig das Urteil: Er ist schuldig  Fremde muss ebenso wie der Einheimische | und muss sterben.  getötet werden, wenn er den Gottesnamen  schmäht.  Jes 50,6: Ich hielt meinen Rücken denen hin,  Mk 14,65: Und einige spuckten ihn an,  die mich schlugen. Mein Gesicht verbarg ic  h | verhüllten sein Gesicht, schlugen ihn und  riefen: Zeig, dass du ein Prophet bist! Auch  nicht vor Schmähungen und Speichel.  n  die Diener schlugen ihn ins Gesicht.  IM  Vor Pilatus  JesS3 7E  aber er tat seinen Mund nicht | Mk 15,5: Jesus aber gab keine Antwort  mehr, sodass Pilatus sich wunderte.  auf.  Jes 50,6: Ich hielt meinen Rücken denen hin,  Mk 15,19: Sie schlugen ihm mit einem  die mich schlugen. Mein Gesicht verbarg ich | Stock auf den Kopf und spuckten ihn an,  nicht vor Schmähungen und Speichel  knieten vor ihm nieder und huldigten ihm.  IV. Kreuzigun  Ps 69,22: Sie gaben mir Gift zu essen, für  Mk 15,23: Dort reichten sie ihm Wein, der  den Durst reichten sie mir Essig  mit Myrrhe gewürzt war; er aber nahm ihn  nicht.  Ps 22,19: Sie verteilen unter sich meine | Mk 15,24: Sie warfen das Los und  Kleider und werfen das Los um. mein | verteilten seine Kleider unter sich ...  Gewand.  Ps 22,8: Alle, die mich sehen, schütteln den | Mk _15,29: Die Leute, die vorbeikamen,  Kopf.  verhöhnten ihn, schüttelten den Kopf ...  Ps 22,2: Mein Gott, mein Gott, warum. hast | Mk 15,34: Eloi, Eloi, lema sabachtani?, das  du mich verlassen ...?  heißt übersetzt: Mein Gott, mein Gott,  warum hast du mich verlassen?  2 Vgl. Willibald Bösen, Der letzte Tag des Jesus von Nazaret. Was wirklich geschah, Freiburg/Br.  u.a. 1994, 54.Ps Zl Meın Gott, meın Gott, WAaTum hast 15,34 Eloi, Elol, ema sabachtanı?, das
du mich verlassen el übersetzt Meın Gott, meın Gott,

WAaTUul hast du miıch verlassen?

12 Vgl Wıillıbald Bösen, Der Tag des Jesus Von Nazaret Was wirklıch geschah, Freiburg/Br.
1994,



Dıie Passionsgeschichte nach Markus als reltigionspädagogische Aufgabe
Man kann also der Evangelıst chreıbt 1alog mit der ebraıschen Bıbel;
schreıbt lesend Die Passionsgeschichte ist SOZUSASCH mıit anderen Texten und ihren
(odes wechselseıtig verbunden *
Dies bezeichnet Ian als „Intertextualität“**. Hıer wırd dıe Grenze zwıischen lesendem
und schreibendem Subjekt verwischt Daher A4Ss) sich die Passıonsgeschichte auch einen
nNtertexX: Das er SIie ist mıt Bezugstexten HIIC gemeinsame Fragestellungen
verbunden. S1e hat mıit den Jüdıschen chrıften einen gemeiınsamen Sachbezug. Deshalb
L1USS dıie Interpretation darauf zurückgreıifen. Diese Intertextualıtät Konsequenzen
für dıe Lektüre, besonders für die Vermittlung in Schule und Katechese, denn ein
Ntertex! kann nıcht Iınear elesen werden, da selbst nıcht lIınear angelegt ist1
Z Intertextualıtät neutestamentliche Verstehenszugänge
Z ! Die Passıonsgeschichte ‚vangelıum
Ist ST der Önıg der Juden? Wiırd 8 dıe enschen VOIN der erItrscha der
Unterdrückermacht (Rom) befreien”? Wiırd GL das eic Davıds wieder herstellen oder

das eic es nıcht In diese politischen Kategorien?
Diese und noch eıne SaNZC Lste VON Fragen stehen scheinlich arkus VOT ugen,
als 6r Leiden, und Auferstehung Jesu überhefert In den 1den Szenen VO  =

Prozess Jesu VOT dem ohnen und VOI dem römıschen alter Pılatus orel der
Evangelist diese Fragen dezıdiert qauf.
Das Markusevangelıum wurde darın esteht weıtgehend Eiigkeiıt ıIn der exegetischen
Literatur unmıttelbar oder zumındest kurz nach dem Ende des Römisch-jüdischen
Krieges geschrieben. Die (Generation der ugen- und hrenzeugen begann
auszusterben 95 Jahre markleren eine Epochenschwelle der kollektiven MnNerunNg

Erinnerungen SInd VO] ntergan:! edroht und die Ormen kultureller rınnerung
werden Problem“ !© Ite Fragen mussen NCUu gestellt und antwortet werden:
NCUC Fragen ommen hinzu Das ist der zeitliche intergrun dafür, dass arkus sSeINn
Evangelıum aufschrieb aDel ist dıe Passiıonserzählung der Ausgangspunkt der
Überlieferung. Dieser OT arkus dıe übrıgen ZU, SOdass sich sSeIn SaNZCS
Evangelıum als „Passıonserzählung mıt ausführlicher Einleitung””” esen lässt es ist
auf das Kreuzesgeschehen ausgerichtet. Dazu hat der Evangelıst „Wegwelser
Passıon als den entscheidenden der Herrlichkeitsoffenbarung und Kundgabe der
(Gottessohnwürde aufgestellt. Den inden üngern sollen dıe ugen die
Kreuzesnachfolge nach Ostern (Mk 8,34; 16, /) geöffnet werden. 18

13 Vgl OLa Barthes, ythen des Alltags, Frankfurt/M “1988, KL
14 ıchal Bachtin ach Wolf-Dieter Krause, Literarısche, lınguistische und didaktische Aspekte VOon

Intertextualıtät, Wolfgang Börner Klaus oge: Hg.) exte Fremdsprachenerwerb. Verstehen
und Produzıieren, Tübıngen 1998, 45-6 7, ler
15 vgl Füssel / Füssel 2001 |Anm. 10],
16 Jan ASSmann, Das Iturelle Gedächtnis chrıft, Erinnerung und polıtische Identität frühen
ochkulturen, München 1999, ı88
1/ In Kähler nach TNS 1981 1 Anm
18 0SE) INst, nfang des ‚vangelıums VOIl Jesus Christus 1n  ng das Markusevangelıum,
In Katholıisches Bibelwerk e V Hg.) Markus entdecken Lese- und Arbeıtsbuch
Markusevangelium, 1996, 6-19, ler
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Das Markusevangelıum hat folgenden au

Die eıt in (Galıläa Auf dem Weg erusalem
1,1-13 1,14 8,206 8,27 10,52 11-15 Mk 16,1-8

uste ıulaa Wilie schwer ist Du MUSS! alles DIe Botschaft
auie VOI leeren„Kehrt um! CS, das eIC| geben!

Jetzt ist die (Gottes Jesus Z1€e) Tab
198(%)  z
„Du bıst

eıt Das kommen? nach erusalem zurück!
gelıebter Reich ;ottes Der Weg VON hınauf.

ist nahe! CO Galıläa nach “ I )ieser
erusalem EeNSC: Wäar

es Sohn”
(Mk

Das markinische vangelıum erzählt den Weg Jesu anls Kreuz und bekennt dessen
Messı1ianıtät. Ks berichtet davon, WIE Jesus mühsam seinen Weg begonnen hat (MKk
LA1Z „Und gleich trıeb der Gelst hinaus dıe Wüste”) und WIE 6r SCHANSCH
ist Dieser Weg endet mıit eITa| und Verleugnung und über Demütigungen
außerste Verlassenheit (Mk IS Er c  endet  ? dem Kreuzesgeschehen und dem
leeren rab

ı1dens- T ötungs-
vorhersagen beschluss egräbnıs

uferweckungMessI1as- as Frauen als
geheimnı1s

Salbung Zeugen
Gegner-

sScChHa} Paschamahl

Jetzt beginnt der Lernprozess für eiınen Christen arkus hat WIe kein Z weiıter erkannt,
dass der Glaubensweg Jesu das Vorbild für den Glaubensweg se1ner Jünger 1Ist Deshalb

hbietet das vangelıum als vangelıum selbst Hılfen, die Passıon Jesu
verstehen. Das ist der vierte didaktische e1s



DipDie Passıonsgeschichte nach Markus als relıgionspädagogische uf2.

Texts
P

Emotionen
DE/
dentifikation

F VE w en e EW  ntertextualität -  AT
l_n_tgrtextualität

Z Diıe ringförmige rchıtektur der Passıonsgeschichte
arkus nennt seiINe chrı „Evangelıum“ (Mk ED DiIie relatıv häufige Verwendung
des egriffes ext selbst Ist ein Hınwels auf se1ine Schlüsselrolle für das
(Gjesamtwerk. Das vangelıum Ist aDel dıe Antwort auf die Erfahrung des leeren
Grabes arkus oIbt mıt der UrCc) dıe Frauen vermittelten Sendung der ünger (Mk
16, /) chiffrierter Form einen Hınweils auf den Neuanfang Man I1USS sich immer
wleder NCUu auf EeSuS, seiıne Verkündigung und Se1IN Handeln einlassen, über alles
nachdenken, das Evangelıum lesend nachdenken ‘Relecture) el das ische
odell, das arkus 1mM ext anbietet. Immer wlieder das KrTreuz betrachtend und mıt der
Erfahrung des leeren (Grabes zurück den alles angefangen hat und
anfäng!
eng SCHOMUNCH hat das Markusevangelıum keinen Schluss C uUumsonst wurde
späater eın TEXE ein “falscher chluss angehängt (Mk 16,9f£f.) Im runde hat CS auch
keinen Anfang Denn das vangelıum SETIZT mıiıtten Leben Jesu eIn; irgendwann und
Irgendwo einer längst angefangenen Geschichte
Den Hınwels, der diese ese rechtfertigt, gibt arkus Schluss se1INeESs vangelıums
selbst ‘Er ist nıcht hıer, ke  S zurück nach Galıläa, dort werdet sehen‘’ (Mk

Ke  S zurück dorthın, alles begonnen hat Erinnert auch! Erinnert Euch
dıe egegnung mıt Chrıistus, erinnert euch se1INE Worte Der markınısche Jesus
verkündıgt gleich egınn der allerdings keın richtiger Begınn ist das vangelıum
Gottes Und fordert auf: Kehrt um!
Es 1st siıcher nıcht leicht für Jjemanden, der UrCc dıe europäische mıt
ihrem klassıschen Drama und iıhrem klassıschen oman gepragt ISst, auf Anhıeb die

19 Markus weıigert sıch anders als Brechts er Courage dıe oten ruhen lassen. Wiıe der
(Jott der ein Gott der Wanderung durch dıe uste ist (vgl EXOodus), Aassı! Markus seinen
Jesus VOIN nfang bıs nde UrCc| die uste wandern: Von Galıläa ach Jerusalem bitteren Ende
totaler Verwüstung (des Tempels und des KöÖrpers) und WCE AaUus dem Tab zurück Anfang
der Wüstenwanderung’ ach Galıläa
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ringförmige Architektur des Markusevangelıums herauszuhören.““ ESs ist auch nıcht
Balız eicht fÜür UNSCTC Schülerinnen und chüler, dıe mıt Fernsehserien und mıiıt Daıly-
0aps aufwachsen, weilche alle dıie uflösung der gestellten TODIeme Schluss
haben, eine solche Architektur nachzuvo.  1ehen Doch dies ist die eigentliche

des vangelıums. Es CWE: sich konzentrischen Kreisen. Im
Mittelpunkt steht das Bekenntnis Kreuz EeSuSs als dem Sohn Gottes:; diıesen
Kern legt sıch dıe Passionsgeschichte hıs hın leeren Grab, als eın zweiıter Rıng Es
fügt sıch der Weg Jesu nach Jerusalem eIN: dıe außerste Peripherie schließlich wiıird VOIll

(jalıläa gebildet. (jalıläa ist der des lebendigen Handelns Jesu Galıläa ist der
der ucCKkeNnr und der Umkehr
Das Markusevangel1ums ist alsSo NIC  na angelegt OWO. Anfang als auch
Chluss der rzählung steht en Bruch mıt dem Je Vorausgehenden: „Kehrt .„'«
(Mk 115 zurück!” (MK 16, /) zurück” e1 aber nıcht .  zurück die
Vergangenheıit‘, sondern Ist futuriısch gemeınt: Es el In Mk 16,7 „Dort werdet
ihn sehen!“”
DIie innere dıdaktıiısche ringförmige der Passionsgeschichte spiegelt sıch aIsSO
auch In der außeren ringförmıgen des Gesamtwerke

Die Aufgabe der Religionspädagogik
DIe Analyse des markıinıschen Jlextes zelgt, dass der Evangelıst selbst “dıdaktische’
Wege ZU)  3 Verstehen der Passıonserzählung vorgıbt. SIie entfaltet sıch nıicht inear,
sondern in konzentrischen Kreisen. Dies olt sowohl für den altlıchen au des
Markusevangelıums 91s auch für den angelegten Verstehensprozess. Die
Passıonsgeschichte 11l sıch Menschen entfalten, für dıe -Cule OfSCHa:; VOIN

EeSUSs Christus“ (Mk 1:1) aufzuschließen. Dies ist Sinne des arkus en offener
Lernprozess. Dadurch wiıird eıner vorschnellen Idealısıerung entschiıeden widersprochen.
Offensic)  16 hat arku: VOIl selner Gemeinde noch nıcht das erwartet, Was der
Lehrplan In der Grundschule VON siebenjährigen indern verlangt, nämlıch „erkennen,

«21Jesus dUus 1eDe den enschen den auf sıch nımmt
A} Bewohnen des Textes
In kurzen Sätzen welst arkus auf das Zentrale hın DiIies fordert VO  = Leser, den ext
auszumalen, ewohnen (Gerade dıie appe Erzählung veranlasst, selbst Bılder
entwickeln, d.h den ext aufzufüllen und weıterzuschreıiben. Damıt fordert die
Passıonsgeschichte geradezu ZUT Intertextualıtät heraus Dies bletet vielfältige
Möglıchkeiten, TIThemen der Passıonsgeschichte aufzugreiıfen und besprechen:
S Das Leben zwıschen elıngen und Scheitern

Schuld und Erkenntnis des eigenen Versagens
Wahrnehmung eigener Schwächen
Wiıedergutmachung
E1ıgene rwartungen und dıe yrwartungen anderer

Vgl USSE: / Füssel 2001 |Anm. 10], 101
Kultusministeriıum Rheinland-Pfalz 1983 |Anm.



Die Passionsgeschichte nach ArKus als religionspädagogische Aufgabe
Angst und Umgang mıit Angst
Alleingelassen werden: Verlassen se1n
Einsamkeit
Verweigerter Glaube

®©  ®©

&}

®  ®

&G  C

Verweigerte 1e' und geschenkte 1eDe
Hoffnung

1eSs siınd natürlıch zunächst 191088 Stichworte, dıe einzeinen und in Onkreten
Sıtuationen nıt konkreten Menschen bearbeiıtet werden können Vielleicht bietet
arKus dazu auch eine d} WIE diese IThemen strukturieren und miteinander
verzahnen kann
A Kınder und Jugendliche als Exegeten' ernst nehmen
DiIie Passıonsgeschichte ist WIe esehen didaktisch strukturiert. Doch das entbindet
nıcht VON der relıig1onspädagogischen Aufgabe, SIE lesen ernen, dass der exf
auch die C’hance rhält, sıch entfalten können. AaDEeN gilt Zzuerst Die ane
ollten nıcht Iınear gestaltet werden; SIE MmMussen der inneren diıdaktische ewegung des
Textes entsprechen. ES oılt das markıinısche Konzept aufzugreifen und N als ‘I.;em’-

nehmen Markus regt sich die Fragen, die damals dazu bewogen,
dıe Passıonsgeschichte überliefern, eute NEeEU tellen ıbt noch Hoffnung ? Wo
nden SICH heute Spuren des Kreuzesgeschehens ?
Markus ermöglıcht In seinem ext verschiedene /ugänge Kreuzesgeschehen. Es
wurde eutlic. dass CI die rage nach dem (Glauben-)Lernenden, nach den
Möglıchkeıiten se1ines Verstehens, seine Fragen und Interessen nıcht 1Ur Rand
berücksichtigt, sondern mıit In den Mittelpunkt seiner Überlieferung stellt Die
Berücksichtigung des implizıten Sers 1Im ext hat Konsequenzen für die Vermittlung
SIie ermöglicht CS ernst nehmen, dass inder und Jugendliche eigene Entdeckungen
und Deutungen der Passıonsgeschichte durchführen können Die Passionsgeschichte ist
en für den eigenen Beıtrag Deshalb darf SIE nicht Sinne eines “Schlüssel-Schloss-
Prinzips’ vermuittelt werden. Im Zusammenhang mıt der Markuspassıon Oonnte darauf
aufmerksam emacht werden, dass sich der ext In konzentrischen Kreisen entfaltet. In

ist eine 1e erkennbar und ZWaäal auf verschiedenen Ebenen Da inden sich
viele Bezugstexte 1Im en Testament, aber auch 1Im Evangelıum selbst; da biletet der
exf verschiedene ersonen ZUT dentifikatıon an, G bleibt aber für den Leser offen,
dass dieser immer wieder NEU Verstehen herausgefordert WITd. Eıne solche VoNn

Markus vorgegebene versteht sich als ein ‘umkreisendes’ Lernen Es geht
nıcht un ein es Oder Nıchts der Passıon Jesu, sondern eın stetiges und
prozesshaftes Hıneinwachsen in den ext Da dieser für den Lernenden eiıne Viıelzahl
VoNn Verstehensmöglichkeiten bietet, mussen die /ugänge der Kınder und Jugendlichen
1Im Unterricht wahrgenommen und auch geäußert werden können.“ Hıerzu hat der
Evangelist einen orschlag emacht.
22 Vgl dazu uch Friedrich Schweitzer, nder und Jugendliıche als Exegeten?, Desmond Bell
Hg.) Menschen suchen Zugänge finden Auf dem Weg einem relıgıonspädagogisch
verantworteten Umgang mıt der (FS istıne Reents), Wuppertal 1999, 238-245.
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41 Grundschule
arkus SC  a VOT, dıe der auftretenden ersonen wahrzunehmen, mıit
ıhnen fühlen onnen Kınder können lernen, sich eren Einstellungen einzufühlen
(Emmpathıie). In diesem ‘Lernprozess’ werden zugleic auch dıe eigenen Gefühle
wahrgenommen und der chüler lernt, SIE benennen Eın erster ugan: in der
Grundschule Onnte demnach se1in, der rage "Was empfinden inder in der
egegn! mıit der Passionsgeschichte”?‘ nachzugehen.
ine solche Vorgehensweise pricht Gefühle undTVonNn Kındern Dabel
ist aber darauf achten, dass VO  - TEr ungewollte Erfahrungen nıcht
ausgeschlossen werden. Wenn eın chüler oder eine Schülerin dıe Erfahrung VON Leid,
Von chwäche, VOINl Angst Ooder VON Schuld nıcht kennt oder siıch noch nıcht bewusst
emacht hat, darf der bıblısche ext nıcht daraufhın funktionalisiert werden Vielleicht
aDber hılft der offene Dıialog mıit dem Text, sich arüber klar werden, welche
und Erfahrungen dıe chüler hier und jetzt haben und WIeE S1IEC damıt umgehen.
Mögliıcherweise hılft der Markustext aDel auch lernen, WIE andere Menschen
fühlen, WIEe s1e z B Le1id en, WIe S1E Angst haben und welche Reaktionen damıt
verbunden sind
Damıt ist der Weg auch schon zweıten didaktischen ‘Kreıs’ eröffnet: Miıt WEeIN

identifizieren siıch dıe Chuler elche ersonen finden S1E besonders interessant‘? Wo
s1Ie ihre chwerpunkte

Interessanterweise hietet dıe Begegnung mıt der Passionsgeschichte für Mädchen
positıve Identifikationsmöglichkeiten Denn meılstens röfifnen bıblısche Geschichten für
Jungen mehr Möglichkeiten, sıch mıt den handelnden ersonen beschäftigen. Hier
sind 6S ahber gerade die Frauen, die ESUSs VOIN ang (Salbun: ın Betanıen) hıs ZU]  3

Schluss dıe Treue halten und gleıten. ESs sınd zuerst die Frauen, denen die
Ofscha VON der Auferstehung übermittelt wIird
ine solche Erstbegegnung mıt der Passionsgeschichte In der Grundschule beachtet

auch die Forderung, ‘dıe rage nach dem IN als rundfrage in der
Bibeldidaktık tellen Es wird den Kındern VO  3 Passıonstext selbst ermöglicht,
mıt ihren Je eigenen Denkstrukturen den ext wahrzunehmen, deuten und
kommentieren.
372 ekundarstufe
In dieser 16 INUSS gefra: werden, welche Oormen der Auseinandersetzung für das
Jugendalter bezeichnend sind Dıie Entwicklungspsychologen, die sıch mit dem enken
23 „In dem Masse, dem erkennbar wird, dass dıe 1e ebensweltlich-kontextueller Auslegungen
biblischer eschıchten und Traditionen cht vermeiden ist, verändert sıch uch das
Verständnis Von Bibeldidaktık Diese Diıdaktık kann cht mehr ınfach in der Spannung zwischen
alschem und richtigem Verstehen expliziert werden. Sıe ist vielmehr auftf die komplexen
Erfahrungsfelder der einzelnen Kınder und Jugendlichen beziehen und kannn daher ihre Lernzıiele
uch cht mehr subjektneutral, unı sehung VON den jeweıls beteilıgten Kındern und
Jugendlichen und VON deren Auslegungstätigkeit, formulhieren. Dıie rage ach dem richtigen
Verständnis wıird durch cht bedeutungslos, ber S1E wiırd ihrerse1its lebensweltlich kontextualisiert
und darın abhängıg uch VON den ern und Jugendlichen. “ (Friedrich Schweitzer, Die
Konstruktion des Kındes der Bibeldidaktik. Bılder Von Kindlichkeit und Jugendlichkeit zwischen
erster und zweiter oderne, odwın 1L ämmermann (Hg.), Bibeldidaktık der Postmoderne
(FS Klaus egenast), tuttg; 1999, 122-134, 1er 133)



Dıie Passıonsgeschichte nach Markus als religionspädagogische
und Verstehen beschäftigen, machen arau: aufmerksam, dass sıch mıt Begınn der
Adoleszenz °ahstrakte’ und ‚formale  524 Denkoperationen entwıickeln. Im Unterschied
dem ‘konkreten’ enken der Kındheit, das auf Anschauungen bezogen ist, gewınnt
das enken auch hypothetischen und eduktiven Charakter Damıt SInd auch
Inhalte 1Im Relıgionsunterricht möglich, dıie reflex1ives enken und Verstehen rfordern
Es bletet sich all, dıie drıtte didaktısche Bewegung, dıe der Evangelist vorschlägt, 1910801
ZU)  = ema des Relıgionsunterrichts machen: dıe Passıonserzählung als Dıialog mıt
dem en J1estament Hıer OmMm !: dıie Intertextualıtät der Passıonsgeschichte
besondere edeutung. Entscheidend ist CS eshalb, den ext als Herausforderung für
das eigene Wirklichkeitsverständnis der Jugendlichen vermitteln Denn der
intertextuelle ext kann 1Ur intertextuell aktualisiert Hıer und Jetzt verstanden
werden Hıer treten 191080 eigene Erfahrungen und eigene Lebensgeschichten mıt der
Passionsgeschichte ontakt FEın olches orgehen bletet auch die Möglıichkeit
UrC arkus herausgefordert alttestamentliıche Texte NeCU lesen lernen
373 (Glaubenlernen als Prozess
DiIie markınısche Passionsgeschichte hat sıch qls 1SC strukturierter ext erwıesen
(Glaube wiırd als en Prozess vorgestellt, der siıch In konzentrischen Kreisen
ausbreitet. Der Evangelıst weıß, dass diese Aufgabe nıcht In einem au
werden kann; S1Ie wırd eshalb auch nıcht Urc eiınen Imperatıv gelöst, sondern WIe
esehen durch das offene Ende des kvangelıums, das sıch 1mM vlierten didaktischen
KreIls widerspiegelt.
Darın leg gerade in unserer heutigen eıt e1IN! Herausforderung, denn Erlebe
deıin Leben Ist allgemeingültigen Motto geworden. Von diesem chlagwort
weıchen 1Ur dıe wenilgsten Menschen und Jugendlichen ab Char:  eristisch ist dıe
uche nach dem individuellen UC| das unmıttelbar, 1Im Hıer und Jelzt.
befriedigen versucht („we want ıt and Wanı  ‚Q It now. Gerade für Jugendliche
scheıint CS mır deshalb wichtig, den VOoON arkus vorgestellten Lebensentwurf
Ontras ZU) Zeıtgeist wahrzunehmen. ES bleibt dıe Aufgabe auch über dıe Schulzeiıt
hinaus: enlernen als Prozess und nıcht als Vergnügen!

Kınder und Jugendliche als egıtıme xegeten
Miıt AaArkus eDen entdecken

DIe In den Anfang meılnes Beitrags vorgestellten Lehrplänen angegebenen IThemen
und rnzıele dagegen stehen mıt ihrer altlıchen Ausrichtung der den
vorhergehenden Aus  ngen vorgetiragenen Sichtwelse arkus hat Dewusst
gemacht, dass Nachfolge laubenlernen eın ffener Prozess ist Es wurde deutlıch,
dass ıhn dıe Passıonserzählung eine Geschichte ist, mıiıt der wachsen kann S1e
röffnet innere Bılder und /ugänge DIie relıg1onspädagogische Aufgabe, dıe sıch
hleraus tellt, fordert dazu auf eachten, dass auch inder und Jugendliche diese
Erzählung 1Im AautTte des Heranwachsens immer wleder NCUu verstehen lernen können.
24 Vgl Jean Piaget, Psychologıe der Intellıgenz, üunchen 107 |franz Orı1ginal
25 Vgl Gerhard Schulze, Diıe Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologıe der Gegenwart, Frankfurt/M
New York, 35171.
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arkus hat seinen ext für seine Adressaten konziplert. nNnder und Jugendliche Ssind
Jegıtime Exegeten.

42 Mıiıt Arkus IMN finden
Entsprechend dem ext miıt der eigenen Dıdaktık onnen inder und Jugendliche
ihre und Wiıssen mıit dem ext verknüpfen. Dadurch <1bt dıe
markınısche Passionsgeschichte ihnen Orlentierung. Orientierung meınt, dass der
Dıalog mıt dem ext dem chüler Hılfen g1bt, sıch selbst verstehen, seine
offnungen und Sehnsüchte ennen ernen S0 WIEe Sternbilder den Wanderer
orlentieren, WCNN sS1IeE sıch findet, dıie Passıonsgeschichte
nach arkus dem chüler TuDer Auskunft geben, CT seinen hat, und
helfen, sich für selinen welteren CNSW! Oorlentieren.
Orientierungen verstanden SInd nıicht normierend, sondern geben aufklärende
Informationen. Sıe tellen Hılfen dar, mittels derer sich der einzelne Mensch enken
für sSe1IN Handeln entscheıden kannn Hr 1L1USS selbst bestimmen können!
16 der Passionsgeschichte Orlentieren’ he1ßt, sich Selberdenken nformationen

verschaffen, sıch selber für anstehendes Handeln und Entscheiden gute TrTUNde
erarbeıten.

Schluss
Die In der religionspädagogischen I ıteratur oft anzutreffende Alternative hler Bıbeltext
und dort chüler ist In der vorliegenden IC nıcht mehr ufrecht erhalten erden
der ext und SeINE dıdaktısche Organisatiıon ernst SCHNOMUNCN, wird 1C dass
damıiıt zugleic auch der chüler 1Im Mittelpunkt des Vermittlungsgeschehens steht, und
umgekehrt: Es ze1igt sıch, dass die Passionsgeschichte Menschen dıe Möglichkeit bletet,
über sıch selber nachzudenken
ine solche Ausemandersetzung mıit der Passionsgeschichte spiegelt dıe IC eigene

ohl bedachtenNSWE S1e befähigt Schülerinnen und chüler,
Sinnentscheidungen ommen S1e regt sich über das Handeln Jesu informıeren
und über SseInN Geschick nachzudenken S1e wıll dazu führen, EeSsSus als den Messı1as, den
Sohn ottes, anzuerkennen
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Bıbeldi  1k posttradıtionalen Zeıten

Warum dieses Thema?
Das Christentum Ist e1N! Form der Lebensdeutung und der benspraxIs. Im erzen
dieser Lebensdeutung und LebenspraxI1s StE. en ‘ScChatz’, ein "Vorrat Zeugnissen
der Vergangenheıt, etwa TZ;  ungen, ymbole und Rıten
Wır aben diese Zeugnisse aus der ergangenheıt empfangen. Sıe wurden überlie-
fert In der Gegenwart mMussen siıch diese Zeugnisse en Sıe en sıch,
WE S1IEe helfen, heutiges Leben sinnvoll bewältigen.
Besteht der uberheierte Schatz’ dıe Feuerprobe’, sıch mıt uNnseren Erfahrungen
anzureıchern, dann kann sıch chriıstlıche Überlieferung weıter ereignen. Der Schatz’
der cCArıstliıchen Tradıtion dann auch VON künftigen Generationen auf dıe Probe
gestellt werden
Christentum ist ohne Überlieferung, ohne Iradıtion nıcht enkbar Trade unNnserTeTr
westlichen Gegenwart SINnd Tradıtiıonen aber höchst angefochten. S1ie bılden nıcht mehr
das Kraftzentrum, den ° Motor‘’ persönlicher und gemeımnschaftliıcher Lebensgestaltung
Tradıtion ist iragwürdıg geworden, Ste. aber ıttelpu: des Christentums. Damiıt

sıch für relıg1öse Bıldung, dıe in besonderer Weise mıt dem Christentum fasst ist,
Herausforderungen auf.
Am e1spie der Bıbeldidaktık ll ich diese Herausforderungen näher beleuchten
Schließlich ist die 1DEe. nıcht irgendein Element der istliıchen Tradıtıion. Sıe Ist das
Herzstück der christlichen Überlieferung.
Ich wiıll meılne Überlegungen auf den Religionsunterricht der Chule zuspiıtzen.
Wıe sich zeigen wird, wächst gerade dieser Schulstufe In posttradıtionalen Zeıten eINe
Chlüsselstellung für relıg1öse Bıldung
Um meın ema In überschaubarer Weise verständlıiıch beleuchten, wıll ich in vier
chrıtten vorgehen. Zunächst wiıll ich dıie 1den Chlagworte me1ılnes Themas erläutern,
nämlıch Bı  dıd: (Kap und ‘posttradıtionale Zeıiten’ (Kap In einem ZWEeI-
ten wiıll ich Herausforderungen aufzeigen, dıe sıch der Bibeldidaktik osttradı-
tionalen Zeıten tellen (Kap 4 Im drıtten werde ich mich der bıbeldı  ischen
Alltagspraxı1s In der tundschule zuwenden (Kap Miıt einıgen Sätzen unıversI1-
taren Ausbildung VON Lehrerinnen und Lehrern ll ich schließen (Kap 8)

Was ist °‘Bıbeldidaktık”?
Um umre1ıßen, WAas unter ‘Bıbeldidaktık SCHNAUCT verstehen ist, ıll ich VO  3 Be-
orı ‘ Dıdaktık") ausgehen. ‘Dıdaktık" bezeichnet zwelerle!l:

inma. die praktische Fertigkeıit oder Kunst, Lernen ermöglıchen.
Andererseıts das theoretische Nachdenken über Lehren und Lernen

Wiıe ass sıch das Geschehen, über das 1SC. nachgedacht wird und dem dıdak-
tisch ‘kunstvoll’ gehande werden soll, näher beschreiben? Miıt eines bildungsthe-
oretisch geprägten Modells ll ich diese rage beantworten suchen. abe1l be-
schränke ich mich auf dre1 Eckpunkte’ (vgl Abb

Religionspädagogische Beıträge
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BIBLISCHER
SUBJEKI ‘“GEGENS TA ND'

C bıblısche Inhalte
B biblısche 1en

andere Personen

PROZESS
mn Interaktionen
&n Methoden

Abb ‘Bibeldidaktisches Dre1ieck‘

(1) Wo Bıldung stattfindet, SINd erstens Subjekte pIe Als Subjekte sind Ss1e nıicht
bloß eine ormbare Masse Sıe SINd aktıve, selbsttätige Beteiligte rngesche-
hen Was gegenwärtig ‘Konstruktivismus’ oder ‘konstruktivistischer 1dak-

verhandelt wiırd, zIielt auf diese Eigentätigkeit. Die FEinzelnen verfügen
über en eigene und einmalıge Welt Gedanken und CH,; Denk- und
Wahrnehmungsweisen. Ihre Eigentätigkeit und Einmaligkeıit lässt sıch auch dann
nıcht StOppen, WCNN sS1Ie nach außen hın ZU)  z Schweıigen gebrac werden.

(2) Wo sich Bıldung ereignet, sind zwelıtens ‘Gegenstände‘ pIe Bıldung konstitu-
jert sıch erst dadurch, dass dıe Subjekte einem icht-Ic gegnen, dem S1e te1l-
haben und VON dem sS1e sıch abgrenzen können Dieses icht-Ic trıtt FC1ITAC! in

Erscheinung, UrC.©: UrC. Medien und UrC. andere ersonen
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Lernprozesse, mıt denen sıch dıie Bıbeldidaktık fasst, schöpfen ihren gen-
stand’ aus der biblischen Iradıtion. Auf der Gegenstandsseıte egegnen bıblısche

und bıblısche Medien
(3) Schliıeßlich und ndlıch ist dıe egegnung der Subjekte mıt den ‘Gegenständen’ ein

Prozess, en Geschehen In eıt und Raum Dıieser Prozess wırd maßgeblıch g_
pragt Urc Interaktionen und UrC| Methoden

Lehren und Lernen ereignet sıch freıilıch nıcht einem Vakuum Es ist eingebunden In
eıne natürliche, polıtische, Soz1ale und relle { mwelt
Oodurch wırd NUunNn eine x-beliebige ung zwıschen Subjekt und ‘Gegenstand’
einer ıldenden egegnung? Um dies klären, ıll ich autf einen der °Urväter‘’ der
Bıldungstheorie ZUu: ne  en auf Wılhelm Von Humboldt
Für Ist und Zielpunkt der Bıldung das ubje. ure! Bıldung kann und soll
65 „dıe Kräfte seiner Natur stärken und erhöhen, seinem esen Werth und quer VeOI-
schaffen  «1 Miıt heutigen örten gesprochen: Bıldung geschieht, Subjekte ihren
Standpunkt, ihre Wahrnehmung und ihre Verantwortlichkeit vertiefen Bıldung g_
schıeht, SIE ihren Horıizont und ihre Handlungsfähigkeit erweitern *
Nun onNnen dıe Subjekte sıch selbst heraus solche Bıldung nıcht bewerkstellıgen.
Miıt oldt gesprochen: Der Mensch „beda: L einer Welt qußer sich‘“. C ist all-

gewlesen auf einen „Gegenstand““ Damıt dieser ‘Gegenstand’ horizonterweıternd
wirksam werden kann, IMNUuSS sich folgendes ereignen:

Das Subjekt geht zunächst VON sıch AQusSs den ‘Gegenständen’ über. Es assı sıch
ernsthaft auf diese ‘Gegenstände’ eın Humboldt selbst pricht VOIl einer
„Entfremdung“>. Das Subjekt ent-fremdet sıch die ‘Gegenstände’.
Nun kommt 6S aber entscheidend aTrau: all, dass das Subjekt nıcht be1ı den gen-
ständen‘’ stehen bleıibt Zielpunkt ist 68 Ja selbst „Von allem  . Wäas der eNsC. sdu-
Bßer sıch vornımmt“,  . Humboldt, soll „das erhellende 1G und die wohlthätige

56Wärme in Se1IN Innres zurückstrale[n].
Der begegnen, etwas VON ihrem erhellenden Licht’ und ıhrer ‘wohlthätigen
Wärme INnSs NnNere der Schüler/innen ‘zurückstrahlt‘, dıes ist das Ziel bıbeldıdaktischen
ühens und Bemühens Damiıt dieses Bemühen gelıngen kann, 1st dretlerle1 notwendig:

Wılhelm Von Humboldt, Theorie der Bıldun des Menschen (Bruchstück), ders.., Bıldung und
Sprache (hg Von Clemens enze), aderborn 1997, 24-28, 1er

SO definiert elim Peukert Bıldung „1N ınem vorläufigen, ber elementaren Siınn  06 als „den Fr-
werb VON Handlungsfähigkeit und Identität einer geschichtliıch-konkreten Situation“ eIS.,
ber dıe Zukunft Von Bıldung, in Frankfurter efte (  9 129-137, 1er 129) Biıldung
gelangt ihrem Zael, gelıngt, „NCUC Verstehens- und Handlungsmöglichkeiten alle
eröffnen. “ ers., Bıldung als Wahrnehmung des Anderen Der 0g Bildungsdenken der Mo-
derne, In Ingrid Lohmann oliram Weiße (Hg.) Dıialog zwıschen den Kulturen Erziehungshisto-
rische und religionspädagogische Gesichtspunkte interkultureller Bıldung, Uunster New ork
1994, 1-14 ler

1997 |Anm
und

El
El
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(1) Die 1DEe ist 1Ur innvoll Ins ple: rıngen, WeNnNn WIT die Subjekte des rnens,
dıe Schüler/innen, beständig 16 haben Miıt ihrer eigenen Welt sınd S1e der
usSgangs- und Zielpunkt bibeldidaktischer PraxI1s.
Bıblısche Inhalte und edien, dıe WIT mıiıt 1C auf die Schüler/innen ausgewählt(2)
aDen, mMussen in ihrer E1igenart als emde ‘Gegenstände‘ INSs pIe ommen. Nur,
WE SIE nıcht auf den Horizont der Schüler/innen zurechtgestutzt WIrd, bıldet dıe
1DE. ein Widerstandspotential, das wlieder zurückstrahlen kann

(3) Schließlich und ndlıch Wer dıe 1DEe. ildend Ins ple: bringen will, INUSS einen
Prozess arrangleren. 1973 SINd bıblısche Inhalte und Medien innvoll mıit Interak-
t1onen und Methoden vernetzen

Was edeute ‘posttradıtionale Zeıiten’?
Diee dass WIT auf eiıne posttradıtionale Gesellscha: ist ängs bis in dıe
Feuilleto; vorgedrungen Sie 1st nıcht neu’, ihre heutige Popularıtät verdankt S1Ee mal3i-
geblich den Sozlologen Anthony 1ddens und FIC: Beck ® e1ıde konstatieren e1IN!
schwindende rägekra überlieferter ormen und Lebensformen Aus tradıtionalen
Gesellschaften, in enen dıe gemeinschaftliche Orientierung orgaben der ergan-
genheit klar Vordergrund stand”, wırd zusehends eiıne posttraditionale Gesellschaft,

der andere nstanzen das agen aDen.
Was mich 19108001 aber religionspädagog1scC interessiert, ist wenıger dıie sozlologische The-

orle, als der e auf bibeldidaktisc bedeutsame empirische Dabel lassen
sich Entwicklungen ausmachen, die den Alltag relig1öser und biblıscher Bıldung nach-
haltıg pragen. An der Altersgruppe der Grundschüler ıll ich dıes knapp aufzeigen.
Zunächst eıner Umfrage Religionslehrer/innen bayerischen Grundschulen
ZUN dem Jahre 1997 !° Sie assı! klar erkennen, dass sıch dıe Lehrer/innen weitgehend
eIn1g sınd, dass 1Ur eine Minderheit der Schüler/innen in der Vorschulzeıit eIne relig1Ööse
oder bıblısche Sozlalısatıon erfährt ine exemplarısche Aussage

Die Tmundıde' der Enttraditionaliısierung findet sich beispielsweise schon be1 IAYVI Rıesman, vgl
(„ünterel, Wörterbuch der Sozlologıe, tuttg. 579

adıtıonalen Gesellschaft, in Ulrich Beck AnthonyVgl Anthony (Giddens, Leben in einer
Gıiddens Scott Lash, Reflexive Modernisierun Fıne Kontroverse, Frankfurt/M 1996, 113-194;
IC} Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg eine andere Moderne, Frankfurt/M 19806, insb
121-160 und 205-219

„Tradition, onnte 5 besteht in der rientierungVgl insb Giddens 1996 |Anm 81, 123
ZW derart, die Vergangenheıit ınen erheblichen ınfluß auf dıe (Je-der Vergangenheıt, und

ihr ein erheblicher auf die Gegenwart eingeräumt wIird.ausübt, oder SCNAUCT.
och ebenso lıegt auf der Hand, sıch Tradıtion zumiıindest gewI1sser Hınsıcht uch auf dıe
ukunft bezıeht, etablierte Handlungsweisen dazu eNU werden, die zukünftige eıt organı-
sıeren. Dıe TZukunft wird gestaltet, ohne 61ch dıe Notwendigkeit erg1ibt, s1e als ein eigenständ1-
DCS Territoriıum formen. b

Hans CchmL Grundschulumfrage der Diözesen Bayerns Fach atholısche Religionslehre
Das Interesse Re-(1997), Religionspädagogisches ent in Bayern ed5 Grundschule

ligionsunterricht ist groß” Lehrer/-innenbefragungen, Entwicklungen und Perspektiven, München
1998, 5-37/ [Erhebungsdatum:
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„Z,we!l Drittel der Kıinder stehen dem Religiösen als Neuland gegenüber und haben
611keine Kenntnis bıblischer Geschichten

AaSS für Religionslehrer/innen das Fehlen relıg1öser und damıt auch bibliıscher Vor-
schulsozialısatıon den Normalfall darstellt, bestätigt auch dıe Essener Grundschulumftfra-
C VON 1995 !*

Die Lehrer/innen wurden efragt, WIE hoch SIE dıe Vorprägungen hrer Schü-
ler/innen Im Bereich der einschätzen. Das Ergebnis 6% nehmen keinerle1
bıblısche Voraussetzungen wahr, beinahe 80% ‘sehr geringe’ oder ‘geringe’
Vorkenntnisse der Schüler/innen. ®

un könnte CS Ja se1n, dass dıe Lehrerinnen und Lehrer, dıie berufsbedingt einer eher
defizıtären 1C ihrer j1ente zuneigen‘“, die bıblısche Sozialısation verzerımt wahr-
nehmen. Um dies prüfen, 11l ich einen IC auf empirische Kinderstudien werten.
ın IC auf die umfassendste Kınder- und Elternstudie der VETSANSCHCH Jahre, den
Survey VON 1993 ‘> Das ema relıg1öser ITradiıerung nımmt CI intens1iv In ugen-
scheımn.

Gefragt wurde eLiWwa, ob siıch dıe Kınder VON ihren Eltern rel1g1Öös ECIZOSCNH en und
b sıch dıe +Jltern ihrerseıts selbst eine eigene relıg1öse Erziehung erinnern kön-
1LICH Die Vergleichbarkeit der Kınder- und Elternantworten erscheımnt ZWAal proble-
matısch, da kaum schemmlıich ISt, dass eide (jenerationen dasselbe meınen,
WC] S1Ee VOINl relig1öser Erziehung' sprechen. DiIie ern dürften unter diesem Et1-
kett wohl eine weltaus verbindliıchere Praxıs erlebht aben als ıhre Sprösslinge. Den-
noch lassen dıie Antworten eindeutig erkennen, dass relig1öse Erziehung Schwin-
den begriffen ist Rund 60% der ern In Westdeutschland erinnern sıch, selbst
rel1g1Ös ETZOSCH worden sein. ® asse1lbe berichten 43% der Kinder.!’ nnerha
einer Generation also eın Mınus VON rund einem Drittel Dieser ren!ur sich im
V|  8 ahrzehnt fortgesetzt aben

Ebd 16; vgl ebd., „Christliıche Prax1s bringen 191008 wenıge inder mıit; das bıblısche Wis-
SCI1 der Schüler kommt her aus Monumen  ilmen, als Au der Begegnung mıiıt der oder (Got-
tesdienst
12 Rudolf Englert AalD: (Hg.), °K ınder ZU]  - Nachdenken bringen'. FEıne empirische Untersu-
chung 2} 1tuatıon und Profil katholıschen Religionsunterrichts Grundschulen (erarbeıtet VON der

Forschungsgruppe ‘Relıgıöses Lernen Im Grundschulalter”), Stuttgart 1999 [Erhebungsdatum:
| 3 EDd.; 179; ZUT Ergänzung Gerade einmal 13% der Religionslehrer konstatieren 'einige' Vorkennt-
nisSse, die Zahl optimistischerer Antworten 1eg Del Sapc und chreıbe 1%!
14 Besonders anschaulıch wird diese Neigung, Schüler als ‘Mängelwesen' definıeren, den Be-
nden ın Englert Üth 1999 |Anm 121 68, 7Of. und 142
15 Jürgen Zinnecker Rainer Sılbereisen AB Kındheit Deutschland Aktueller Survey über
Kinder und ihre Eltern, Weıinheim München 1996 [Erhebungsdatum:
16 Vgl ‚Jürgen Zinnecker Werner eor2, Die Weıitergabe kirchlich-religiöser Famıilienerziehung und
Orlentierung zwıischen EFitern- und Kindergeneration, In Zinnecker Silbereisen al 1996
|Anm 1I5SE 347-3506, ler 349
17 Vgl eb  C SOWIE Jürgen Zinnecker Christiane TZON Werner eorz, Kirchlich-religiöse PraxIis
und rel1g1öse Erziehung in der Familie, Zinnecker Sıilbereisen el al 1996 |Anm 15& 1-346,
l1er 334 und 2330 In Ostdeutschland agen dıe erte be1ı rund 25% auf Seıte der ern gegenüber
15% bei} den Kındern.
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Zum SCHIUSS meımner empirischen Vergewisserung noch eın kurzer 1C auf eiıne ak-
elle 1e VON eimu: Hanısch und Anton Bucher, dıie ezielt das Bıbelwissen heut1-
SCI Kınder untersuchen. *® Obwohl dıe Befragten AUusSs vergleichsweıse kırchennahen M1-
leus stammen‘?., trıtt eindeutig Jage, dass dıe Überlieferung bıblıscher Erzählungen
In heutigen Elternhäusern chwach ausgeprägt ist

„Nur eiıne kleine Minorıtät Von ern und Großeltern rzählt mehr oder weniger
6 Hregelmäßıg bıblısche Geschichten

Fassen WIT ZUSAaNUNCH, dann lässt sıch feststellen Religiöse und bıblısche Primärsozialı-
satıon wıird immer mehr ZUTr Angelegenheit einer Minderheit Weıt über dıe Hältte de-
ICI, dıe eingeschu werden, ist mıiıt der biblıschen Tradıtion 191008 margınal oder
überhaupt nıcht vertraut Zumindest in relıg1öser Hınsıcht LSt dıe enrnelr der Kınder
bereıts posttradıtional CTZOSCHNH.

Bibeldidaktische Herausforderungen
elche Herausforderungen sich auf angesichts dieses Befundes? Dreli wıll ich
entfalten.

Die Herausforderung: Die kein Buchür Jugendliche ?
Was ihre Eınstellung ZUr 1DE. angeht, scheinen Schüler/innen nach der Grundschulzeıt
einen radıkalen Sinneswandel vollzıehen
WO dıe meısten Kiıinder VOIL der Einschulung kaum rel1g1Ös sozlalisiert wurden, CI -

fahren Ssie die Bıbel während des Besuchs der Grundschule offensichtliıch als pannend
und interessant. Eın Grundschullehrer bringt dies auf den appen enner

„Das Interesse der Kınder für bıbliısche Geschichten ist ß“
Spätestens mıit dem FEintritt in dıie Sekundarstufe SEeIzt die Belie‘  el und Bedeutung
der ibel AQus Ie der Schüler/innen jedoch einer Die 098/99 erhobe-

Umfrage Religionsunterricht in Deutschland“ bestätigt den Ontrası zwıschen
ı1den Alterss!  en
en fast Z7WEe] Driuttel (62%) der 10/11-Jährigen die für sehr wichtig oder
wichtig hält, teilt diese posıtive Einschätzung NUr noch en Viertel (24%) der 16-
Jährigen. nnerna VON sechs Lebensjahren ein Einbruch VON 7Wel Driuttel auf en
Viertel!

18 elmut Hanısch NAion Bucher, Da die etze randvoall Was Kınder (0)8! der WISsen,
Göttingen 2002 |Erhebungsdatum:

Etwa wel Drıittel der befragten -11-Jährigen aus ıner och her volkskirchlich geprag-
ten Regıon Baden-Württembergs, das restlıche Driıttel gehö! ZUT gewichtigen Minderheit derer, dıe

Berlin freiwillig den Religionsunterricht besuchen (vgl Hanısch Bucher 2002 |Anm 181, 13f.)
Ebd., 61 Zwar gibt immerhıin ein Knappes Fünftel der Kinder dl ıhnen Sse1 qls S1Ie och Jünger

Waren wöchentlich VoNn ihren Eltern aus der vorgelesen worden. 375 TE1 Viıertel der Kınder
(73%) wurde daheim seltener als monatlıch oder nıemals An der vorgelesen.

CAML 1998 |Anm 10],
22 Anton Bucher, Religionsunterricht zwıschen erniaC! und Lebenshilfe Eıine empirische Untersu-
chung ZUIN katholischen Religionsunterricht der Bundesrepublık Deutschland, Stuttgart
|Erhebungsdatum:
23 Für die Chuler rücken biblısche Inhalte In dieser Zeıt Im Rankıng wichtiger Unterrichts-
themen auf dıe Abstiegsränge (vgl. ebd., 67/)
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Der Bedeutungsschwund der 1bel, der sıch mıt dem Übergang VO  = Kınder- Ins Ju-
gendalter vollzieht, ass sich gul eiıner erschıenenen Sammlung VON Schü-
leraufsätzen ablesen ** In diesen Beıträgen blicken Oberstufenschüler/innen auf den Re-
l1gionsunterricht ihrer kompletten Schulzeit zurück Hıerzu dre1 Auszüge Adus ein und
demselben Aufsatz®>:
® Zunächst er 6S „In der Grundschule War elıgıon eın Fach, das mMIr Freude und

Spaß bereıitete. Man Salls, betete ZUSaAMNMUNCNH, und 6S wurden Geschichten erzählt,
dıe alle schön dass 111all SCIHNC SIE Jaubte. “ Zunei2gung und Zustim-
INUNg bıblıschen Erzählungen gehen offensıichtliıch Hand in Han  O
Als dıe ersten Jahre im Gymnasıum ZUT Sprache kommen, olgende Aussage
„Im übriıgen hıeben dıe Geschichten SCHNAUSO schön WIEe Trüher, außer dass
nıcht mehr S1E Jaubte. “ Die inhaltlıche Zustimmung bıblıschen Erzählungen
ist gewichen, WEeNnNn SIE auch noch elıebt SINd.
Als schhießlic) dıe oymnasıale Mittelstufe thematısıert wırd, ist folgendes lesen:
„Wurde Jetzt mal dıe 1DEe. oder eıne ihrer Geschichten aufgegriffen, verfielen
WIT in lautes töhnen und Desinteresse.“ In diıesem Stadıum hat dıe ıbel für die
Schüler/innen sowohl hre inhaltlıche Plausıbilität als auch die außere Faszınation
verloren. ene ehnung chlägt ihr entgegen.“®

orın lıiegen dıe Ursachen für die SscChwındende Belıebtheit und edeutung bıblıscher
Tradıtion be] Jugendlichen? Dre1 Faktoren lassen sıch erkennen.
Zuallerers erscheinen entwicklungspsychologische Tunde plausıbel.
Grundschulkinder einden siıch gemä der Theorie VonNn ean Piaget tendenzıell auf e1-
NeT konkret-operationalen Denkstufe Ihr enken stark Konkreten.“/ Entspre-
chen! verstehen S1e auch bıblısche Erzählungen. Das Wortwörtliche esselt ihre Auf-
merksamkeiıt. Grundschulkınder ‘hausen’ bıblıschen Geschichten
ngefähr ab dem 11 ens]al beginnen dıe Kınder, dıe formal-operationale Stufe
des Denkens erklımmen. ehr und mehr Ssind S1e äahıg, bewusst VO']  = Ge-
sagten auf das bstrakt Gemeinnte schließen exte werden 1Un nıcht mehr wortwört-
lıch aufgefasst. Je weıter dieses nichtbuchstäbliche Verstehen voranschreıtet, umso hef-

24 eler Kliemann Hartmut Rupp Hg.) Tausend Stunden elıgıon. Wiıe Junge Erwachsene den Re-
lıgionsunterricht erleben, tuttg. [Erhebungsdatum: 1996-1998].
Z Ebd.,
26 Eine nlıche Gesamtlogik spiegelt sıch uch in folgender Schüleraussage: „Als ind bekommt
[an diese ‘Geschichten vorgesetzt und nımmt S1Ee hın Wenn ter wird, kommt lall 1r-
gendwann In eine ase, einem diese Geschichten dann 1emlıch seltsam vorkommen und
beginnt, iıhrer ahrheıt zweiıfteln. aDbDe1l denke ich besonders uch dıe Wundergeschichten.
j1ele angen ann an, ıhrem Glauben allgemeın zweıfeln, WC) schon die rundlage unglaub-
würdig erscheint.“ Lemann Rupp 2000 |Anm 24], 94)
27 Die Bezeichnung ‘'konkret-operationales en darf keinesfalls dahingehend missverstanden
werden, Aass siıch Grundschulkinder ausschließlich mıiıt Gegenständen beschäftigen könnten, mıit de-
Nnen s1e Im OdUS unmittelbarer Anschauung in ontakt kämen Begegnen s1e „abstrakten een (dıe
siıch auf inge beziehen, dıe der sinnlıchen W:  ne|  ung cht zugänglıch sınd)”, reorganisieren
S1e diese een onnn Hull zufolge „auf konkrete Weıise“ EIS:; Wie Kınder ber Gott reden. Eın
Ratgeber für Eltern und Erziehende, (Gütersloh 1997, 12
28 Vgl James Fowler, ges of Faıth The Psychology of Human Development and the Quest for
Meaning, San FranciIsScCo 1981, 125150
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tiger werden 1910881 bıblısche Geschichten als ‘unglaubwürdıig’ abgelehnt.“ KUurz gesagt
Was nıcht wörtlich wahr Ist, ist überhaupt nicht wahr
DiIie ehnung der 1De ist aber nıcht L1IUT en psychologisches Phänomen Blıcken WIr
auf Kınder- und Jugendstudıen, dann scheımnt plausıbel, dass auch sozlale aktoren eine

spielt.
Unterschiedlich: Erhebungen erhärten dıe Annahme, dass dıe Wahrscheimnlichkeıit, dass
Heranwachsende häufig In der 1DEe lesen und pOSItLV ihr stehen, ste1gt,

WeNn SIE selbst In der eigenen Famıilıe rel1g1Öös sozlalısıert wurden;
WEn SIE in einer relıg1ösen (GGemeinscha aktıv Sind;
und WenNnn SIE relıg1ösen Glaubensüberzeugungen zustimmen ”“

ine positıve Einstellung ZUT wird Offensic  iıch maßgeblic urc Bestärkungen
AUN dem sozlalen Umfeld gefördert. Diese Bestärkungen werden in posttraditionalen
Zeıten immer spärlıcher. Somit steigt die rscheinlichkeit, dass sıch Jugendliche mıiıt
dem Verlust ihres alten, wortwörtlichen Verständnisses zugleic änzlıch Von der 1bel
verabschieden. Die Alternative ware, dass SIE eın komplexeres Verständnis ent-
wickeln
ine drıtte und etzte Teijlursache für dıe geschilderte Ablehnung 11] ich mnıit einem
Fragezeichen versehen. mmer wieder wırd dıe rage aut Wır die 1DEeE in der
Grundschule In einer Weise behandelt, die 68 eher verbaut oder aber eher erlaubt, das
Verständnıs bıblıscher PXIPe einem späteren eıtpun! weiıiterzuentwickeln”?”
Mır erscheımnt CS wichtig und lohnenswert, einmal tatsachlıc. erforschen, ob der all-
täglıche Unterricht In der Grundschule eın nalves, wortwörtliches Verständnis bıblıscher
exte zementiert. Wäre dies der Fall, dann ware dıe jugendliche Abwendung VON der
ıbel Teılen eın ‘hausgemachtes’ Problem der Bıbeldidaktık In jedem Fall stellt sıch
dem Religionsunterricht in der Grundschule dıe Aufgabe, entwicklungsoffene ugänge
ZUrTr ıbel Sschalten ıne Religionslehrerin bringt 1ese Aufgabe auf folgenden Nen-
HCT
S® „Die Sprache sollte se1ıIn, daß später nıchts widerrufen werden muß; Cr sollten

auch Fragen unbeantwortet leiben können, WITFr wissen N nıcht muß möglıch
SC1IMN '“31

2U Vgl insb. Hanısch Bucher 2002 |Anm 181, 03 mıt ezug auf Kalevi Tamminen: „ Wer bıblısche
Geschichten NIC: (mehr) wortwörtlich auiTasst, ne1g infolgedessen dazu, SIE für unglaubwürdig,
märchenhaft oder 1Im abwertenden nn als Nur symboliısch‘ NIC: wirklıch‘ aufzufassen.“
30 äahrend die Jüngst erschienene Shell-Studıe 2002 das ema ‘Religion' weitestgehend ausblendet,
hatte der soliıde religionssozil0logische Part der VoTanSCHAaNSCHCH 1e (Werner Fuchs-Heinritz, Re-
lıglon, In Deutsche Hg.) Jugend 2001  O© Band F Opladen 157-180) erstmals die Jugend-
iıche ure eılıger Schriften rkundet aDel tellte sıch heraus, dass die Bıbellektüre ein Ge-
eC| affıner Merkmale VOoNn Kırchlichkeit und elıgıon eingebunden ist Posıtive Zusammenhänge
estehen etwa ZUum Gottesdienstbesuch, ZU) persönlichem eDeE'! (ebd 163 DZW 165), ZUT Absıcht,
dıe eigenen Kınder rel1g1Ös erziehen (ebd., LL} und ZUr Mitgliedschaft In einer kiırchlichen Ju:
gendgruppe (ebd., 170) elmut Hanısch und ANLON Bucher 2002 |Anm 18} gelangen ZUm Ergebnıis,
dass die subjektive Wertschätzung der Urc Grundschulkınder in em Maße VON der Br-
zählhäufigkeit biblischer Geschichten in der amılıe (vgl eDbd..; 64 .70.75 117) und VON der (durch
das ernhaus beemflussten Intensität der kındlıch relıg1ösen PraxIis (ebd., 17) abhängt.

Englert Güth 1999 |Anm 12] 123
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Eine zweıite Herausforderung: Die unbekannte Buch
986 beklagte Horst Klaus Berg, 95 dıie Bıbeltexte siıch durch den angen brauch
abgenutzt aben  . Die Bıbel Se1 übervertraut geworden.

Relıgionsunterricht uNnseTer lage aben WIT dieses Problem wahrlıch nıcht mehr,
Gegenteil: Der enrneln der Schüler/innen ist dıe 1DEe eın unbekanntes Buch So hat
der Relıgionsunterricht nıcht mehr Wiıderstände anzukämpfen, dıie Aaus eıner
Übersättigung mıt der bıblıschen Tradıtion en Mehrheıitlıch 1nde! GE Schü-
er/innen VOIL, dıie der 106e unbedar entgegentreien. Dies ist eine relig1onsdidaktısche
ancı
DIie große Mehrheit der Lehrer/innen, die In der Essener Grundschulumfrage VON 995

Wort kamen, teilt diese optimıstische 1C|
Drel Vierte]l VON ıhnen stimmt der Aussage 95  1ele Kınder Sind einem pOosit1-

633Ven Sinne rel121Öös unbefangen.
Weıt über die bejahen den Satz „Ich sehe eine ance darın, mıiıt den indern

'relıg1ösen Nullpunkt’ anfangen können.
Posttradıtionale Zeıten bergen dıe große ance, dass die 1DEe VON den Schüler/innen
als und unbekanntes Buch erlebt wiırd, dessen Fremdaheıt entdecken ohnt
Diese Eıinschätzung entspricht dem der lernpsychologischen Neugierforschung,
dass en Gegenstand, der 95  emente der Neuheıt enthält“”, Lernen motivliert. (Ge-
rade enl dıe Bıbel unbekannt ist, weckt SIE Interesse und Wiıssensdurst.
Der Neugierforschung zufolge ist dıes aber LIUT die eıne Seıite der Medaılle Wenn
iıch dıe nbekanntheit eInNes Gegenstandes eın geWIlSseSs überste1gt, dies
We ZUT olge optımal motivleren, dürfen biblische alte und Medien

36„einerseılts nıcht vertraut se1n, denn einem olchen Fall kommt Langeweıle auf
der typısche Fall tradıtionaler Übersättigung. S1e en den Schüler/innen „anderer-

seIts aber auch nıcht Temdartıg erscheinen  u37 we1ıl SIEe dann eben als überfordern
und unzugänglıch erfahren werden.
Beherzigen WIT dıese Einsıcht, dann mussen WIr den 'UNdUS der Bıbeltexte, dıe den
Religionsunterricht ınnvoll SInd, IICUu edenken anche Perikope, dıe VO.  Ichliıch

Kındern noch zugänglıch Wäl, wiırd in posttradıtionalen Zeıten erreich-
bar  38 Damıt sıch Schüler/innen mıt der Bıbel auseinandersetzen Önnen, Sind exte
en, die In einem ‘mıittleren Bereich’ zwıischen Vertrautheit und Fremdheit angesle-
delt SInd
37 OS! IAUS Berg, Biblısche exte verfremdet. Tundsatze ethoden Arbeiıtsmöglichkeıiten,
München g 1986, d vgl ebd
33 Englert Güth 1999 Anm 12],
* Ebd.,
35 erd Mıietzel, Psychologie Unterricht und Erziıehung. ın}  ng dıe Pädagogische sycholo-
gıe für Pädagogen und Psychologen, Göttingen 253
36 E 254
47 Ebd
38 Vgl Hans Schmid, Die uns! des Unterrichtens Eın praktıischer ıtfaden für den Religionsunter-
rIC} ünchen 1997, 45 „Weiıs en ext eine große enge dıe Schüler cht verständlıicher
Worte und Passagen SOWIE schwer nachvollziehbare Wendungen auf, ist dıe Tage, ob überhaupt
für die Klasse geelgnet ist DZW ob VOMM Lehrer NIC! vereinfacht werden müsste. “
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4 3 Eine TL und letzte Herausforderung: Ist der befremdliche Gott der 1DE: noch
nachvollziehbar ?

Ich wıll noch einmal auf das anfangs dargelegte Bildungsmodell lıcken (vgl Abb
Ziel des Bıldungsgeschehens ist das Subjekt. Um seinen Horızont und seine andlungs-
fäahıgkeıt weıten, benötigt 6S einen ‘Gegenstand ‘ Dieser ‘Gegenstan INUSS in seiner
Figenartigkeit INSs ‚pIe kommen
S  S Eınmal, weıl . 1Ur einen 1ders bietet, dem sıch das Subjekt °aharbei-

ten kann
Zum anderen, weıl nıcht 191088 das Subjekt, ondern auch dıe emde Welt, der 6S be-
egnel, eine eigene urde besıitzt Dieses „Eigenrecht  639 des ‘Gegenstands’ ruft
EIW.: der ädagoge ermann Giesecke eindrücklıch Ins Bewusststein. “

Was ennzeichnet un die emde Eıgenart, den ‘Eiıgensinn’ der 1bel, der Bıl-
dungsgeschehen nıcht unterschlagen werden darf? DIie Antwort ist SCNAIIC: Die ıbel
pricht Von Gott und SIE ‚pricht G0tt 41 einahe durchgängıg ist CS dıe 1DE
selbstverständlıch, dass (Jott dıe Geschichte der Menschen bestimmt und egleıtet42
In20 Baldermann bringt das bil  Ididaktische Problem, das sıch mıt diesem ‘Eigensinn'
auftut, treifend auf den indem feststellt
S „Wır onnen dıe Gottesirage AUS dem mıit bıblıschen Texten nıcht AauSSDa-

IeNn; WITr nahmen damıt der 1DEe ihre Identität Doch WIT können auch nıcht
übersehen, für immer mehr inder dıie christliche A 5 VON (Jott reden,
unverständliıch ist 43

Die Mehrheit heutiger Schülerinnen und chüler ist nıcht Tradıtionen grohgeworden,
denen dıe Gottesrede Hause ist Was für dıe 1DEe selbst das Allerselbstverständ-

iıchste, Namlıc. das prechen VON (jott und das prechen Gott, ist diesen chülern
OCNAS! be-fremdlich.
Den befremdlichen (Gott der 1DE ZUT Sprache bringen, dieses Zıiel lässt sich kOnNn-
eten Alltag des Religionsunterricht oft 1Ur schwerlıch einlösen. Immer wieder egeg-
net das Phänomen, dass Schüler/innen den menschlıchen Erfahrungsgehalt einer er1-
kope engagıert nachvollziehen können. In den Schmerz, dıie Verzweiflung, Hoffnung
und Freude, dıe in der 1DEe. Ausdruck finden, onnen sıch die inder hineinversetzen.
Kaum überwıindbares Unverständniıs tut sich aber auf, die 1DEe selbst die eben noch
nachvollziehbaren Gefühle und r  ngen qauf (ott bezıeht, mıit (jott verknüpft.

30 Hermann GEsecke, 1)as nde der Erziehung. Neue (hancen für Famlılie und Schule, Stuttgart
1996,

Vgl ebd., und 621
41 tzteres wird Ee71d16€) herausgestellt Edward Schillebeeckx, Menschen. DIie Geschichte VOIN

Gott, Freiburg/Br. 1990, O31
42 Vgl FYanz 1E Die Religionsunterricht. Hermeneutische Grundlagen und 1ıdak-
tisch-methodische Inwelse (Theologie Fernkurs Religionspädagogisch-Kkatechetischer Kurs:
hrbrief 14), ürzburg 1994,
43 Ingo Baldermann, Einführung die Biıblısche 1k, armsta« 19906,
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Bibeldidaktık in der Grundschule eın rund posttradıtionaler
Depression!

Der Umschlagtext einer Jüngst erschıenenen bıbeldıdaktıschen Publıkation wirbt mıiıt der
644Feststellung: „Die 1De hat siıch ıhren Platz Relıgionsunterricht zurückerobert.

Sollte die 1DeE diesen Platz’ ın der Grundschule jemals geräumt aben, sprechen heute
alle Zeichen dafür, dass SIE hıer außerordentliıch hoch 1Im Kurs STE. Z/u posttradıtiona-
ler Depression besteht offensichtlich keıin ass Ich ll einıge ndızıen
Zuerst den Schüler/innen In hrer Mehrheiıt stehen s1e der WIEe bereıts entfal-
tet interessiert und aufgeschlossen gegenüber.“””
Zum zweıten den Lehrer/innen

In der bayerischen Grundschulumfrage ollten Lehrer/innen Unterrichtsmethoden
NECHNECNN, mıt enen SIE gute T'  ngen emacht atten Das Erzählen bıblıscher
und außerbiblischer Geschichten legte den Spitzenwert.“®
Auf die rage, welche Ihemen hnen besten gelıngen, nannten S1Ee in allen
gangsstufen 1DUISC. orientierte Inhalte.“”
Schlıeßlich Außerten SIE durchgäng1g den UunscC eın künftiger Lehrplan möge
mehr biblısche eschıichten umfassen.“ Er soll „zeiıgen, welcher CNa unNnseTe Bi-

ist  06 lautet eine exemplarısche ort
Wiıe diese Befunde erkennen lassen, bringen Grundschullehrer/innen der Bıbel höchste
Wertschätzung entgegen. ” Besonders das Trzahlen biblıscher Geschichten ist für SIE en
Höhepunkt Im Unterrichtsalltag.
Mit dem Interesse der Schüler/innen und der Wertschätzung UrcC. die Lehrer/innen
konvergiert sSscChNHNEBIC. auch der zentrale Stellenwert, den bıblısche I hemen 1Im alltäglı-
chen Religionsunterricht haben Dieser Stellenwert ass sich nıcht 1UT aran EITINCSSCH,
dass die Bıbel aus 1C. der Schüler/innen dort regelmäßıig ZUI © kommt.>! Er
wırd auch aran 1C} dass dıe meisten Schüler/innen den Religionsunterricht NeN-

NECIN, WE S1IEe gefragt werden, woher SIE bıblısche Geschichten kennen

44 Raimer chmann dam rıstiıne Reents Hg.) Flementare Bıbeltexte Exegetisch
systematisch 1SC} Öttingen 200  —_
45 Vgl Hanisch Bucher 27002 |Anm 18], 68 „Die Bıbel, für Schülerinnen und Schüler höherer
fen Ooftmals eın Tuch der bloßes archenDuc! wiırd VON den Grundschulkindern außerordent-
ıch DOSItLV eurteilt  66 Ahnlıch erlebht 1€eS ıne Grundschullehrerin ach Schmid 1998 |1Anm 10],
„Die Schüler bringen wenig DIS eın rel1g1öses Grundwissen DZW Vertrauthe!l mit dem kirchlichen
Leben mıt, sınd aber überwiegend sehr ifen und interessiert den nhalten des Religionsunter-
ıchts, insbesondere bıblıschen Hıntergründen und eschıichten  —
46 Vgl Schmid 1998 |Anm 10], und
47 Ebd
48 Ebd., SOWIEe
449 Ebd.,
5() Diese Wertschätzung zeigt sich uch darın, dass dıe ehrer der Essener Umfrage (Englert
(Güth 1999 |Anm I2E 60f.) Rückblick auf eigenes Studium häufigsten biblisch-theologı1-
sche Ihemen als besonders wichtig für ihre jetzıge Tätigkeıt benannten DiIe biblischen Studienfächer
werden VOT em VOI denen geschätzt, dıe VOT rund Jahren studiert aben be1 späteren Jahrgän-
pCH TIitt mehr und mehr die Fachdidaktık in den Vordergrund.

SO geben in der Umfrage ZUM Religionsunterricht Deutschland fast TE Viertel der TUuNdsSChU-
ler d ass iıhr ehrer zumiıindest wöchentlich AQus der Bıbel vorhest ucher [Anm. ZZE 42)
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ast 90% der VON Hanisch und Bucher Befragten ihn als O ‘9 dem Ssie dıe
Kenntnis ihrer bıblıschen Lieblingsgeschichte verdanken.°*

Bibeldidaktik in der Grundschule ein exemplarıscher 1INDIIC
Das gule mag! und der große Stellenwert der 1De in der rundschule noch
nıchts aus über das Profil und dıe Qualität des dortigen Bibelunterrichts
Ich wıll versuchen, dıe konkrete Gestalt der Bibeldidaktık in der Grundschule be-
leuchten, ındem ich en hrerın, SCNAUCI eine Referendarın Wort ommen asse
Dazu werde ich einen Ausschnıiıtt AUSs einem Nterview heranzıehen. Er stammt aus dem
Fundus der Essener Forschungsgruppe ‘Relıgiöses Lernen im Grundschulalter DIie
Referendarın schılde in diesem Auszug eiıne selbst gehaltene Relıgionsstunde, die SIe
als gelungen , als geglückt einschätzt.

einen aNgCMESSCHCH Zugang dieser Interviewpassage anzubahnen, erscheinen
mMIr drei Vorbemerkungen unerlässlıch.
L5  CD ÖOberstes Prinzip der Arbeit onkreten Fällen ist die Ehrfurcht gegenüber den

Informanten hre ussagen und iıhre Handlungen sınd zunächst verstehend nach-
zuvollzıehen, evor Anfragen oder 11 möglıch Sınd
Der ausgewählte ext spiegelt den Ablauf einer Unterrichtsstunde aus der 'Innen-
sıcht‘ der Lehrerıin Woaollten WITr den Ablauf dieser nde .  von außen‘’ betrachten,
benötigten WIr andere Informationsquellen, EIW. eın Verbalprotokoll oder einen V1-
deomitschnitt.
Schließlich Bibelunterricht in der Grundschule ist vielfältig. Der 'olgende ext
spiegelt ein konkretes eispiel. Nachdem ich zahlreiche IntervIiews durchgearbeitet
habe, bın ich aber überzeugt, dass der Eınzelfall, den WITr VOI uns aben, trukturen
aufweiıst, dıe über hinauswelsen.

6.1 Die Interviewpassage: ‘Erinnerung eine gelungene Religionsstunde
Ja gestern habe ich in meıner Klasse mıt 0Se egonnen, und bın halt
eingestiegen,
indem iıch mıt enen erst mal Ja über dıe Sıtuation in der Famlıilıe unterhalten hat-
(e, also eın Klassengespräch atten WIT, dazu WITr halt Instrumente und Pan-
tomımık oder Gestik eingesetzt und ZWäal gIng 6S S} dıeses positive rlebnıis,
dass INan halt nach Hause kommt und die Mama da ist, als Gegensatz dazu,
dass INan halt das hat, ungerecht behandelt werden in der Familie, dass
dann irgendwie irgendwer bevorzugt wird und das WAar also meın Teıil und danne e ı S NO E U OO CN durften die Kınder Von sich erzählen, und dazu Instrumente einsetzen, also

10 negatıven Sachen durften S1e TaC| machen und be1 positıven Erlebnissen eın schö-
> nstrument einsetzen und SIEe atten einen totalen Spaß dran und haben auch

12 olle Sachen auch erzählt und
13 bın ich dazu übergegangen und habe den nfang OSse' erzählt mıt den

rudern, wobel SIE anacC 1re'! interessiert hat, WIeE denn inder kriıegen
15 könnte und Wäarltcil verdattert, dass Ja dıeser aKO Ja mehrere Frauen hatte und

'anısch Bucher 2002 |Anm 18] ]



beldidaktı. In posttradıtionalen ıfen

überlegten Ja dann habe ichs ihnen halt erzählt und das auch o.k und
1/ S1IEe konnten sıch dann auch vorstellen, und haben S1e akzeptiert. Und danach
18 ich halt VOIN dem ante. erzählt, den CT geschenkt bekommen hat

und habe S1e erst mal dazu erzählen lassen, WIE Ss1e das selber inden, also
WC] SIE Jetzt OSe waren DZW die Tuder Und dann halt auf ihren DeZO-
SCH, NCN Impuls und dann kamen auch Antworten und merkte

P ichtig S dass S1Ie das alle SCHNON mal erlebt atten, und 6S en hebsten alle
273 avon erzählt und dann gut onnten sıch gut In OSEe hineinversetzen

und aber auch In die Tuder Ne a1SO wirklıch auch dieses Ja selber mal Was g..
25 SCHE) ekommen und dıie anderen durften zugucken, aber auch umgekehrt, und CS
26 aben auch die Einzelkinder verstanden, kannten das eben einfach, dass eben
27 der Vater oder dıe utter eschenkt wurden, oder dass SIE siıch ungerecht behandelt
28 aben
29 Und Ja ZU)] Schluss aben WIT dann noch dıe, hatte ich die Tuder noch kopiert, dıe

durften SIE dann ausschne1i1den und utfkleben und das (Janze wIird dann en Heit,
ein Buch, ein Josefsbuch, das selber estaltet.

Ist Jetzt erst mal der Einstlieg. Aber Ja CS Warlr einfach posIitiv, die Reaktionen der
373 Kınder, dass S1e wirklıch das verstanden haben, WOTUIN 6S geht Ja

Zum eha der vorliegenden Passage
(1) Die argelegte Stunde Ist hiıbeldi  usch relevant. S1ie ehandelt ein Dbıblısches I he-
IIN nämlıch den nfang der Josefsgeschichte, also GenesIis 37 Diese Textstelle
wiıird den Schüler/innen erzählt.°
(2) Die Nde bıldet den „Einstieg  6654 einer biıblischen Unterrichtsreihe Wiıe diese
Reihe weıtergeht, WwI1ssen WIT nıcht
(3) Methodisch kommt ein vielfältiges Repertoire insatz Den roten aden bıl-
det das Unterrichtsgespräch. In dieses espräc) 'eingelagert‘ SIN das Erzählen eigener
r  rungen UrCc. dıe Kinder, der pantomimische, MUSL  ische und gestische Aus-
druck VON Gefühlen”® und das Erzählen der bıblıschen Perikope UrcC. dıe ern
Das Ausschneiden und eben biblischer 1guren steht Schluss / Handlungsori1-
entierte Lernformen kommen ebenso ZUTeWIE verbale, wortgeprägte.

53 Vgl 13-18 („ıch habe den Anfang 0Sse eTZz: mıiıt den Tudern dass Ja dieser
Jakob Ja mehrere Frauen hatte dann habe ichs ihnen halt erz: danach habe ich halt VOoN
dem ante ETZ: den geschenkt bekommen hat“)
54 SE vgl 99  abe ich meılner Klasse mıt 0OSE begonnen, und bın halt eingestlie-
gen”)
e ” Vgl („dann durften dıie Kınder Von sıch erzählen“), IS („und aben uch
Sachen uch CI  9 19f. („und habe SIC dann TSt mal erzählen assen”) und AL
(„und en 1eDsten alle davoner
506 Vgl AT. („dazu aben WIT halt Instrumente und 'anto] oder es eingesetzt”) und

9-11 („und dazu Instrumente einsetzen, ISO negatıven Sachen en Ss1e Krach machen und
be1 positıven Erlebnissen ein schönes ns!  men! einsetzen“).
5 / Vgl 29f. „hatte ich dıe TUuder och kopılert, dıe durften SIE dann ausschneiden und ufkle-
ben“)
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(4) Der inhaltliche pannungsbogen der nde A4SS) dre1 Phasen erkennen
Zunächst 3-12) ommen eigene Familiıenerfahrungen der inder Ausdruck
das posıitive FErleben VON Geborgenheıit und das negatıve Erleben VoNn ngerech-
tigkeıt und Bevorzugung.” DiIie Subjekte stehen in dieser ersten Phase entrum
Im Miıttelteil der nde 3-1 wiırd eine bıblısche erıkope enNor gebrac
und ZWEeIl strittigen Punkten der Kınderzahl und Mehrehe des Jakob bespro-
chen Der hiblische Gegenstand steht dieser zweıten ase 1Im ittelpunkt.
Im drıtten Abschnuitt 19-2 ist avon die Rede, dass siıch dıe inder die
fremden Akteure der bıblıschen Periıkope „hineinversetzen  «59 : Wırd dieses ‘Hınein-
versetzen I: dann WIrd ECUUlC. dass WwIe bereıits Anfang der Stunde
eigene Famıilıenerfahrungen der Schüler/innen ZUT Sprache ommen FErlebnisse u_

gerechter Bevorzugung dUusSs 1C des Begünstigten und des Benachteiligten.” Der
bıblısche genstan bıildet In dieser drıtten Aase den NStO. dass dıe Subjekte

den Vordergrund
1ICNE Strukturen

Ich 111 didaktısche ren aufwelsen, dıe in dieser Religionsstunde deutlich
werden Diese trukturen erscheinen mMIr 1SC. für dıie Bıl  1daktık einer estimmten
(Generation der Religionslehrer/innen der Grundschule, 1C| für viele Jüngere,
die nıcht mehr vorwiegend kerygmatisch, sondern pädagogisc gepragt sind.© elche
Strukturen werden INDIIC auf den Prozess, dıe Subjekte und den ‘Gegenstand’
erkennDbar also 1C| auf die kpu des anfangs ckIi7z1ierten Dreiecks (Abb 1)?
(1) Zum Prozess Das didaktısche (jeschehen der nde VOIl eiıner teYa
ethoden, dıe nonverbale und handlungsorijentierte Lernformen einschließt.
(2) ul  © DiIie Schüler/innen werden sensıibel und wırksam motivıert, sıch eigener
Erfahrungen bewusst werden und S1E ZU  3 Ausdruck bringen ine gedanklıche
Reflexion eigener Erlebnisse wiıird kaum erkennbar. Das dıdaktische Geschehen ist
zweiıfellos Subjekt- Oder schülerorientiert.
(3) ‘Gegenstand’: Die 1DEe. kommt vorrangıg INs pıel, vergleichbare Eigenerjah-

der Subjekte wachzurufen. Die Fremdaheiıt des Bıbeltextes trıtt kaum In Ersche1-
Nung Nur flüchtig wiırd STr gegenwärtig UrCc. einmalıges Erzählen seine usle-
SUuNg wird durch die Inszenierung der Stunde VOoON vornhereıin eiINne Rıchtung gele

achte dıe inhaltlıche Parallehltät zwıschen der ersten und der drıtten ase

58 Vgl „Üüber die 1tuation der amıılıe unterhalten”) und 5-8 („dieses posıtıve rlebnıs,
dass halt ach Hause kommt und die Mama da ist, als egensatz dazu, dass halt das

hat, ungerecht behandelt werden der amlılıe, ass irgendwıe irgendwer bevorzugt
59 23f. („Konnten sıch gut 0SE' hineinversetzen und ber uch dıe Brüder.”); vgl 19f.
(„wlie S1Ie das selber finden, also WC) s1e jetzt 0SE' wäaren DZW dıe Brüder”).

Vgl 20f. („auf ihren ezogen”), 211. („man merkte richtig S ass S1Ee das alle schon
erlebt hatten“ und 24-78 „also wirklıich auch dieses Ja selber mal Was geschenkt kommen

und die anderen durften zugucken, ber uch umgekehrt, und aben uch dıe Eınze  er VOI-
S}  en, kannten das ‚:ben einfach, dass dann ben der ater oder die er beschenkt wurden, oder
dass sie sich ungerecht ehande) haben”).

Vgl Englert Güth 1999 |Anm 12], 79f. und 130



in posttraditionalen ılen 4 /

Stärken und (irenzen einer handlungs-, schüler- und
En  gsörıjentierten Bıbeldidaktık

Worin liegen gerade posttradıtionalen Zeıten Chancen und tärken, aber auch
siken und Grenzen einer handlungs-, schüler- und erfahrungsorientierten 1D
tik®”, WIe Ss1e der eben betrachteten Interviewpassage hervortritt?
Drei Stärken sind herauszuheben
(1) Die hler orfindbare betont dıe Gemeinsamkeit zwıschen bıblıschem ‘Ge-
genstand’ und heutigen Schülererfahrungen. Bıbeldidaktık baut hıer nıcht auf OTraus-
setzungen, die illusiıonÄär waren. Sıe Ssetzt be1 dem all, Wäas auch posttraditionale Zeıtge-
nNOössen mitbringen, 1eS bel menschlıchen Erfahrungen.
(2) ıne zweıte TKe DIe hler VOriindbare Dıdaktık lässt die Bıbel als Impuls wiırk-

werden, der CS ermöglıcht, sıch eigener Erfahrungen besinnen und diese sowohl
nonverbal als auch egrifflic aquszudrücken Damıt erfül Bıbeldidaktık den Schü-
lef/innen gegenüber eINe wichtige allgemeıne Bıldungsaufgabe sıch eigene Erlebnisse
vergegenwärtigen und S1e ausdrücken können.
(3) Eıne drıtte TKke Der hlıer vorfindbaren gelingt C5S, Erfahrungen, die In
der Bibel Ausdruck ommen, dıe Schüler/innen lebendig werden assen SO
cchafft SIE e1INı unverzichtbare V oraussetzung, dass dıe Schüler/innen auch mıt dem
Freinden und Befremdlichen der Bıbel jalog treten können. Wer das Fremde VOI-
stehen will, INUSS eın Mındestmaß Identifikation mıt aufbringen.
Ungeächtet dieser tärken ich ZWEe] ritische Anfragen
(1) Die hier vorfindbare Dıdaktık ırgl die Tendenz, dass Erfahrungen und Sichtwel-
SCTH ZW. ausgedrüc: und ausgetauscht werden, nıcht aber reflex1iv und krıtisch
überdacht. Insoweit dies zutrıfft, versagt Bıbeldidaktiık den Schüler/innen eINi wichtige
allgemeıne Bıldungsaufgabe 1C Erfahrungen auch zeı  1CI auf dıe Probe
tellen
(2) Schließlich Die hlıer VorIindbare Dıdaktık bırgt die Jendenz, ausschheßlic solche
spekte der Bıbel den IC nehmen, enen sıch dıe Schüler/innen wliede:
den und mıit denen S1e sıch identifizıeren können. Insoweiıt dies der Fall Ist, tragt Bıbel-
didaktik erantwortung, dass die efre:  ichkei der Bıbel und ihrer ttesrede
kurz kommt Die 1DEe.| wird einem Spiegel, der dıe eigene Welt bloß verdoppelt,
nıicht einem Dıalogpartner, der Nachdenken anregt Das dıdaktıische Dreieck
gerät dem Gleichgewicht, 6S ‘kıppt den ubjekten.

Perspektiven unıversitärer Ausbildung VON Lehrerinnen und Lehrern
Eın abschlıeßender USDIIC auf dıe universıitäre Ausbildung VON Lehrerinnen und Leh-
Iern Wiıe kann SIE angehende Praktiker arau vorbereıten, dıe bıblısche Tradıtion In
posttradıtionalen Zeıten biıldend InNs ple bringen?
Viıer Kompetenzen waren prinzıpiell notwendig, damıt dıes elıngen die Bıbel
posttradıtionalen Zeıten biıldend wıirksam werden lassen. Aufgabe unıversıitärer Leh-
62 Dass handlungs-, chüler- und erfahrungsorientierte Unterrichtsformen be1 Religionslehrer/innen
der rundschule höchste €  ©  al  g genießen, wird achdrücklic! herausgearbeıtet Englert
Üth 1999 |Anm 12],
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rerbildung ware NUN, allen vier Kompetenzen en wissenschaftlich reflektiertes Fun-
dament egen Im einzelnen N

der gensl  mpetenz ZUT sachgerechten uslegung der bıblıschen Tradıtion in
ihrem ‘Eigensinn’ hier SINd besonders dıe Bıbelwissenschaften als solche gefOr-
dert, aber auch jene Dıiszıplinen, welche dıe Wirkungsgeschichte der Bıbel leuch-
ten;
der Subjektkompetenz ZUTr aM  Nn Wahrnehmung und inschäl  o erer, die
heute dıe 1DEe. rezıpleren hler SInd EtW: Entwicklungspsychologie Oder inder-
und Jugendforschung geiTa:
einer Prozesskompetenz als kundiger Vertrautheit mit wesentlichen Ansätzen und
Methoden der Bibelarbeit hıer stehen beispielsweise Lernpsychologie und relıg1-
onsdıdaktısche Mittelpunkt.
Schließlich ist eIN! Vernetzungskompetenz nötig. Dies bedeutet, dass dıe dreı Pole
des bibeldi|  ischen sSschehens biıblischer Jext, Schüler/in und Lerngeschehen

In konkreten Sıtuationen sıinnvoll und ANSCINCSSCH verknüpft werden können.
Ohne Zweifel kommt gerade, Wäds diese Vernetzungskompetenz ange! der Zzweiıten
ase der Lehrerausbildung entscheidende edeutsamkeiıt (Gerade das Fach Relig1-
onspädagogık sollte sich aber bemühen, bereıts der Universıität selbst Fundamente
einer solche Vernetzungskompetenz egen
eben Praktika, Unterrichtsbeobachtungen und der Simulatıon bıbeldidaktischer TaxXIls
bıldet meılner Überzeugung nach gerade dıe Arbeıt konkreten Fall, WIeE ich SIE
diıesem Beıtrag knapp demonstrieren VverSuc. habe, einen wesentlichen Bauste1n,
e1IN! solche Vernetzungskompetenz Srun  egen.



elmut
Reflexionen ber die ukun relig1öser Bildung‘

und welches ist das rechte Spiel?“
In einer Notız dUus dem S 9037/ schrieb UdwIig Wittgenstein: „Beinahe ähnlıch,

WIE Nanl sagt, dalß die ten ysıker plötzlıc gefunden haben, sS1e wenig Ma-
thematık verstehen, die Physık bewältigen können, die Jun-
SCH Leute heutzutage plötzlıc. in der Lage sınd, daß der normale, gulte Verstand die
seltsamen nsprüche des ens nıcht mehr ausreicht. Es ist alles verzwickt ‚WOI-
den, dal, CS bewältigen, eın ausnahmswelser Verstand gehörte. Denn 65 nıcht
mehr, das pIe gut DIelen können; sondern immer wlieder ist dıe rage ist dieses
pIe jetzt überhaupt pielen und welches ist das rechte Spiel? 62

Wittgenstein vergleicht dıe Sıtuation der ‘Jungen Leute heutzutage” mıit der jener yS1-
ker, deren Experimente und Beobac  gen Daten hıeferten, dıe mıt den Grundbegriffen
der Mathematık und der ogl der klassıschen Physık nıcht mehr erklären WAareln.

Relatıivıtätstheorie und Quantenmechanık Mussten durch dıe revolutionıerende An-
3elInes ‘ausnahmsweılsen Verstandes’ TICUC egriffe VON Raum, Zeıt, Masse,
Energie SOWIle eine HC6 athema| entwickelt werden. Es gng Verstehen
und auf se1ner AaSıs CUu«Cc Handlungsmöglichkeıiten unter Regeln, insgesamt
also eın pIe
Das plel, das WITr spielen, kommt VON weiıt her In der Evolution sind WIT entstanden
als die Lebewesen, dıie VOoN Natur Zn iıhrem Überleben auf eine kooperatıve sOz1lale
Lebensform, also auf Kultur angewlesen SInd. In i1st die gemeinsame Auseıinander-
seizung mit der materıellen Welt eingebettet In eine geschichtlich erarbeıtete symboli-
sche Deutung der Wiırklıichkeıit; eren sprachliche rundstruktur rlaubt C5S, eın indivi-
uelles Selbstverständnıs, kommunikatıve Beziehungen Anderen SOWIE ein Verhält-
NIS ZUT sachlichen Welt aufzubauen und dabe1 insgesamt Regeln für usammenleben
und gemeInsames Handeln ZUu entwickeln.” Es WarTr eine der fruchtbarsten een ittgen-
steins, Jjeweılıge turelle Lebensform als eine bestimmte kommunikatıve Pra-
XI1S, als regelgeleıtetes „Sprachspiel” verstehen *

ine WwIrd nıcht UrC. Gene auf dıe nächste Generation übertragen. Trade
spezifische genetische uSS  ng erfordert Jangdauernde 'ozesse der indiıviıdu-

ellen ekons  10N und Aneı1gnung der Uurc. dıe Generationen erarbeiteten kulturellen
Lebensform Es geht dabe!ı das Hineinwachsen en u.  T: indem zugleich

Überarbeitete Fassung des Vortrags, den ich aQus nlass der Emeritierung VON Prof. Dr. ichael
'aske Oktober 2001 der Universıität gehalten habe Der o  ag ist auch Aus-
druck der freundschaftlıchen Verbundenheit mıt ıchael aske seıt Beginn NSCTES gemeinsamen
Studiums der Theologie be1 arl Rahner nnsbruck VOI 45 Jahren
WIZ Wittgenstein, ermischte Bemerkungen, In ders., Werkausgabe acht anden, V,

Frankfurt/M 1984, 487
Vgl 'elmut eukert, ädagogık, In LThK? T Freiburg/Br. 1998, 1257-1264; ders., Beyond the

esent ate of Affaırs „Bıldung“ and the CAarC| for ÖOrientation Rapıdly Transforming Societies,
In Ournal of Philosophy of ucatıon 421-435

Ludwig Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, In ders., Werkausgabe 1984 |Anm Z
1, 225-485, 241 (Nr
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siıch selbst ndet; CS geht nkulturation Indıviduation, In einem vorläufigen,
gleichwohl elementaren Verständnis also Bıldung.
Jedoch StE) die NCUEC Generation eweıls auch VOT der Tage, ob die bensform, die

angeboten wird, überhaupt Lebensmöglichkeiten auf Zukunft hın bietet und 9b
S1C sıch darın verstehen kann Sıe INUSS sıch alSO immer wieder agen, ob SIE das ‚Diel,
das gespielt wird, 1LUF erlernen braucht Oder ob SIE 6S verändern INUSS, WECNNn SIE
e1in! eigene Zukunft aDen ll Wittgenstein hatte OTTeNSIC  iıch SCHON VOL ZWEeI Gene-
rationen den Eindruck, „die Jungen Leute eutzutage” befänden sıch einer jefgre1-
fend veränderten Sıtuatlon, dass SIe sich agen mussten, ob das pıel, das gespielt
wird, weiıter gespielt werden könne Oder Ssolle, und welches überhaupt „das rechte
Spiel” sel und WEIC| „ausnahmsweiser Verstand“ erforderlıch sel, 6S finden

Es ist offensichtlic) notwendig, Z7WEe] Weıisen des ITnens unterscheiden. Die eINe
ist ein eher addıtives Lernen, Rahmen eINESs schon gegebenen Grundgerüsts

VoNn Orientierungen und Verhaltensweisen lernen WIT immer mehr Einzelheıten, die
aber diese Grundorientierungen und die Weisen uUuNnseTEeS Verhaltens und SeIDst-
verständnis nıicht verändern, sondern eher bestätigen. Daneben gibt 6S aber auch Eirfah-
$ die, WEn WIT SIE wirklıch lassen, bisherigen Weisen des Umgangs
mıt Wirklichkeit und UNsSeCeT Selbstverständnis und uNnsere Verarbeitungskapazı-
tät überschreiten. ollen WIT solche T  ngen wirklıich aufnehmen, verlangt dies
eine Transformation der grundlegenden Strukturen unseTres Verhaltens und uUNsSeTCS

Selbstverhältnisses
Transformationen Ssınd also dadurch gekennzeichnet, dass WIT In ıhnen nıcht auf Be-
kanntes zurückgreıfen können, j1elmehr mMuUusSsen WITr dıie Orientierungen und uns

selbst erst nden, Ja ertinden Im ahrnehmen olcher Erfahrungen mussen WITF mıit
der Wıiırklıichkeit selbst erst erlernen. Erfahrungen VON enttäuschten Erwartungen,
VoNn Wiıdersprüchen und Krisen, in dıe das Handeln nach bisherigen Schemata führt,
zwingen dann ZUrTr Selbstfindung und ZU)  - au VON Handlungsfähigkeit auf einem

Nıveau. Von olchen wiırd das Bewusstsein nıcht akzıdentell, sondern
substantiell troffen ESs geht Bewusstseinsbildung radıkalen Sınn des es
Das Bewusstsein selbst entsteht darın NECU und INUSS sıch 1IcUu praktisch und kommunika-
1V materı1alısıeren. Selbstfindung auf einem Niveau dUusSs Erfahrung VOIl NegatıvIi-
tat könnte mıiıt echt nach klassıschem Sprachgebrauch als dialektische Lernpro-
ZC8S5 bezeichnen. Es ginge darum, WUusSs! NECUC Weıisen der Wahrnehmung VoN Wırk-
ichkeit und des Umgangs mıiıt Sachen, Personen und sıch selbst erarbeıten, a1SO auch
eine NeUC en iınden. Dann könnte den Prozess des Erwerbs VOoONn Hand-
Jungsfähigkeit und Identität einer geschichtlich-konkreten, also ZU) Handeln heraus-
fordernden Sıituation als Bildun2sprozess bezeichnen.

Vor die Herausforderung SOIC! substantiellem, bisherige Verhaltensweisen und
Verhältnisse veränderndem Lernen onnen nıcht NUT Individuen, sondern auch Gruppen
und DaNzZc Gesellschaften gestellt werden, WE s1e In Krisen geralten, in enen einge-
‚pıelte Weisen des rnens einer Sanzch ‚poche agwürdıig werden Dann werden tief-
reichende eränderungen, Transformationen sowohl individuellen Bewusstseins als
auch sediıimentierter ormen kollektiven Verhaltens notwendig.
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Gegenwärtig wiırd das Bewusstseıin, in einem Epochenumbruch eben, der VOT NEUC

Anforderungen tellt, immer allgemeıner. elche kann dabe1 eligion spielen?
Erweist SIe sich In diesem Umbruch endgültig als überholt, als den T'  ngen
und Anforderungen nıicht mehr gewachsen? Oder aben gerade die relıg1ösen Tradiıtio-
HCI der Menschheit etwas mıt olchen damentalen Erfahrungen des Umbruchs, der
Erschütterung und des Überschreitens VonNn egebenem INns Unbegangene und
können und mMussen SIe deshalb eweıls LICU interpretiert werden” „Am runde des be-
ründeten auDens legt der unbegründete lau .. behauptet udwig Wittgenstein.”
ıbt 6S einen elementaren Z/Zusammenhang VOoON transformatorischen Bıldungsprozessen
und Religion? Wäre dann dıe rage nach der möglıchen Zukunft relıg1öser Bıldung und
nach dem Ansatz VOoNn Religionspädagogik VON diesem elementaren Zusammenhang her

dıskutieren?
Vielleicht ist dabe1 zunächst eın IC in die Phase der Entstehung der Weltrelıgionen In
der sogenannten °Achsenzeıt’ hılfreich 1 Ich MOC! dann agen, WwI1Ie n_
wärtige Sıtuation bestimmen ISt ob stimmte gängige, rein funktionalısı-
tische Konzepte VON Bıldung und eligıion nıcht kurz reıfen IV) und welche
VON Bildungsprozessen erecht werden onnte An den Grenzfragen, die in die-
SCI] Prozessen aufbrechen (VD) musste sich eIne Interpretation der relig1ösen Tradıti10-
NCN und damıt auch die Interpretation der chrıstlichen Tradıtion en ID Und
VonNn hier Aus sollte sich dıe rage nach dem Ansatz einer theologıschen Handlungstheo-
re und nach der ukunft religiöser Bıldung' näher bestimmen lassen (VID)

11 Achsenzeıiten
Nach dem Zweıten eltkrieg wurde arl Jaspers VoN der rage umgetrieben, welche
Orlentierung für die individuell Lebensführung WIEe für die Entwicklung der eltge-
sellschaft nach einem zweıten, also wliederholten, erweıterten und intens1ıvierten Welt-
kriıeg und nach dem Kulturbruch der Shoa überhaupt noch enkbar se1 hat dabe1ı
weniger dıe Entstehung der C„I'St€l'l Hochkulturen VOIL eIWw. Jahren faszınıert, SOMN-
dern WaTlTen be1 seinen erlegungen parallele ntwiıcklungen aufgefallen, dıe CT
zwıischen dem achten und dem zweıten vorchristlichen ahrhundert datıerte. In seinem
Buch „Vom Ursprung und Ziel der Gescht schrıieb CT 1949 über dıe „Achsenzeıit“:
In 5  ran sıch Außerordentliches ZUSamımMmMen. In Chıina lebten Konfuzilus und LaO-
ts E entstanden alle chtungen der chinesischen Phiılosophie Indıen entstanden
dıe Upanıshaden, ‚uddha, wurden alle phılosophıischen Möglıchkeiten HIS
Skepsi1s und bıs Mater1ialısmus, WwIe Chına, entwickelt, in Iran ehrte ‚ara-
thustra das Ordernde des Kampfes zwıischen Gut und BOSe, Palästina ira-
ten die opheten auf VonNn 1as über esalas und Jeremias DIS Deuterojesalas, Grie-
henland sah omer, dıe Phılosophen Parmenides, Heraklıt, ato und dıe ragl-
KeT, Thukydiıdes und Archimedes ( Wäas UrC. solche Namen 191008 angedeutet ist,

” Ludwig  170 Wiltgenstein, Über eWl  eıt, ders;, Werkausgabe 1984 |Anm VUEl, 113-25/7,
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erwuchs In diesen wenigen ahrhunderten annähern! gleichzeıitig Chına, Indıen und
5dem Abendland, ohne SIe gegenseltig voneiınander wußten

Allgemeın Onnte Ial diese Periode als die eıt charakterısiıeren, der sich dıe Folgen
der Nannnı neolıthischen Revolution, also die Folgen des Übergangs methodi-
schen CkerDau und methodischer anzen- und Viehzucht, erst voll auswiırkten. SIie
bedeuteten Schätzungen VOoN Jologen zufolge eine Beschleunigung der natürlıchen EvVO-
lution in äahnlıchen Dımensionen WIE eute dıe Gentechnologie und erlaubten, eine
viel rößere Zahl VOIl Menschen ern  en, städtischer Lebenswelise überzugehen
und Großreiche bılden, nnerhna derer und zwıschen denen dıe kumulatıon VonNn
aC eine immer rößere ‚plelte und dıe rage auftauchte, WIE indıyvıduelles und
gemeinsames Leben überhaupt verstehen und gestalten se1 Offensichtlich WaT
eiNne “krıitische enge VonNn Menschen notwendig, dıe “condıtion humaınne’ in all in-
Iecn Dimensionen ausloten können Es entsteht adıkale Philosophie, Ethık und radı-
kale eligion; 6S entfste. die Konzeption VoN Indıvidualıität und zugle1ic ihre adıkale
10L und skeptische Posıtionen bıs hın Nıhilısmus werden durchexerziert.
Eın entscheidender Zug In dieser ntwıcklung ist offensıichtliıch das Bewusstsein der
eigenen Endlıchkeit und Sterblichkeit DIe Begegnung mıt dem Tod Anderer und das
Bewusstsein, selbst sterben müssen, sSschaitien radıkale Distanz ZU)  Z Gegebenen und
zugleic die Möglıchkeıit, aus der Dıstanz in Weise auf sich und dıe Wiırklichkeit
zurückzukommen. Das Transzendieren alles Gegebenen, das mıiıt dem Bewusstsein der
eigenen Endlichkeit und Sterblichkeit verbunden ist, wiıird ‘Kulturmaotor’. Mit den
Hoc  ren entstehen dıe Hochreligionen.
In den Hochreligionen lassen sich, die Hypothese VOoN Jürgen 'abermas, ZWEe] Ten-
denzen dieses Transzendierens feststellen In der jüdıschen und allgemeıner den INONO-

theistischen ITradıtionen wiıird auSsScCcgaNnSsch VO  - Modell des freien Handlungssubjekts,
und CS wird radı.  1S1€' ZU!  z Begriff eıner aboluten, vollkommenen Freiheit In der
indisch-buddhistischen Tradıtion wird AUSSCBANSCH VO] ode des Bewusstseins mıiıt
seinen endlichen gegenständlichen ehalten, und dies wırd radıkalısıiert In Rıichtung auf
eine LEEIe. In der dıe nsgler und der Selbstbehauptungswille des Subjekts sıch auf-
lösen Dies Sind vielleicht auch die beiden Modelle, die religionstheoretisch eute VOI-

rangig ZUr Debatte stehen. /
Jan ASsmann, der der Analyse VON Jaspers wesentliıchen zustimmt, MOC| die zeıt-
lıchen (Grenzen dieser Schwellenübergänge auswelten, dass auch bestimmte Entwick-
lungen ten Agypten und dıe Entstehung des slam im 1ebten nachchristlichen
unde‘ einbezogen werden können.® Vor allem aber sieht CI be1 Jaspers die CAdECU!
der Schrift für dıe Intensivierung VON Traditionsbildung und Reflexionskultur und damıt
für dıe Entstehung der Hochkulturen unterschätzt. Für ermöglıcht erst die CAN,
den ‘'hypoleptischen Prozess’ der Wiıederaufnahme und mmer erneuten Interpretation
arl Jaspers, Vom Ursprung und 1e] der Geschichte [1949] Hamburg 1955, 14f.
Vgl Jürgen ermas, Fın espräc) ber (Gjott und dıe Welt, in ders., eıt der Übergänge,

Frankfurt/M 2001, 173-1906, 174
Vgl Jan Assmann, TO: exte ohne ine große Tradıtion Agypten als ine vorachsenzeıtliche

280
U UE Eisenstadt (Hg.), Kulturen der Achsenzeit IL, eıl 3, Frankfurt/M 1996, 745-



Reflexionen über dıe Zukunft religiöser Bıldung
schon tormulhierter fundiıerender exie be1 gleichzeltiger 101 und e  icher We!l-
terführung. Wır kennen solche TOZESSE in ihrer höchsten Intensıität AdUus der hebräischen
1DEe. und der gesamten jüdischen Tradıtion.
In elıgıon ginge CS aISO über dıe Tradıerungsvorgänge des allgemeıinen ‘kulturellen
Gedächtnisses’ hınaus eweıls krıtische relecture als zugle1c) eative Neuinter-
pretation VOIN sprachlich-textlich erfassten Menschheıitserf:  gen radıkaler Endlichkeit
und radıkalen Sich-Überschreitens in Konfrontation mıt der Je geschichtlichen
Sıtuation.

11 Die Entwicklung moderner Gesellschaften und die euec Sıtuation
Jaspers betrachtete den Rahmen, der mıiıt den Eıinsichten der Achsenzeıt abgesteckt

wurde, noch als den uNnseIch Ist ahber heutige Sıtuation NUTr eine Verschärfung
der achsenzeitlichen Grundsıtuation, als eben nach der neolıthischen Revolution dıe
TODIeme der indıvıduellen und gemeinsamen Exıistenz Großgesellschaften endgültig
hervortraten und radıkaler Reflexion und umwälzenden Lernprozessen herausforder-
ten? Die elementaren Unterschiede sind nıcht übersehen. DIie Weltbevölkerung hat
inzwıischen auf das Sechzig- bıs Hundertfache ZUSCHOMMMECN. Die zentralen kulturellen
und relıg1ösen Tradıtionen, dıe in der Achsenzeiıt entstanden, sınd nıcht mehr räumlıch
voneinander abgeschottet; s1e Sınd kopräsent und miteinander konfrontiert und iragen
sıch gegenseı1t1g. DIie neuzeitliche Dynamık hat zudem dıe gesamte Weltgesellscha in
eine „heiße“ Gesellscha WIE 'aude Levi-Strauss 6S nennt verwandelt, der tief-
greifende Veränderungen in viel rzeren Zeıtspannen aDblauien
Erziehungswissenschaft und Religionspädagogik haben Grund, sıch agen, ob dıe
Ressourcen unNnseICeTI Tradıtionen ZUr Bewältigung der gegenwärtigen Sıtuation ausrel-
chen. In Erziehungsprozessen geht CS zudem vorrangig dıe nächste Generation. Be-
rücksichtigt dass Pädagogik eine Ausbildungsdiszıiplin Ist, geht 6S auch die
übernächste Generation; denn dıe Jetzt jerenden werden nder und Jugendliche
erziehen aben, dıe ZU  = Teıl das D unde rleben werden. Diese chsten be1-
den (Generationen werden in ihrer möglıchen Lebenszeıt VOI Herausforderungen gestellt
se1n WIE keine (jeneration In diesem Zeıtraum werden weiıtere ral globale
Veränderungen der außeren und inneren edingungen des Lebe  - und Aufwachsens tief
eingreifende indıvıduell. und kollektive Lernprozesse erfordern, WeNnNn verhindert WeTI-

den soll, dass selbstdestruktive Tendenzen dıe Übermacht gewmnnen. Das stellt auch die
Pädagogıik VOT NCUC Aufgaben.”

Die Probleme gehen freilich auf tiefliegende endenzen modernen Gesell-
Cchaften insgesamt zurück und Ssınd adurch epräagt, dass in ihnen UurCc. das usam-
menspiel VON Wiıssenscha und ÖOkonomie eine Dynamık entfesselt wurde, von der UunN-

klar ist, WIe und ob s1e in ihren Folgewirkungen gezüge werden DIie Dynamık
der modernen Wissenschaften beruht auf der Konkurrenz die icklung immer
erklärungskräftigerer Theorien, dıe 6S erlauben, ihrer technischen und ökonomischen

Vgl Helmut Peukert, Dıie Erziehungswissenschaft der oderne und die Herausforderungen der
Gegenwart, In /fPäd, eihe (1992) 1IS“I12 ders. , Die Logık transformatorischer Bıldungs-

und dıe un Vvon Bıldung, IMNUN! Arens Jürgen Miıttelstraß Helmut Peukert
Markus Riess S Geistesgegenwärtig. Zur Zukunft unıversitärer Bıldung, i uzern 2003, 9-3()



Helmut

wendung immer leistungsfähigere Produkte in immer effizıenteren Organıiısations-
formen vermarkten Die ynamı der Marktwirtschaft wiırd dadurch entfesselt, dass

Konkurrenzsituationen zwischen Interaktionspartnern tablhıert werden, die sıch
nıcht unmittelbar ennen brauchen. Die Mar'  ırtschaft ist dıe rechtsstaatlıch UrC!
die Sicherung von Individualrechten domestizlerte Form der Kkonkurrenz aller mıt allen
Die Verhältnisse einer Gesellschaft der unbeschränkten Konkurrenz er mit allen in
allen Bereichen hat Thomas Hobbes 1ImM sıehbzehnten unde teıls auf Tund eigener
Erfahrungen, teıls in hypothetisch-experimenteller Konstruktion durchgespielt. Hınter-
grund SINd die beginnende bürgerliche Gesellscha: und dıie Religionskriege, in
denen sich für elıgıon als polemogen, als kriegsverursachend erwliesen hatte Br
versucht deshalb herauszufinden, Wäs geschieht, WCINN illusionsios VON den isolier-

Einzelnen und ihrem en ausgeht, sich mıt allen Miıtteln gegenüber Anderen
aupten und durchzusetzen. Diesen „Krieg aller u 6 erklärt CT ZU  = „ Naturzu-
stand“ Wissen ist in diesem Uus! zunächst NUur en „ANS  men! Erwerb VoNn
mehr Macht“ 19
Die Sätze, dıe das Leben diesem Krieg schre1  Ir ehören den bekanntesten
und melisten zıtierten der angelsächsischen philosophischen und sozilalwıssenschaftlı-
chen Literatur. ach Hobbes ist dieses Leben erTSC. „Von ständıger Furcht und VON

der (Gefahr eınes gewaltsamen T0d “, ”[ the 1ıfe of solıtary, DOOT, Nasty, Dru-
tish, and Short“ 11 „das Leben des Menschen ist vereinsamt, ekelhaft-wiıderwärtig,
viehisch und Es entsteht eın grundlegendes Dılemma Die Kosten der itte.

eigenen Aufrüstung und ZUT Verteidigung dıe Angrıffe der Konkurrenten
'oNnen den möglıichen Gewıinn UrC! ihre Unterwerfung oder EerNIC.  ng überste1-
SCn Der Eıinzelne Se1IN Überleben nıcht sichern. Der vbedingungslose ZUr

Selbstbehauptung TO sich selbst Wırd diese Einsicht allgemein, INUSS sıch
schließlich In einem Gesellschaftsvertrag auf dıie INTIC|  ng einer übergeordneten In-
S den Staat, einigen, dem dıe aC verlıehen wird, das gegenseltige Sich-
mbringen mıt Gewalt verhindern und die (irundrechte des FEinzelnen sichern.

Die zentralen Einsichten VON Thomas Hobbes werden auch heute noch auf dıe Analy-
der modernen, sich beschleunigenden Handlungssysteme angewandt SIie SINd Urc

ilemmastrukturen gekennzeichnet; SIE röffnen riesige Gewinnchancen Hre OO0De-
ratiıon ebenso WIE neuartige usbeutungs- und Ausschlussmöglichkeıiten und drohen
eweıils selbstdestruktiv werden. Gegenwärtig versuchen VOL allem Ökonomen mıt
Rückeriff auf Hobbes, egel, Marx SOWIle auf Methoden der Spieltheorie dıe 0gl sol-
cher Handlungssysteme aufzuklären. Dabe!l geht CS nıcht NUTr die selbstdestruktiven
Folgen ungebremsten milıtärischen Stens, sondern auch dıe utzung der
Umwelt und ebenso Ursachen und Folgen des wachsenden Wohlstandsgefälles InN-
nerT‘ der Industrieländer WIE zwischen iıhnen und den sogenannten Entwicklungslän-
dern

Thomas obbes, Levıathan oder FOorm und Gewalt eines bürgerlichen und kırchlichen
es (hg und eingel. Von Irıng etscher), Frankfurt/M 1976,

Thomas '0oObes, Levliathan, ndon 1651, 'eı1l E Kap
12 ders. 1976 |Anm 111,
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In der Dıskussion den modernen Verfassungsstaat beı Locke, Rousseau und Kant
wurde in Ausemandersetzung mıt Hohbhbes herausgearbeıtet, dass angesichts der Logıik
moderner Handlungssysteme indıvıduelle Freiheit und Gemeilnwohl gleichzeıtig 1Ur g_
sichert werden Önnen, WEeNNn auf eın Niveau der Entscheidungsfindung ZU-

rückgeht, auf dem die Regeln für dıe einzelnen Spielzüge In den andlungssystemen
und ebenso dıie Weıse, Regeln inden, Beteilıigung er Betroffenen festgelegt
werden ES geht alsSO darum, gemeınsam stimmen, welches pIeE gespielt werden
soll

Die bedrängende rage ist aber, ob 6S den gegenwärtigen Gesellschaften unter den
Bedingungen eıner weıteren rhöhung ihrer ynam: mıt ihrer Form der Wiıllensbil-
dung und Kooperatıon gelın Regelsystemen elangen, dıe selbstdestruktive
Folgen verhiındern und Lebensmöglıchkeiten für alle erschließen. !® Denn dıe TODIieme
scheinen noch eiınmal eiıne NCUC Qualität anzunehmen. Theoretisch ist ein atura-
lI1ısmus entstanden, der mıt dem weıtreichenden und in seiner Grundsä:s  iıchkeıt siıcher
überzogenen Anspruch auftrıtt, alle wussten und damıt auch alle Iturell konstituti-
VEn Leistungen über ıhre genetische oder neurophysiologische Basıs unserem manıpu-
lıerenden Zugriff zugänglıch machen avon wırd noch reden se1n.
Praktisch-politisch bedeutsamsten unter den Folgen der sıch weıter beschleuniıgen-
den Öökonomischen Veränderungen ist wohl die zunehmende Spaltung In reich und
Gewinner sınd VOT allem mobile hoch Qualifizierte und dıie E1ıgentümer VoN Kapıtal. ESs
wächst weltweıt dıe der ‘Überflüssigen’, dıe als Kunden ausfallen und dıe keine
Qualifikationen besitzen, sodass sıch ihre usbeutung ohnen würde Sie verfügen des-
halb auch über keıin organısıerbares Störpotential VON Ausstiegsmöglıchkeiten WIe EfWw:
el Als verlockendste und zugleic bedrohlichste unter den verxbliebenen Hand-
lungsmöglıchkeıten erscheint in dieser Sıtuation dann eın Terrorısmus, in dem S1IEe ihrem
eigenen Leben mıit möglıchst vielen pfern ein Sschrecklıches Ende bere1-
ten versuchen.
Carl FedrFICi Von Weizsäcker schrıeb 084 „Unser Problem ist, die Effizienz der
neuzeıitlichen Theorie und Technık UNSCIC Weltverantwortung eine Dımensiıon
erweiıtert hat, auf weiche dıe Menschheıit nıe vorbereıitet Wäal und heute nıcht vorbereıtet
ist.  «14 Und 1Im selben erklärte der eologe arl Rahner be1 eiıner JTagung in Bu-
dapest: „Das Bewußtsein der Menschheıt VOll ihrer adıkalen Gefährdetheit Ist In
doch noch ähnlıch dem eINes Menschen, der erst angsam AQUuSs dem siıch selber

15kommt und noch chlaftrunken iragt, GL sSe1 und Was CI jetzt mMuUSSeE
Muss angesichts olcher Erfahrungen dıe yse der Dimensionen menschlıcher ExXI1S-
tenz noch einmal radı  1S1€! werden? Es ginge OMNeNSIC  iıch darum, mıiıt jenem aus-
nahmswelsen Verstand’, VON dem Wittgenstein spricht, herauszufinden, welches ple:
WIT plelen und welches pIe mıt welchen Spielregeln eigentlich pielen ware
ESs könnte eine NCUC VoNn un!ıversaler ‘Solidarıität er endlichen Wesen’ gehen
13 Vgl arl Homann Teans Suchanek, Okonomik. Eıine Eınführung, Tübingen 2655
14 arl Friedrich VOoN Weizsäcker, Bewußtseinswandel, München 1988,
15 arl Rahner, Polıtische Diımensionen des Christentums (hg VON Herbert Vorgrimler), München
1986, 223
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eliche edeutung Onnte eine Reinterpretation der Tradıtionen VoN Bıldung und
elıgıon haben?

Die( Sıtuation und das funktionalistische Verständnis VONl Bıldung
und Religion

Man verharmlost dıe modernen Theorien der Bıldung VOoNn Rousseau und Kant DIS
Humboldt und egel, WC übersieht, dass S1e nach umfassender Analyse der Sıitu-
at1on für Probleme und Krisen der siıch rasant entwıckelnden modernen Gesellschaften
L Ösungen uchten Selbst Humboldt Vorschläge für dıe un!ıversıitäre Bıldung zukünft-
tiger Beamter MacC: verfährt CT nach dem TINZID, dass Bıldung 1U funktional
seıin WEeNN SIE nıcht NUur funktional ist. Wenn WIT uns heute einer äahnlıchen S1-
tuatiıon WwIıe VOT zweıhundert Jahren finden, dann scheint dieses Problembewusstsein
verloren se1mn.
Im VETSANSCHNCH verabschiedeten die Kultusminister der OECD-Länder dıie Emp-
fehlung, das SaNzZc chul- und Bıldungssystem auf seine zentrale Aufgabe zurückzufüh-
TenN, IC dıe Vermittlung VON Wiıssen Im Sınn VON Information, die wirtschaftlı-
chen Oonkurrenzkam ützlıch SeEIN kann 1e1e Reaktionen auf die PISA-Studıe WEeI-
SsSCH in eine nlıche Rıchtung. Man fühlt sıch erinnert dıie Feststellung mmanuel
Kants AdUus seinen pädagogischen Vorlesungen, dass dıe „Staaten alle ihre Ta auf ihre
eıteln und gewaltsamen Erweiterungsabsichten verwenden, und dıe langsame eMmMUu-
hung der inneren Bıldung der Denkungsart ihrer Bürger unaufhörlich hemmen, ıhnen

66selbst auch alle Unterstützung in dieser Absıcht entziehen.
Die Stillstellung welıterführender Reflexion Urc Kkurzschlüssige Funktionalısiıerung

berührt auch das Verständnis VOoON elig10N. Ich möchte das einem Diskussionsstrang
erläutern. Der arkt der Reliıgionen ist unübersiıichtlich Die Religionswissenschaftlerin
Nnelte Wilke meiınt, N gebe „vielleicht keıin akademisches Fach, das rößere Mühe hat,
seiınen Forschungsgegenstand bestimmen, als dıe Religionswissenschaft. c 1/ Nachdem
‘substantialistische” Definiıtionen Von elıgion weıthıin als uDberno angesehen werden,
hat den ‘tunktionalistischen‘’ Definitionsversuchen die Bestimmung VON elıgıon

“18als „KontingenzbewältigungspraxI1s eiıne gewiSsse 'Ominenz erreicht. inige e..
der Sıtuation VON elıg10n In uNnseTrTer Gesellscha: lassen sich diesem nsatz C1I-

läutern.
twas gılt als kontingent, WECINN 6S auch anders oder auch nicht sein Oonnte Auf dıe
rage, in seiner Kontingenz erklärt und wältigt werden kann, antworten
die neuzeıtlichen Wiıssenschaften mıt ihren Gesetzesaussagen. anaC ist Kontingenz

"'mmanuel Kanlt, Idee ıner allgemeinen Geschichte in weltbürgerlicher Absıcht, ders., Wer-
ke ZWO)| Bänden (hg ılhelm Weiıischedel), XI, Frankfurt/M 1968, 31-50,
1/ Nnei 1  C Interesse elıgıon: Die Aufgabe der Religionswissenschaft, in Volker Steenblock
(Hg.) Philosophie und Religion, ÜUnster 2001, 102-128, 103
I8 Hermann Lübbe, elıgion nach der Aufklärung, In ders., Philosophıe ach der Aufklärung. Von
der Notwendigkeit pragmatischer Vernunft, Düsseldorf 1980, 59-86, I vgl Luhmann,
Funktion der elıgıon, Frankfurt/M 1977, 182-224 Vgl Folgenden 'elmut Peukert, Kontin-
genzerfahrung und Identitätsfindung. Bemerkungen ıner Theorie der eligion und Analytık
rel1g1ös dimensionierter Lernprozesse, 0OSE Bl:  S Gotthold asennu! Hg.) ng, Jau-

und Moral, Düsseldorf 1982,
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dann theoretisch bewältigbar WeNnNn US! oder Ereignis HrCc} den Rückgang auf
Ausgangsbedingungen und gesetzmäßige Z/Zusammenhänge Tklärbar Nı und SIC 1St
praktisch bewältigbar WEeNNn /Zustände oder Ereignisse aufgrund uUuNsSseTeT Kenntnis g_
setzmäßıger /usammenhänge Nrc eränderung der Ausgangsbedingungen eC1iNeEeM

gewünschten Sinn verändert werden können
Kontingenzbewältigung Sınn technologisch-zweckrationalen Gesetzen oriıentier-
ten andelns 1ST das Zıel desjen1gen Aufklärungsprozesses dessen Verlauf ‚DS-
weliltlic. eingespielte Deutungssysteme Urc technologisch Orj1entierte NaturwIissen-
chaften und sozlaltechnologisch verwertbare Gesellschaftswissenschaften abgelöst WEeT-
den Das Endergebnis dieses Prozesses ISL schließlich dass es das und 1Ur das Wads

dieser Weise nıcht bewältigen 1ST der elıgıon ZUT Bewältigung ZUgEWIESCH wiıird
SIe hat dann das MC Bewältigende bewältigen elıgıon wiırd ZUT paradoxen
„Kontingenzbewältigungsprax1s S IC hat technologische Restprobleme lösen die
technologisc. gerade als nıcht lösbar efinilert worden S1INd
Die dieser Bewältigung VON ontingenz ISE dann freiliıch völlig unbestimmt Auf
dem Hıntergrund technologischen Rationalıtätsbegriffs WwIrd elıgıon vollständıg
der Irrationalıtät überantwortet und gleichzeitig aus allen rationalen gesellschaftliıchen
Problemlösungsverfahren verbannt DIe Aufgabenstellung des Umgangs mıit unaufheb-
arer Kontingenz selbst scheımnt Jedoc. trotzdem unabweiısbar Ja SIC gilt dieser Form
auch als „aufklärungsresistent weıl SIC diesem Verständnis Ja gerade UrC. dıe
Aufklärung als Restproblem erst hervorgebracht wurde „Das Problem Nı nlösbar
Eben darauf beruht unabnutzbare Dauer  66 ZU
Doch INal diese Analyse bestimmten runder  Z vieler Menschen uNnserer
Gesellscha: nahekommen Unter dem Stress Hochgeschwindigkeitsexistenz ira-
SCH SIC sıch Was überhaupt noch SIC möchten nıcht zerrieben werden sondern
irgendwie noch sich selhst kommen können ohne VOIL der überfordernden Aufgabe

stehen dıe Verhältnisse SanNzch andern usSsen uch Sport usık Oder be-
Entspannungs- und Meditationstechnıiıken können dann dıe 10N VoN Reli1-

g10N übernehmen

DIie Struktur transformatorischer SC dimensionilerter
Bıldungsprozesse und das Entstehen VON Ich Bewusstsein und
Intersubjektivıtät

Verfügen WIT grundsätzliıch und peziell uNnserer geg|  n Situation über die
igkei ra|  alen strukturtranstormierenden Lernprozessen? Müssen WIT mıt
Brecht der Dreigroschenoper eingestehen „Denn für dieses Leben Ist der Mensch
nıcht schlau genug  “21? der lassen sıch menschlıche Entwicklungs- und Biıldungspro-

hrer Grunds: nach lesen als CIn CINCIMSAMCS Konstruleren dem 6S unter
unbedingter Achtung VOT der Ungreifbarkeit des Anderen und darın der Eröffnung
CiINner anderen transzendierenden imens10n VoNn Erfahrung dıe Transformatıion VONll
19 Lübbe 1980 |Anm 18],

Luhmann 1977 |1Anm 18],
Bertolt Brecht, Die Dreigroschenoper, Die tücke VON Bertolt Brecht ı111 10NCeCIMM Band, Frank-

1t/M 1978, 165-202, 195 („Das 1 led VOoN der Unzulänglıchkeıit menschlıchen Strebens
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Strukturen geht mıiıt dem Zıel, eine gemeinsame solidarısche bensform finden, die
allen eın unverstümmeltes Leben ermöglıcht”

Hılfreich kann vielleicht eın 1C auf die ubstruktur UNSeETES wussten Lebens
sSein Wır WwIssen, dass SCHNON sensorische Wahrnehmung nicht en VonNn

Wirklichkeit besteht Die Flut der wahrgenommenen sensorischen aten wiıird VonNn An-
fang interpretiert, bewertet und ausgewählt, und das FErgebnis wird einer nächsten
Stufe erneuten Interpretation und Bewertung weitergereicht. Wıe WIT überhaupt
Bewusstsein ommen und EeIWwAas Bewusstsein haben Önnen, ist vgegenwärtig eines
der umstrittensten Themen interdiszıplinärer Forschung, VOINl Neurophysiologie und
Hirnforschung über psychologische Bewusstseinstheorien und Forschungen ZUTr künstlı-
chen Intellıgenz bis ZUr ‘philosophy of mıind’ und ihren Auseinandersetzungen mıt der
klassıschen Philosophie. ausı! erschemt die Hypothese, dass in der Abfolge 0_

naler Interpretationsstufen schließlich „Metarepräsentationen“ entstehen, dıe sıch nıcht
mehr auf eın „‚Draußen richten, sondern In enen WITr „UNSs dessen auch bewulßft se1n
onnen, WIr uns gewahr Ssınd, Wahrnehmungen und Empfindungen aben“22.

Selbst WeNn Ian eine solche Hypothese über die nese VON Bewusstseın, die sehr
viele Fragen offen lässt, akzeptiert, ist damıt aber noch nıcht geklärt, WIEe Ich-
Bewusstsein entsteht, also das Bewusstseıin, Autor eigener Absıchten und eigener Hand-
ungen SeINn können Es ist offensichtlı eine entscheidende Chwelle der indıviduel-
len N  icklung, WeNNn ere als eigenständig andeinde wahrgenommen werden, dıe
eın eigenes Bewusstsein haben und Intentionen folgen Önnen, dıe siıch VON den eigenen
Absıchten unterscheiden. ‘Children s theories other minds’ bılden en gegenwärtig
besonders spannendes Feld der Entwicklungspsychologie. Die Anderen als Andere
wahrnehmen, sich SIEe hineinversetzen, ihre Intentionen nachvollziehen und chliıeß-
ich explizıtem Sym!  ischem Handeln ihnen tellung nehmen können ist Of-
fensichtlıch die j1gkeıt, dıe in ihrer der Evolution entstandenen Ausprägung
den Menschen als enschen auszeichnet. Es ist zugleich e Fähigkeit, dıe schließlich
aus den wiederholten Spiegelungen seiner selbst handlungsfähigen Anderen seıner
Andersheit das Ich-Bewusstsein entstehen lässt %>
Die Fähigkeıt sprachlich-symbolischer Interaktion mit Anderen stellt eıinen entsche1-
denden einer Stufe Von Komplexität und Reflexivıität dar Sachverhalte
können ıhrem sıtuatıven Kontext VoN den Beteilıgten in der sym  ischen Interaktiıon
unterschiedlich akzentulert und In ihren Möglıchkeitsspielräumen ausgeleuchtet WCI-

den, dass s1ie als indıyıduelle Wiırklichkeinn  onstruktion ihrer Unterschiedlichkei:
deutlich und zugleich verständlıch werden. Indiıviduelle elten werden dieser Un-
TSC)  ichkeıt WIEe in ihrer Gemeinsamkeit darstellbar und der efragung zugänglıch.
Dieser symbolisch-kommunikative, intersubjektive Raum, in dem das Ich als singuläres
und unverwechselbares auch einem Selbstverständnıis, eiıner zogenen Identität
ommen ist der Raum sowohl ndıvıdueller Entwicklung und Identitätsfiindung
WIe truktureilen sOz10-moralischen rnens

2 Wolf Singer, Vom Gehirn Bewußtsein, ders. , Der Beobachter ehırn ESSays ZUT Ge-
hirnforschung, Frankfurt/M 2002, 60-76,
23 Vgl ebd:;;
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Wir wissen AQus der konstruktivistischen Entwicklungspsychologie, dass ntwicklung

sıch nıcht als stet1ges Wachstum VO.  1e sondern als Wechsel VON Stabilıtätsperioden
mıit kritischen Phasen struktureller Transformatıon. Ich habe auf dıe Unterscheidung
dieser ünterschiedlichen ormen VON Lernen schon hingewılesen. Der Begınn olcher
Traänsformationen ist eweıls dıie Erfahrung, dass dıe bısher erworbene Handlungsfähig-
keit be]l der mıiıt soz1lalen und sachbezogenen andlungsbereichen
nıcht mehr ausreıicht. Dies 1st auch eine ahrung VON eigenen renzen, VON ıden

Gegebenen und sıch selhbst Entwicklungserfahrungen sınd verschärtite Erfahrun-
gEN VON Kontingenz und VOoON Freiheit, VON ESC  ng und VON Möglıchkei1-
ten, eren Sinn erst rkundet werden INUSS und UrC) dıe INan über sıch hınaus "prOVO-
ziert', hervorgeloc und begeıstert werden kann [DDas ist ein Prozess, der auch mıt
Angst verbunden ISt Man INUuSs Ja dıe DallZc Welt und ihre Logık, Ja das VOI-

traute eigene Selbst verlassen, sıch selbst immer wlieder LICUu finden, Ja en, und
sleichzeitig dazu auch dıie Beziıehung Anderen und damıt die Welt insgesamt NECU

könstruleren. „YOUu have SIOW Out of yYOUIL mıind“, Sagl ODe egan, Entwicklungs-
psyChologe der Harvard Universıität: INan INUSS immer wieder seiınen Verstand VeEeTI-

leren SIOW Ouft of ONe S miınd auf einer Ebene Vernunfit kOom-
men.*
In Bildungsprozessen geht 6S also darum, sıch immer wıeder selbst InNs (ifene über-
schreiten und Interpretationen der sachhaften Wirklıichkeıt, der Anderen und
se1ıner selbst gelangen. Diıeser Zug des Überschreitens erwelst Bildungsprozesse in
hrem tund und VOIN ang WIe implızıt auch immer qals Freiheitsprozesse.

DIies wiıird besonders eutlic be1ı der Entwicklung des Verhä  SSES Anderen
Kleinstkinder können sıch noch nıicht vorstellen, dass andere Menschen eiıne andere
Vorstellung VON Wiırklichkeit und andere Intentionen aben als Ss1e selbst Die sprich-
wörtlıch "schwierıgen Zweijährigen haben dann ZWarlr gelernt, dass andere Intentionen
abDen können, dıe sıch VOIN den eigenen unterscheıden, sIe werden aber VoNn dem WIEe-
spa zeftTissen, mıiıt Anderen in Harmonie eben und zugle1c) eigene Intentionen vertfol-
SCH wollen Sıe mussen mıt dem eZzug Anderen und eren Andersheit zugleich
das eigene Selbst DICUu konstruieren.“ Diese Aufgabe wıiederhaolt sıch auf immer kom-
plexeren en bıs hın einer Perspektive, dıe nıemanden mehr ausschlıießt.
aDel Ist in der Entwicklungspsychologie eın Streıit darüber entstanden, ob das Ziel der
sOzi0-moralischen Entwicklung vorrangıg eher In einer Orlentierung unıversaler Ge-
genseiltigkeit und Gerechtigkeit oder Onkreter Zuwendung und ursorge gegenüber
Eıinzelnen sehen se1  26 ber schon dıe intersubjektiven Verstehens scheıint
eine strıkte Alternatıve dieser auszuschließen. Wenn der ere als Aktor WwI1Ie ich
selbst auf gleicher öhe wahrgenommen und verstanden wiırd, ist dıes selbst
schon en der kreatıven Interpretation seiner Sıtuation und seiıner Intentionen, der
eine rein objektivierende Einstellung ausschließt.
24 Vgl 'ODE| egan, The Evolving Self. 'oblem and PTOCESS human development, (am-
bridge/Mass. 1986
25 Vgl Alıson Gopnik Andrew Meltzoff Patrıcıa Kuhl, How Babıes Ihınk IThe sc1ence of
hood, London 1999
26 Vgl AFO| ılligan, DIie andere Stimme, München 1984
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ES ist üblich, dıe Ethık CANLS als die paradıgmatische Ethık der Oderne verstehen,
der N dıe gegenseltige erkennung der Freiheit des Je Anderen geht Kant geht
ahber noch eiınen Schritt weıter. Wenn der kategorische Imperatıiv, den Anderen als Per-
SON, dıe sıch selbst /Zwecke seizen kann, als WEeC! ın sich selbst, a1sSO in seiner urde

achten, erfüllt werden soll, dann INUSS ich nach Kant soweılt als überhaupt mMOg-
lıch dıe wecCcke des Anderen auch meinen /Zwecken machen Da Vorauszusetzen ist,
dass den Zwecken des Anderen als endlichem Bedürfniswesen gehört, zugleıc mıiıt
der erfolgung moralısch gerechtfertigter Jjele die Befriedigung seıner elementaren
Bedürfnisse suchen, gehö sem ‚weC. gul und zugleıic) glücklic sein und WEeI1-
ter werden wollen, auch meinen Zwecken * 10 LIUT den Anderen achten,
sondern dıie „Glückseligkeıit” des Anderen verfolgen, wırd nach Kant kategorIisc) ZUT
Pfliıcht für mich. Eıne konzıpierte Ethık als Ziel auch aller Entwicklungs- und Bıl-
dungsprozesse kann nıcht LIUL eiıne Ethık der Anerkennung und der Verteilungsgerech-
igkeit se1n, SIE Ist Iim Kern auch eıne Ethik der eılna und der ürsorge.

einem lässt sıch der Weg Kants dieser Konzeption verfolgen. Eın Satz des
altrömıschen Dichters erenz Kant offensıichtlich lang beschäftigt. Er lautet‘' „Homo
SU)  3 Humanı nıhıl alıenum puto  “ „Ich bın ein Mensch Nıchts Menschlıiches,
glaube ich, Ist mMIr tTemd. “ In seiner späten 1ugendlehre, In der CT dıe Verpflichtung
auf das UC des Anderen entwickelt, übersetzt O: „Ich bın eın Mensch:; alles, Was
enschen widerfährt, das T1 auch mich. “*$ Man könnte diesen Satz als Kurzfassung
einer kategorischen Ethık unbegrenzter, universaler Solidarıtät verstehen.

VI Grenzerfahrungen
Eröffnet eine solche Konzeption des 1e1S VON Bıldungsprozessen jedoc nicht den

ugang noch radıkaleren Fragen, ZUr fundamentalen 1valenz menschlichen
Existierens, Ja ZUT Tragık des Versuchs; das eigene Schicksal das Schicksal aller An-
eren bınden? Die grundlegende 1Vvalenz aller Entwicklungsprozesse, dıe
zugleich Freiheitsprozesse SsInd, esteht Ja zunächst darın, sıch infach in seiner faktı-
schen, Oonkreten ExIistenz egeben se1n, ohne über den Trund und dıe Bedingungen
dieses Gegebenseins verfügen können, und doch, be1 en Beschränkungen des e1-

Bewusstseins und der eigenen Sıtuation, sıch unbedın diıeser eigenen X1S-
verhalten mMussen Es War Sgoren Kierkegaard, der dıes schärfsten als diıe

verzweifelte Aporeti des Selbstseins analysıert hat Sıe kann den Versuchen ren,
entweder überhaupt keıin Selbst sein wollen, also die Sıtuation des Sich-zu-sich-
verhalten-Müssens-und-Könnens leugnen, oder verzweifelt nicht selbst Se1IN
wollen, also der eigenen endlich-ko:  eten Ex1istenz auszuweıichen, Oder schließlich
verzweiıftelt Nan selbst SeIN und 11UT noch sıch selbst aupten wollen.”
Die ng, sich in seliner kontingenten Freiheit selbst gegeben SE1IN als ELW  9 das
schiecC vorgegeben Ist, sıch aber dennoch frel dazu verhalten mMussen und
können, ohne sıch selbst als (Janzes einholen öÖnnen, kann Jedoc auch UrCc

524
27 Immanuel Kant, Die etaphysık der ıtten, In ders.., er 1968 1 Anm 16], V, 303-634,
28 El 598
29 Vgl Soren Kierkegaard, Die Krankheit Tode (übers. Emanuel Hırsch), Düsseldorf 1954
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Verzweiflung 1INCUrC der rage nach einer vorauszusetzenden vollkommenen
schöpferischen Freiheit werden, dıe aus dem Nıchts INs Dasemn ruft und die Freiheit
des Sich-zu-sich-verhalten-Könnens einsetzt Die Philosophie der Oderne ist in ihrer
sıch immer welter verschärfenden Analytık endlicher menschlicher Freiheit auch dıe
Ausarbeitung dieser rage nach Gott. ”9 ıne dıfferenzierte und konsistente Theorie VoNn

Bıldungsprozessen kann, 111 S1IE nıcht das VonNn selbst erreichte Reflexionsni-
VCAau zurückfallen, zumındest diese rage als rage nıicht abwelsen.

Aber bleıibt NIC eine solche Konzeption eine noch welıter ehende Anfrage? Da
die strukturelle 1Vvalenz menschlıiıchen ExIistierens auch eine Ambivalenz Von
MacC. und a ist, kann der Versuch, verzweiıfelt selbst seiIn wollen, dem
Versuch werden, siıch ZUT eigenen C entschließen und angesichts eigener
macht nıchts seIn wollen als ZUT aC und ihrer teigerung, und dies g_
genüber aller Wiırklichkeit und damıt auch gegenüber den Anderen Dass dies e1Nn! Per-
Version ist, 1st für Emmanuel Levinas EeuiliCc angesichts des Ol0OCAaUStT, der extremsten
Erfahrung, dıe das 20 unde hervorgebracht hat, der Erfahrung eiıner ra|  alen
Vernichtung, dıe den Anderen SCHNON VOT dem des Tötens ZUr ache, Materie
reduzilert hat
Der Handelnde, der sıch der Freiheit des Anderen als WeC sich selbst und
dessen uCcC als verpflichtendem WEeC orlentiert, INUSS also zugestehen, dass das e1-
SCHC reale Handeln In der Geschichte weder notwendig eigenen HC noch NOTL-
wendig ZU UC des Anderen Kants „Antinomie“ der praktischen Vernunft
Jeg darın, dass Freiheit gerade AQus dem un  ingten Interesse der Realısıerung
der Freıiheit und des Glücks des Anderen das S1IKO ihrer Vergeblichkeit, Ja der Ver-
nıchtung des Anderen und ihrer selbst eingehen INUSS Ist dann das Selbst-sein-Wollen
In Solıdarıtät und überhaupt eine Eithik der Freıiheit und einer unıversalen, VETSANSCHEC
und zukünftige Generationen einschließenden, also anamnetischen und proleptischen
Solidarıtät, L11UT „phantastisch und auf IGETE: eingebildete Zwecke gestellt, mıiıthın sich
falsch“ *29
Die Erıfahrung der endgültigen, ischen Vernichtung nschuldıger INUSsS auf
dem Hintergrund der Einsicht In die thische Grundstruktur solıdarıscher Exı1istenz als
außerste, verzweiıfelte Aporıie erscheıinen, angesichts derer die rage nach dem Trund
der Möglıchkeıit olcher Existenz noch eiınmal aller aufbricht.® Es bricht dıe
30 Vgl 'alter SCHhulz, Der (Gott der neuzeıtlıchen Metaphysık, ingen 1957; Thomas Pröpper,
Zur theoretischen Verantwortung der ede Von (Gjott ıtische Adaptıon neuzeıtlıcher enkvorga-
ben, in ders., Evangelium und freie Vernunft, Freiburg/Br. 2001, 00}7

Vgl Emanuel Levinas, enseıts des Seins oder anders als Sein geschieht, Freiburg/Br. ünchen
992
32 Immanuel Kant, Kritik der praktischen Vernuntft, ders., erke 1968 [Anm 16], VII,
103-302, 243
33 Ich dıe Diskussion zwischen 'alter enjamın und Max Horkheimer über die rage der Abge-
schlossenheit der Unabgeschlossenheıt der Geschichte immer noch eINt der wichtigsten theolog1-
schen Dıiskussionen des vVETBANSCHCH Jahrhunderts; vgl dazu elim Peukert, Wiıssenschaftstheorie
Handlungstheorie Fundamentale Theologıe. Analysen NSa und Status theologıscher Theorie-
bıldung, Frankfurt/M 305-310: ıne el Auflage mıit einem Nachwort ist Vorberei-
(ung; vgl Jetzt dieser Dıiskussion uch Jürgen Habermas, (Glauben und Wiıssen, Frankfurt/M
2001, Z4f.
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rage nach der ettung der vernıichteten Anderen und damıt die rage nach einer AaDSsOo-
[uten, vollkommenen Freiheit auf, die sıch nıcht 1IUT als 'qU! es egebenen CI -

welst, sondern dıie IM Tode CS Nı zumiıindest im Jüdıschen WIE christlichen Be-
kenntnis die T: nach (Jott in seiner Realdefinıition, als WIE 6S in Röm 4,17 iIm An-
schluss das Achtzehngebet des Jüdischen Synagogengottesdienstes el „Gott, der
die oten lebendig macht und das, Wäas nıcht Ist, Ins Daseın Lal den Abraham 7ge_
SCH alle Hoffnung, auf Hoffnung hın, glaubte“ Röm 49 18)

Die christliche Tradıtion selbst geht in der anamnetisch-solidarıschen Erinnerung d

Jesus VON azare' aus VON Erfahrung der Vernichtung und der ttu: im Sie
versucht solche Erfahrung und das Zeugnis VON auszulegen als Einweisung in eıne
Existenzform und eine Praxıs, in der das Abhängigmachen der eigenen Identität VO)  =

uC. der Anderen zugleic) gelebt wird als das Ooffende Zugehen auf Gott, der sıch
selbst erwelst als der, der sıch seiner chöpfung unbedingt zuwendet und „dıe Oten
lebendig macht  .. Identität In einer olchen Existenzform ist nicht das Behaupten einer
SCNON erreichten Ganzheıt, sondern hoffendes Ausgespanntsein auf dıe ewährung VON

Integrıität für die Anderen und erst darın auch für sıch selbst S1e ist gegenüber einem
sich selbst genügenden und behauptenden Selbstsein ‘Nicht-Identität

VII „Dass Ss1e das Leben aben und CS in aben C6 Die Interpretation
der menschlichen Grundsıtuation In der christlichen Tradıtion

Um welches Handeln CS angesichts dieser Grenziragen gehen Önnte, möchte ich WC-

nıgstens Kurz In zweıifacher Weılse erläutern, einmal den neutestamentlichen Berich-
ten über die Praxıs Jesu, ZU)  3 anderen Überlegungen VOIl FEmmanuel Levinas und
arl Rahner darüber, WäasSs ‘gerettet werden 1Im Tod’ bedeuten könnte

In den Forschungen ZU)  3 historiıschen EeSUS hat in den etzen ZWEe] bis dreı Jahr-
zehnten versucht, me  1SC. und achlıch NECUu einzusetzen. ESs werden nıcht LU neben
den bisherigen Quellen, dıe krıitisch reinterpretiert werden, die IICUu aufgefundenen Texte
berücksichtigt, sodass sıch en wesentlich ditterenzierteres Bıld der relig1ösen Welt des
damalıgen Judentums erg1bt, der Ansatz ist darüberhinaus entschieden sozlalgeschicht-
ıch und sozlal-anthropologisch orientiert.
Das römische CIC| mıt seınen Provınzen INUSS anaC! als vorindustrielle Agrargesell-
SCHa VON a  T gesellschaftliıcher Ungleichher gelten. Auf der einen Seıte STEe-
hen die städtischen Elıten, also dıe Regierenden und ihre Gefolgsleute, dıe erwal-
tungsbeamten, ohen Miılıtärs USW., dazu dıe Kaufleute und Priester, die ZUSammen
EIW: zehn Prozent der Bevölkerung ausmachen und es Land kontrollieren, indem SIE
mıiıt einem acht- und Steuersystem secChzIg Prezent und mehr der Erträge abschöpfen.
Auf der anderen Seıte steht dıe wesentlichen bäuerliche Bevölkerung, dıe etwa NECUN-

34 Vgl Helmut 'eukert, entT1! Dıfferenz, efier kıicher Hg.) Handbuch theologischer rund-
begriffe, München 32003 lın Vorbereıtung].
35 Vgl Tim Schramm, Die TI! unde Der historische Jesus Spiegel der NeUETEN Forschung, in
FEdwın Tan Hg.) Gemeimnnschaft und Ekvangelıum (FS Wıard Pokes), Leipzig 1996, 257-280:;
John Crossan, Der historische Jesus, München 1  5: erd Theıißen Annette Merz, Der histor1-
sche Jesus. Eın Lehrbuch, Göttingen 1996; Sean reyne, Galılee From exXxander the TeAal Ha-
drıan, Edıinburgh 1980



exionen über qdie Zukunft religiöser ildung
z1g Prozent ausmacht, SOWIE dıe asse erer mıt Berufen, dıe als unreıin gelten, und dıe
entbehrliche Klasse (expendables), alsSOo OUtCAaSts und outlaws
Auf diesem Hıntergrund mussen das Verhalten und dıe Olfentlichen Außerungen Jesu
verstanden werden Sö bezeichnet der Selıgpreisun: der Bergpredi „SCHS dıe
Arme:  c (Mit 5:3 pDar LK 6,20) das Wort TTOOXON nıcht infach 1Im Unterschied den
Reıichen, dıe VON der Arbeıt Anderer leben, dıejen1gen, dıe Überleben durch eigene
Arbeıt gerade noch sıchern können, sondern dıe wirklıch Miıttellosen und Verelendeten
Um dıe Provokatıon dieser Selıgpreisun: EeuUttlICc: machen, übersetzt EW John
C rossan das „HCHZ dıe Hungernden“ (Mit 5,6 par 6,21) „Only those who have
TeAal have fault“>° Nur WerTrT keıin Tot hat, ist ohne Schuld
ollte INan diese ussagen aber 191008 auf den sozlalen Unrechtszusammenhang der Ge-
sellschaft bezıehen, würde Ian kurz reıifen. EeSsSuUSs unterläuft gleichsam den SalNzZCh
/Zusammenhang. Dass CI diese Armen und Hungernden selıg preıist, bedeutet für ihn,
dass er dıe unbedingte, unmittelbare, nıcht durch ein Miıttlersystem vermittelnde
Zuwendung (GJottes ihnen VOTraussetzt und eshalb für S1Ie In Anspruch nehmen kann
und INUSS ES geht eINne eschatologische Umwälzung, dıe Jetzt in seiner TaxIls Ge-
SeNWaTT WIrd. ES geht ein eIc ohne alle Patrone und Mittler, „a brokerless kıng-
dom  . ”a kıngdom öTf nobodies“ (J. FOSSAN), en e1ic der Niıemande, denen
der unmittelbare Z/Zugang (Gott offensteht, weıl (ott sıch selbst ihnen als die aDsolute
1eDe unmıittelbar zugewandt hat Und diese Unmuittelbarkeit (jottes ıhnen I11USS Im
eigenen Verhalten hnen gegenüber vorausgesetzt werden S1e SIınd dıe Selıgen und (Ge-

DIe Transzendenz des Anderen, dus»s der G1 lebt, MacC: seine Unverfügbarkeıt
aus und begründet seiınen Anspruch mich und bestimmt dıe 0g1 des Verhä  SSES
ZU  = Anderen
Paul Rıcoeur hat diese 021 als dıe „Logık der abe und der Überfülle“ bezeichnet:
„Ja Og1que de surabondance  «37. Er macht diese Bestimmung fest einem Bıld Au der
elidrede Im Lukäsevangelıum: „ein gules, vollgedrücktes, gerütteltes, überflhießendes
Maß wırd In CNO geben  06 (Lk 6,38) iıch hat dieses einfache Bıld dUu»s

dem Alltagsleben VO)  3 arkt SCANON en!| des Studiums EeINATUC Der Bauer, der
EIW: Datteln verkauft, chüttet sS1e nıcht OcCKer in das Maßgefäß, sondern rüttelt CSd, dass
die Datteln sich IZ  y Ja drückt s1e hiınein und legt viele oben rauf, dass das
überfließt, wenn C 6S das Schürztuch des Käutfers chüttet /war wIrd das Bıld dann
wleder paränetisch in eine Gegenseitigkeitsregel eingespannt: „Denn mıt welchem
ıhr mıt dem wiıird euch wıieder SCIMECSSCH werden  s (Lk 6,38); aber dıe Logık der
Verkündigung Jesu ist Ja, dass WITr schon im VOTausSs über alle IW VON Gott be-
schenkt worden SINd. Diese VOTAUSSCHANS!  C abe erfordert 6S und ermöglıcht CS,
diesem Übermaß welterzugeben. Im Johannesevanzelıum wırd schon olog das
geschenkte Daseın und se1ıne ulle aus der /Zuwendung Gjottes einfach als Leben be-

36 }John CTOossan, Ihe Essential Jesus. Original Sayıngs and Farlıest ages, San Franciısco 1994,
37 aul Ricoeur, 1€' und Gerechtigkeit. Amour Justice, JTübiıngen 1990, 48f.



eimi RuUukKe:

zeichnet, und das Zıel der Sendung Jesu ist damıt „dass sIeE das Leben aben, und CS In
aben  06 Joh 0,10).*

Allerdings STe gerade In der lukanıschen eiadrede diese Logık der Überfülle in Span-
NUNg der oldenen egel, die 1Im Kern in vielen Kulturen auftaucht und dıe be1 Lu-
kas lautet „Und WIEe ihr WO dass euch dıe Leute tu 9 eDensSo SO auch ihr ihnen tun 6
(LKk 6,31) Die Goldene ege wird jedoc' wiederum sofort krıtisiert: „Und WE ıhr
dıe 1€!| dıe euch jeben, Wädas für einen Dank habt ihr? Denn auch dıe Sünder 1eben
die, welche IC heben“ (Lk 6,32) Und 68 folgt dıe Überbietung: 5  J1elmenhr lıebet eUTEe

Feinde“ (LKk 6,35) ESs wırd 1C dass dıe Gegenseitigkeitsregel als Gerechtigkeits-
regel edacht ISt, dıe ZWäal nıcht unterboten werden darf, dıe aber ZUT reinen Tausch-
und sch1e3lic Vergeltungsregel verkommen kann, WEeNn S1e nıcht immer wlieder UrcC|
überschießende Vorleistungen durchbrochen und ausgeweitet wird. ESs geht en
Verhalten, das sens1ibel dafür ist, dass auch der eIn der rne:  ung seıner Situati-

und der hebenden Zuwendung edarf, WEeNN dıe Ödlıche og1 VON Vergeltung nıcht
Im Wechselspıiel immer fortgesetzt werden soll Es geht dıe Möglichkeıt, eweils
TICU anzufangen, ohne sıch VOoNn VETSANSCHCHI Handeln des Anderen determintieren
lassen und ihn adurch wıieder dıe 021 der Vergeltung hineinzubinden. Die Logık
der Überfülle Ist eiıne Logıik des Neuanfangenkönnens mıiıtten Im Zwang 1eRerTr Ver-
geltungsmechanısmen.

Angesichts der Hinrichtung Jesu UuSsSste in aller chärfe dıe rage aufbrechen, ob die
unmıiıttelbare Zuwendung Gottes, dıe Jesus „Tür die vielen, für alle, verkündet
hatte, auch für ihn, und ZWäal In seinem galt Das Zeugnis der Jünger und der
christlichen Tradıtion Ist eindeutig: (joOtt hat ihn 1Im Tod geretlet, als lebend und als
nıcht vernichtet erwliesen, und hat damıt seine Praxıs bestätigt und gerechtfertigt. DiIie
Logıik des angs und der UÜberfülle gilt also auch noch in den außersten renzerfah-

Dıie Interpretation der Auferweckung Jesu wirft TEeUNC eute mehr als Je Fragen nach
der Grundbegrifflichkeit der Theologie auf. Ich sehe hiıer eiıne Verbindung zwıischen
dem großen jüdıschen Philosophen und Theologen Emmanuel Levinas und arl Raihner
als chrıstlichem Theologen. Levinas hat Heideggers Analyse VON eıt krıtisiert, dass
6I menschliches Daseın als „Vorlaufen In den To0od”“ analysıert. Für Levinas ist eıt
ZWaTr das sıch 1g Entzogenwerden, das ern, das sich selhst und Anderen ZUT

Vergangenheit werden: aber eıt iIst zugle1c die Möglichkeit des Neuanfangenkönnens,
ist nıcht 11UT dıe endgültige Besiegelung uUuNseTeET Endlichkeıit, sondern WIE CT In seiner
letzten Vorlesung über „Gott, der und die eıt  +° formulıerte, „die Explosion des

4X ass dieser Zusammenhang uch dıe Mitte der Theologıe und der Religionspädagogik VOoNn Michael
aske arste: ze1g] beispielhaft dessen Artıkel Abendmahl, Eucharistıe, Kommunion, CX |

1-9, bes Z Die „Logık der abe und der erfülle“ mac uch den Sınn VOIl arl Rah-
ners vieltaCc. verzerrt interpretierter ese VO' „übernatürlıchen Exıistential“ aus „Die indıvıduelle
Erfahrung des einzelnen und dıe kollektiv-relig1öse Erfahrung der Menschheıit geben Uulls In eiıner
gewIissen gegenseltigen €1| und Interpretation das eC| den Menschen dort, siıch In den
verschiedensten Weisen als das Subjekt der unbegrenzten Transzendenz erTal als das Ereignis der
absoluten, ra  alen Selbstmitteilung es interpretieren. ” S Grundkurs des aubens,
Freiburg/Br. 1976, 137) Ich habe ach Rahners ers!  NS 1Iso uch cht das ec irgendeinem
Menschen diese unmittelbare /uwendung es abzusprechen.



Reflexionen iher dıe Zukunft religiöser Bıldung
Mehr des Unendlichen Weniger  6639 In dem S5Symposion SCINECII achtzigsten Ge-
burtstag sagte Rahner +} mun WE dann bisheriges noch anges Leben als C1INC

CINZIESC kurze Explosion UNsSscCICT Freiheit erscheımnt dıe Uulls WIC Zeıtlupe gedehn! VOTI-
CIiNC Explosion der sich Trage ntwort Möglichkeit Wıiırklıchkeit eıt

wıigkeıt angebotene getane Freiheit umsetzte und WC siıch dann eiNemM UNSC-
heuren Schrecken unsagbaren ubels daß diese ungeheure schweigende Lee-

dıe WIT als empfinden Wahrheiıt erfüllt 1St VON dem rgeheimnıs das WIT
Gott HCNNEN VON SCINCHN TeEINEN M und SCINECT alles nehmenden und alles chenken-
den Liebe und WENNn UunNs dann auch noch ZUN diesem we1liselosen (Geheimniıs doch das
Antlıtz Jesu des Gebenedeıten erscheımmt und N anblickt und dieseel diıe
göttliche Überbietung all UuUNnseTeT wahrene der nbegreiflichkeıt des we1selo-
SCI (jottes IST dann dann ungefähr möchte ich NIC eigentlich sSchre1 Wäds
OmMm) aber doch stammelnd andeuten WIC vorläufig das Kommende erwarten
kann dem CT den Untergang des Todes selber SCHON als Aufgang dessen erfährt Was

c 4()kommt
Für Levinas WIC für ahner durc  TIC dıe LOgik der erfülle dıe og1 des asSSes
und der Vergeltung iıhrer urze!l der Todesfurcht In dem Versuch und dem
Wagnıs be1 er ngs Not und 1valenz e1inNn Leben olcher Freiheıit und ülle
allen und sıchgzugänglıch machen leg für SIC auch die ukun: VON Re-
l1g10N
Il Zur relig1öser Bıldung

Bıldung NI CIMn Existenzprojekt dem 6S darum geht überhaupt Bewusstsein und
darın Verhältnis sıch selhst Anderen und ZUT sachlıchen Wiırkliıchkeit
komrmen und diesen Dımensionen handlungsfähig werden Sie 1St I1UT denkbar als

Projekt das sıch kommuntikatıon entfaltet und Sschheb3lic Horizont der
menschlichen Geschichte vollzıeht Kant hatte geforde .Die age TzZ1Ie-
hungsplane muß P karnnn kosmopolıtisch emacht werden 4] Man sollte diese Zumutung
nıcht gerade dann zurückweılsen WC) SIC ZU)  3 ersten Mal der realen geschichtlichen
Sıtuation entspricht
Das Bıldungsprojekt Die1bt ahber unvollständig ohne dıe Konfrontatıion mit
menschheitlichen Grunderfahrungen dıie Grenzsituationen und der Grenze der
CISCHCN Erfahrungsfähigkeit emacht wurden also dıe Erfahrungen 6S INUSS doch
mehr als alles geben das dıe Religionsgeschichte auf untersc!  iche e1Ise be-

Religiöse Bıldun2 WaTe jedoch nıcht iınfach gleichzusetzen MIt Glauben J_
ischen oder chrıstlıchen Verständniıs Denn au implızıert IIHNCI CIn Moment fre1-
G7 Entscheidung; CI ISL WE iınfach anzudemeonstrieren WIC dıe Grenzerfahrungen
wegzudısputlieren Siınd Zu den Bıldungsprozessen erwerbenden Grundqualıfikati-
ONECN Oonnte allerdings etIwas WIC reliQLÖseE Urteilskraft ehören (Gemeint 1St damıt
SC Urteilsfähigkeit darüber ob relıg1öse Tradıtionen und Taktıken der menschlıiıchen
30 Emmanuel Levinas, Gott, der Tod und die Zeıt, Wiıen 1996, R
41() arl Rahner, Erfahrungen katholıiıschen Theologen, Raffelt (Hg Karl er 1
Erinnerung, Düsseldorf 1994, 134- 148, 148

Immanuel Kant, er Pädagogıik, ders., erke 1968 |Anm 16] X I1 697-761 704



Helmut

Grundsıtuation mıiıt ihren Grenzerfahrungen und Ambivalenzen erecht werden oder ob
S1Ie entweder diese Grundsituation rein ıllusıonär oder ideologisc verschleiern oder 1Ur

Techniıken der psychıschen Stabilisierung für den ökonomischen onkurrenzkampf a_

bileten. Negatıv ginge CS die Identifizierung VOIN reflexionsabweisendem Fundamen-
talısmus und Fanatısmus, aber auch VonNn Banalisierungskulten; DOSILV die äahıgkeit
ZU] e1 darüber, ob angesichts der Grenzer  gen menschlıiıcher Ex1istenz SOWIE
angesichts dessen, WädS WITr über Wirklichkeint wıssen, stimmte een als
vertretbar erscheinen, dass s1ie auch für 'rel1g1Öös Unmustıkalische zumındest verständ-
ıch sind „Eıne Säkularısiıerung, die nıcht vernichtet, vollzieht sich Im Odus der
Übersetzung. 42

Das stellt rhöhte Anforderungen Theologie und Religionspädagogiık, sofern S1Ee
sich dann auch gegenüber ‘profanem'’ Wiıssen auswelsen mMussen Neue Herausforde-

werden sich VOT allem bei der Konfrontation mıt dem ergeben, Was INan neuen
Naturalısmus’ nennt. ESs geht ZW. dabe1 sicher auch darum, die wissenschaftstheoreti-
sche Naivıtät der absolutistisch verfahrenden ‘das-alles-ist-nichts-Anderes-als -
Reduktionisten AQUuSs den Quertechnologien, also ETW bestimmten Rıchtungen der
entechnologıie oder der Forschung Künstliıchen Intellıgenz, aufzuwelsen. Aber das
darf nıcht als Freibrief Theologen missverstanden werden, sıch dUusSs dem wI1ssen-
schaftlıchen Dıskurs verabschieden und überkommene Thesen infach wiederho-
len, ohne S1IC auf einen Horizont individueller und gesellschaftliıcher ırfahrung
und PraxIıs hın übersetzen und tisch reinterpretieren. DIe Theologıe wiıird
‚gentel zurückverwiesen den interdisziplinären Diskurs und damıt dıe egensel-
tige Befragung der beteiligten Wiıssenschaften und der Theologıe auf ihre jeweıligen
paradıgmatischen Voraussetzungen.
Dıes kommt der diskursiven Struktur VON Bıldungsprozessen, we1l 6S ihnen
nıe NUur die Reproduktion einer uüberleferten kulturellen eNSIOTmM geht, ondern
auch deren Dekonstruktion und krıtische, verändernde Rekonstruktion dus der Per-
spektive Von Heranwachsenden, die beım au einer gemeinsamen Welt eigene 1 e-
bensmöglıchkeıiten rkunden mussen In der solidarıschen Suche nach einer geme1nsa-
MCN Welt, in der Differenzer geachtet werden, die aber gleichwohl einen unıversalen
Horizont aufspannt, können sich Erziehungswissenschaft und Theologie In ihren zentra-
len Intentionen treffen

Habermas 2001 |Anm 33|1, 53 Überlegungen 'religlöser Urteilskraft‘ könnten edeutung
uch für die estimmung des reflexiven 1veaus Von Schulfächern gewinnen, die in allgemeınbilden-
den Schulen die Stelle VonNn Religionsunterricht treten können.



Eberhard Rolinck
Grenze und Miıtte_
Zur Topologie des relıg1ösen Lernens‘

Topologıe
UNaCAs: [NUSS ich wohl erläutern, Wäas ich mıt ‘ Topologıie’ und mıt ‘ Topologıie des reli-
g1ösen Lernens  ? meıne. Ich meılne damıt anderes als das, Wäads die Religionspäda-
9021 seIit etwa 2) ahren die ‘Lernorte’ nennt Dıie Vorstellung der "Lernorte des lau-
bens’ ist dUuSs der Unterscheidung der verschiedenen Praxisfelder des religionspädagog!-
SscChen Handels entstanden“ und mıit der Absıcht, diese SCHAUCIT In den k nehmen
und hre eweıils spezifischen pädagogischen und relıgionspädagogischen Bedingungen

erkennen. Solche Lernorte siınd z B diıe Familıe, der Kındergarten, dıe Schule, die
Gemeinde, die Jugendar'  1L, dıe Erwachsenenbildung, auch die Hochschule Die relig1-
onspädagogische Untersuchung dieser Lernorte rag nach ihrer soz1lalen Struktur, nach
den institutionellen und organısatorischen Voraussetzungen der unterschiedlichen Lern-
Orte, nach den spezıfischen Lernformen und nach der relıg1onspädagogischen Wır-
kung Sie rag auch historisch nach der Entstehung und eränderung dieser TINO
und nach ihrem aktuellen Zustand S1ie iragt Ttitisch nach hrer womöglıch kontrapro-
duktiven Funktion Sınd sS1e Lernorte oder Verlernorte der elıgıon und des Glaubens
WEeI1 Aspekte en mır dieser Religionspädagogik der Lernorte besonders auf. Zum
einen: Be]l em Interesse, dıe eweıils besonderen Probleme der verschiedenen Lernorte

erkennen und ihre Chancen entdecken und realısıeren, wırd doch die wechsel-
seıtige Verbindung und Verschränkung der Lernorte für unverzichtbar gehalten und
immer wieder eingefordert. Zum anderen: Das gesamte Feld der Lernorte wird nıcht
SCHAaAU abgegrenzt, Im genteil: ine immer größere 1e. VON möglıchen Lernorten
kommt In den 1C und Tunde kann fast jedes gemeinsame ande VON Christen
eine relıg1onspädagogische Dımension aben und eshalb als potentieller Lernort des
Glaubens betrachtet werden * Das 1Im V  Nn erschiıenene X1KONn der Relıig1-
Onspädagogık hat, WIe erwarten, große Artıkel den genannten Lernorten, über-
rascht aber auch mıt Artıkeln WIE Lernort Kırchenraum, Lernort Kıirchentag, Lernort
Taıze.? Man könnte sich noch weiıtere solche Orte enken, denen etwas gelernt WCI-
den Wäds vielleicht nırgendwo gelernt werden kann
Diese 1den Aspekte dıe Interdependenz der Lernorte und dieel des Begrıffs
WIe des Feldes der TNO: lassen mich agen, ob dieses SaNZC (Geflecht der Lernor-

nıcht 1Ur quantitativ weiıter dıfferenzıie: werden könnte und müsste, sondern auch
qualitativ. Anders Ich irage mich, OD WIT nıcht noch eıne andere Kategorie

Abschiedsvorlesung 26.06.2002
Vgl Norbert Mette, Reliıgionspädagogik, Düsseldorf 1994, 195-233; Hans-Georz ebertz Werner

mon (Hg.),; Bılanz der Religionspädagogik, Düsseldorf 1995, 370-486; Teas Prokopf Hans-
Georg Jlebertz, Wo wiırd gelernt? Schulische und außerschulische Lernräume, Georg Hilger
Stephan ımgruber ans-  eorg Ziebertz, Religionsdidaktik. Eın Leıtfaden für Studium, Ausbil-
dung und Beruf, München 2001, 234-247; HRP (1986) 111-167; LexRP
Vgl (#7 AUS Roos, Gemeinde, HRP (1986) 132-142, 132f
Vgl 1994 |Anm 196.230
Vgl LexRP

Religionspädagogische Beıtrage



FEberhard Rolinck

VOoON Orten des relıgıösen Lernens religionspädagogI1scC) InNs Auge fassen mussen, Orte,
dıe cht WIE die genannten TNO: soz1iale oder institutionelle oder topographische
Orte sInd, enen rel1g1Ööses Lernen mehr oder weniger geplant inszentert wird.
Ich denke Orte, dıe eigentlich keine Orte sind, sondern besondere Lebenssituationen,
dıe als solche dıe Möglichkeit des relıg1ösen rnens implizıeren, ohne dass das geplant
und inszenilert wIird. Es g1Dt hermeneutische Topo1 des relig1ösen Lernens, 1 ebenssitua-
tıonen, die sich ereignen Oder aufgesucht werden, und die WEeTNN S1e WUuSs! wahrge-

WUuSSs) gelebt und ZUr rag N selhst werden eben adurch und als
solche SCHNON eIn! relig1öse Dimens1ion aben und als gelebtes Leben auch rel1g1ÖöSes
L ernen sind oder zumiındest werden können
Fs gibt viele solche hermeneutische Topoi des relig1ösen rnens, viel mehr noch als
inszenierte rnorte WEl davon ıll ich hier exemplarısch In den 1C nehmen,
daran zeigen, WIE ich mMIr eiıne Topologıe des religıösen rnens vorstelle: die (Gıren-

und die Miltte, beıdes Begriffe der (Geometrie und der Topographie, die ymbolen
VonNn Lebenssituationen, VON Erfahrungen und Aufgaben des ens geworden sınd
Be1 ı1den wiırd sich dann auch zeigen, dass dıie Religionspädagogik das Potential des
relıg1ösen Lernens, das in ihnen steckt, durchaus schon ntdeckt hat DIie TeENZE und
dıe Miıtte, hermeneutische Topo! des relıg1ösen rnens, werden unehmend als Sıituati-
ONeN Dewusst, In denen Lebenlernen und explizıtes laubenlernen sıch kreativ und pTro-
duktıv miıteinander verbinden und verschränken können.
Topologıe ist eın In der Religionspädagogik bısher nıcht gebrauchter Begriff. Ich habe
ıhn SeW. in nalogıe Begriff der Kairologie, mit dem udo Englert schon
085 die religionspädagogische Aufgabe bezeichnet hat, lebensgeschichtliche Phasen
und Sıtuationen wahrzunehmen und ernstzunehmen Es 1st SChonNn ange eiıne rel1g10NS-
pädagogische Selbstverständlichlgqit‚ rel1g1Öses Lernen nıcht LIUT als relig1Ööse Sozialısa-
tıon sehen, als 11UT rezeptive UÜbernahme relig1öser Tradıtion, sondern als einen Bıl-
dungsprozess, in dem Subjekte siıch bılden, in dem SIE sıch in einem situativen, ebens-
bedeutsamen Lernen auf eine SallZ indıviduelle Weılse eligıon anel1gnen, sich eigen
machen, weıl SIE darın Lebensmöglichkeiten für sıch entdecken Das ist rel1g10nspäda-
gogischer ONSsSeNS Meın orschlag eliner Topologıe des relig1ösen mrnens wıll dıese
Kairologie NUr ergäanzen, konkretisieren, 11l auffordern, Lebenssituationen noch DC-
1auel anzuschauen, als dıe Religionspädagogik das bisher getan hat, und dabe1 unter
anderem auch darauf achten, WIE enschen se1it usenden diese besonderen Le-
benssituationen mıiıt Symbolen und Rıtualen gleıten, interpretieren und dadurch ewäl-
tigen.
W arum ich ausgerechnet Grenze und Miıtte gewählt habe, wırd hoffentlic Im au{Ttfe
meınes Vortrags eutlic werden. Ich wıll aber nıiıcht verschweigen, dass Cr neben dem
sachlichen gründungszusammenhang auch einen autobiographischen Entdeckungszu-
samme: gibt Eıner meııner wichtigsten theologischen rer Warlr Paul Tilliıch
(1886-1965), und der eın ausgesprochener Grenzgänger. Er hat in seinem Leben
viele TeNzen überschritten, dıe TrTeNzZe zwıschen Philosophie und Theologıe, zwischen

und Sozlalısmus, zwischen elıgıon und unst, zwıschen Heimat und Exıl,
und viele andere. FEr benennt SIE einzelnen einer autobiographischen Skıizze, mıt
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der sich 1936, dre1 Jahre nach seiner Emigration, in Amerika vorstellte, und der Gr
den ıtel „Auf der Grenze“® gegeben hat Hr nennt dort dıe Grenze das „5ymbo: für
meıne SaNZc persönlıche und geistige Entwicklung“‘, nenNnt sein Leben Exıl „das
Schicksal der Grenze“®, dem C: treu leiben ll Und dass dıe ng der Girenze
EIWAaSsS mıt dem Lernen hat, hat P auch schon esehen. In seıner Rede ZUr Ver-
leihung des „Friedenspreises des Deutschen uchhanı (1962) mıt dem ıtel „Gren-
zen  . Sagl „Ermutigung ZU  3 Überschreiten des LUT E1ıgenen, das ist CS, Wäds Erzie-
hung ZUr chaffung des Friedens beıtragen kann.“? Und noch dezıdierter schon 930
„Dıie (Grenze ist der eigentlich are der Ekrkenntnis. “*
Auch für das, WAas mıiıt dem 5Symbol ‘Miıtte’ gemeınt Ist, habe ich etIwas WIe einen
autobiographischen Kronzeugen. Eıner meıner wichtigsten Lehrmeister in Sachen Spir1-
tualıtät Wäal arlfrıe. Graf Dürckheim (1896-1988). Br War einer der ersten Vermiuttler
zenbudahıistischer Meditationstormen In Deutschland Eiınem umfangreichen autobio0-
graphischen Interview, das 1979 In Ta  eicl als Buch erschıen, gab OTr In der deut-
schen Übersetzung den 1te „Meın Weg ZUT Miıtte“*' Er meınt damıt nıcht 1IUT seinen
eigenen ensweg, sondern auch den VonNn „inıtiatıschen Weg“, den
Weg des Menschen, der, Uurc die Erfahrung der Grenze seiner selbst, seıiner Miıtte
bewusst geworden ist und dus ebt Es Nı eın UuS! besonderer Wachsamkeıt, dıe
einen unabschließbaren erwandlungsprozess In Gang hält Dass der inıtiatische Weg
ein relıg1öser Lernprozess ist, ste. für Dürckheim außer rage Dürckheim ist Christ
Er sagt in diesem Interview 1C uddha steht der Mıiıtte me1ılnes Lebens, sondern
Christus, der zumnerst Rufende, Verpflichtende, der als uNnseTIe immanente ITranszen-
denz in uns lebende (Ahrıshus 14 ET Ist dıe Mitte, dus der heraus WIT eben sollen
den WIT als das Herz aller ınge und uUuNnseIer selbst erfahren e 13

Die Grenze
Es gibt viele Arten VonNn Grenzen. '“ Zunächst dıe räumlıchen TrTeNzen Grenzen VoNn

Grundstücken, VOoN Terrıtorien, VoNn ndern Sıe sınd VoNn Menschen SCZOLCNH, den
eigenen Bereich VON dem der Anderen unterscheıden, und werden sıchtbar emacht
UrC| Grenzmarkıerungen: Hecken, Aaune, auern, Grenzsteine. DIie Markıierung der
Grenze kann DIS ZUr Grenzbefestigung gesteigert werden, die jede unkontrolherte
Grenzüberschreıitung verhindern soll be1 der Grenze, dıe WIT 28 Jahre lang „dıe
Mauer“ genannt haben Sogenannte natürlıche renzen Flüsse, Gebirge, Ozeane) WeTI-
den erst adurch renzen, dass S1Ie VON Menschen dazu emacht werden.

aul Tillich, Auf der Grenze, in ders., Gesammelte Workc, Bd futtgart 1971, 13-57
El

° Ebd.,
Y  ü "aul Tillıch, Grenzen, ders., esammelte erKke, {3: 1972, 419-428, 4723

Ders. 1971 |Anm
Karlfried Graf Dürckheim, Meın Weg ZUT Mitte, Freiburg/Br. 1985

12 O2f.
13 El 8Of.
Id Vgl elra olte, Grenze, in TWG I1 (1993) SO
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Das ist noch deutlicher bel den soz1lalen Grenzen, dıie oft, aber nıcht notwendig mıiıt
räumlıchen (Grenzen verbunden sınd TrTenzen zwıschen Völkern, zwıschen Kulturen,
zwıischen Stadt und Land, zwiıischen eilıgen und profanen Orten, zwischen den Orten
der sunden und denen der anken, zwıischen den Stätten der Lebenden und enen
der oten, zwıischen der Zivilısatıon und der Wıldnıs Wır überziehen dıe Wirklıiıchkeil
mıiıt einem Netz VoN Grenzen. Was jense1ts der Grenze ist, ist das Andere, das Fremde
oder der Fremde
Wır auch (Grenzen in dıe eıt Wır teilen den Jahreszyklus in Phasen eIn, dıe
über die klımatıschen Jahreszeıiten hinausgehen und die WIT mıt dem Festkalender INalT-

kleren. Wır segmentieren den nsliau in Phasen der sozlalen eıt und machen AUSs

den Lebensaltern einen soz1alen Status Kınd, Jugendlicher, Erwachsener, alter
Mensch Und auch hıer hängt dıe der TeENzZEe OD rennung, ob Verbindung da-
VON ab, WIEe WIT mıt ihr umgehen.
Warum brauchen WIT Grenzen? Warum gehen WIT mıt ıhnen auf Sanz verschiedene
Weise lassen uns UrC| dıe Grenzen eingrenzen oder überschreiten sie? ()der Ist
das vielleicht Sar keine Alternative? Ich skizziere eine kleine Psychologıe der (jrenze Im
SCHIUSS Margaret 'ahler und Ves Cattin. DIe (jrenze des enschen ist
SeEIN KöÖrper, seine 61  alte, konkrete ExIistenz. Der KÖrper ist das und ursprung-
iıche Territoriıum des Menschen, in dem C} ZUT Welt kommt, sıch verkörpert. ber O1

111USS 1ese Grenze des KÖrpers auch überschreıten, ZUr Welt, ZU)  3 Anderen
ommen „DEerT Mensch ist eın Miıgrant Er überschreitet 1g dıe (renzen SeINES
Orpe: dem gehen, Wäas CI nıcht ist, und ß selbst werden.  << 16 Diesen
Zusammenhang VOINl Grenzüberschreıitung und Individualisierung hat Margaret 'ahler
schon In der ersten Lebensphase des Kındes ntdeckt In ihrem Buch „Die psychıische
eDU: des Menschen. ‚ymbiose und Individuation“ ” stellt SIE Ergebnisse einer oroß-
angelegten entwicklungspsychologischen Untersuchung VOIL, In der das Verhalten und
dıe Beziehung VON uttern und ındern In den ersten dre1 Lebensjahren Dbeob-
achtet wurden 'ahler siıeht in der EIW. Im en 1 ebensmonat langsam beginnenden
Loslösung des Kindes AUus der symbiotischen Zweieimnheit mıt der Mutltter das den-
titätserlebnis. Es esteht darın, dass das ınd das Getrenntsem VOoN der zunächst symbIı-
otisch erlebten Mutter, alsSOo dıe renze zwıischen dem eigenen KöÖrper und dem der
utter, eben adurch erkennt, dass CS s1e überschreitet: ESs wiıll räumlıche Dıstanz Von

der Mutter, nımmt aber mmer wlieder ontakt ihr auf, zieht hren und di  aren
und untersucht auch alle möglıchen genstände jenselts der Symbiosegrenze. ESs au-
Bert Lustgefühle beı seinen ersten Autonomieschritten und der Entdeckung der Außen-
welt, INUSS aber gleichzeitig seiıne Angst VOT der Trennung VOIl der Mutter bewältigen,
und ZWäal nıcht UrC. Rückkehr dıe ymbıiose, denn dann würde dıe Individuation
Keım erstickt. ESs INUSS das symbiotische Paradıes verlassen.
Ich finde hier schon einen ersten Hinwels dafür, dass Grenzüberschreıitung und el1g1Ö-
SCS Lernen zusammenhängen. Der Übergang VON der ‚ymbiose ZUuT Getrenntheıit der
15 Vgl Dıieter Funke, Im Glauben erwachsen werden, München 1986, 31-69; Yves altın, Der
€eNsSC} eın renzgänger, Concilium (1999) 148-161
16 150
17 Frankfurt 1982, hier zıt Funke 1986 |Anm I4 31-41
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indıviıduellen Ex1istenz dıe VoNn vielen Lebenssituationen, in enen Identität UrCc
Abgrenzung gebilde wird hat nıcht ohne rund seINe mythische Darstellung in den
Erzählungen der Religionen VO)] Paradıes und VON der Vertreibung Aus dem Paradıes
gefunden. UÜbrigens ist Paradıies etymologisch sowohl Hebräischen WI1Ie Griecht-
schen ein hnwort AUus dem Altiıraniıschen, ‘paiırıdaeza’ el CS dort und bedeutet noch
nıicht Garten, sondern eine „rundumgehende mwallung“®, also eine (jrenze. Und
nıcht NUr die Bılder VO Paradıes aben ihre psychischen Wurzeln in dieser ersten
Grenzer‘  rung und Grenzüberschreıitung. Die Bewältigung dieser Situation und ihrer
Ambivalenz geschieht UrCc die Verinnerlichung der Elternbilder Die Irennung VoNn
der realen Mutter wiırd verarbeıtet UurcC eın inneres Bıld der guten utter, symbolısiert
1ImM „Übergangsobjekt“ (Winnicott), 1mM Stück Stoff Oder im Kuscheltier, das die Mutltter
repräsentiert, gegenwärtig MaC| und ihre Abwesenheit verarbeiten hılft Diese

Symbolbildung ist der Anfang der relıgz1ösen Symbolbildung. Ahnliches gılt für die
Verinnerlichung des Vaterbildes Relıgionspsychologisch esehen ist 6S der Ursprung
des Bıldes des väterlichen Gottes, der dıe Rückkehr INSs archaıisch-mütterliche Paradıes
verwelgert. Dıie Elternerfahrung Drag auf diese Weilse erhnebliıchem UuSm. dıe rel1l-
g1ÖSE Symbolbildung, und nıcht 1Ur die des Kındes „Die und Weiıise, WIE das iınd
dıe Kränkung des Verlustes der symbiotischen Welt verarbeitet ist der psychische
Treibsatz, der seine relıg1öse Praxıs bestimmenar
Bel Ves Cattın ist entitätsbildung UrCc Abgrenzung und Grenzüberschreıitung en
Grundprinzip menschlıicher Entwicklung, und ZW. sowohl für das Indiıyiduum als auch
für dıe ruppe Der begrenzte aum ist für Cattın der der Anwesenheit des Men-
schen, der O ' der seıne Identität darstellt und repräsentiert, indem r sie abgrenzt.
ent! bedarf des Identifikationsortes, bedartf der renzen, die ein! personale Oder
kollektive dentifikation erlauben. ber Identitätsentwicklung ist NUr möglıch, WENNn

dieser Identifikationsort keıin äangnı1s Ist, WC) se1ne (Grenzen ZWal festgelegt, aber
zugleic en und beweglıch SInd, WC)] S1Ee „ständig In en chtungen überschrıtten
werden In einer unablässigen, _paradoxen Bewegung des Aneıgnens und Enteignensc 20
C attın dieses ständıge UÜberschreiten der Grenzen das Nomadentum des Men-
schen, des Einzelnen WI1Ie der rTuppe Dıie wesentliche Aufgabe der (irenze steht dar-
In, dieses Nomadentum humanısıeren, indem dıe (Girenze ZUrF Verbindung, ZUT Miıtt-
lerin wird.
Also Menschen ewohnen Orte und egen deren TeENzeEN fest Nur können S1Ee
menschlıch eDen ber diese (renzen leiben 1Ur dann Grenzen, dıe Menschen in
Freiheit sıch selbst gesetzl aben, WC dıe leiche Freiheit S1Ee auch wieder überschre1-
tet Cattın 'asSSsS das (GJanze ZUSaIMMMEN Bıld der Tucke über den usSs Ohne TucCKe
ist der Juss eine unüberschreıtbare Barrıere, eine geschlossene Girenze DIie VO  = einen
Uftfer Ssınd enen VO!  3 anderen fer tTem! Die Tucke nthüllt den wahren Sinn der
Flussuter: S1e bleiben renzen, werden aber UrCc dıe TucCke ZUSAMMECNSCZOLCH, sınd
mehr Verbindung als Irennung DIe Tucke el Aaus der Einschließung unbeweg-
18 Vgl UNKe 1986 |Anm IDE, 34; olfgang eıfer Hg.) Etymologisches. Wörterbuch des eut-
schen, München 1995, 969f.
19 unke 1986 |1Anm 3,

Cattın 1999 |Anm I3? 153
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iıche (Grenzen. S1ie 1st der der Grenzüberschreitung, der Begegnung mıiıt dem rem-
den, dıe SCHAUSU lebensnotwendig Ist WIE die Begrenzung selbst
Diese Bılder aus der Topographie, In denen Cattın seine Interpretation der (Grenzüber-
schreitung darstellt, führen In eine andere Rıchtung aIs argaret ahler, aber
nıcht In eine völlıg andere Be1l beiden geht CS Befreiung und Identität. Be1l 'ahler
ist der Übergang dUuSs der Symbiose ın dıe Irennung ein scheinbar irreversıibler Entwick-
Jungsschritt auf dem Weg ZUT ndıvıdualıtät Aber bevor R iıirreversıbel wird, INUSS das
ind über einen angen Zeıtraum üben, indem CS mmer wlieder dus der Dıstanz in
die Nähe der Mutter urückkehrt Und auch In der welteren Entwicklung leiben das
efühl und die Bılder VOIN FEinheit und Geborgenheıt ein Element der psychıschen
Struktur und auch der Religiosität. Zu C iragt Dorothee „Wiıevıel Regression
braucht der Mensch, progredieren können? Wievıiel Weg nach nnen brauchen
WITL, wirklıiche Veränderung außen herzustellen?“* er Grenzübergang zwıschen
Symbiose und Autonomie scheımnt alsSo SITU.  TC SCHAUSO wenig eıne Einbahnstraße
sein WIE die TucCke des Ves Calttın, allerdings der Bedingung, dass dıe efahr
der Fixierung der ymbiose erkannt und die Regression eine Regression 1im Jenst des
Ich bleibt, WIE das VOT allem Heinz ONU: In seiner Selbstpsychologie ezeligt hat
Wır aDben CS alsSo be1ı ı1den Interpretationen des renzübergangs eweıls mıt einer
doppelten Bewegung tu ‚9 mıt einer Grenzüberschreitung ZWel Rıchtungen, nam-
ıch VvVon der TeNzZeEe ZUT Miıtte und VON der Miıtte ZUT Grenze. Be1l Margaret 'ahler
handelt N sıch den aus der ersten großen Grenzüberschreitung, der Loslösung aus

der Symbiose, entstandenen, entwicklungspsychologisc) früuh beginnenden und ZU[r

Struktur gewordenen kleinen Grenzverkehr zwıischen Regression und Autonomie, den
WIT alltäglich und auch allnächtlich erleben Be1 Ves C attın lıegt der Akzent dagegen
mehr auf dem großen Grenzverkehr, der Begegnung mıiıt dem Fremden, dıe entwick-
Jungspsychologisch erst später möglıch ist und eine vorläufige Konsolidierung der den-
tität bereıits voraussetzt.
Hiıer onnen WIT uns wıieder iragen, ob und WIe dıe Grenzüberschreıitung rel1g1Ööses
Lernen implızılert, und arüber hınaus, ob und WIEe diese implizıten Möglichkeiten rel1-
g10NSPädag0ogISC und relıgionsdidaktisch expliziert werden onnen In der Tat stoßen
dıe 1den Interpretationen der Grenze auf ZWEeI wesentliche Aspekte des relıg1ösen
Lernens und damıt auch auf explizıte ufgaben der Religionsdidaktık, dıe seıt einigen
Jahren immer deutlicher und dringlicher werden
Wır hatten be1 Margaret 'ahler gesehen, dass dıe Bewältigung der Trennungserfah-
Tung der ersten Grenzüberschreitung UrCc Symbolbildung geschieht, und dass damıt
rel1g1öses Lernen beginnt Religiöses Lernen ist VoON ang und bleıibt immer ein
Prozess der Symbolbildung, eın aktıves, nıcht UTr rezeptives Lernen, en kreatıver
und emanzıpatorischer Akt, in dem überlieferte Symbole als identitätsstiftendes 1 e-
benswissen angee1gnet werden. Und das gilt niıcht LU Ormal, sondern auch inhaltlıch,
zumındest Kontext Jüdısch-christlicher Symboltradıtion. Denn im Exodus des Volkes
Israel WIE 1Im Nachfolgeru Jesu ze1igt sıch die identitätsstiftende Absıcht Gottes, der
über Grenzen usführen will, heraus aus infantılen bhängigkeıten und ZUT

orothee Sölle, Die Hınreise, tuttg: 197/5, 113
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Freiheit der Kınder CGottes.“ Glauben lernen ist, formal gesehen, eın Weg VoNn der
Symbiose ZU  3 ‚ymbol, indivıduell angeeigneten Symbol Deshalb H1USS gerade
eine christlich Orlentierte Religionsdidaktik auch Sy:  0  1  1ı Sein Das wiırd deshalb
immer wichtiger, weiıl die be1 Kındern oft noch sehr lebendige ähıgkeıt indıyviıdueller
Symbolbildung heute UrC| Medien, Werbung und gesellschaftlıche Irends verschüttet

werden TO In dieser Sıtuation ist das UÜben der Symbolbildung etiwas WIeE die
Vorbereitung eines XOdus dUuSs den Grenzen der gesellschaftlichen EeIDStver-
ständlıchkeıiten. Religi1öses Lernen ist Sehenlernen, ist Perspektivenwechsel, der dıe
Grenze des Alltäglıchen und über SIE hınaus
Das Postulat eINESs großen Grenzverkehrs der egegnung mıt dem Fremden als Weg
Identität, wI1e WITr CS beı Ves Cattın tormulıert fanden, ist benfalls VoN oroßer relig1-
onspädagogischer Relevanz und Aktualıtät EsSeine Entwicklung In der Dıdak-
tik der Religionen In den Y0er Jahren, der dıe Stelle einer mehr oder weniger
oberflächlichen Informatıon über dıie Weltreligionen Religionsunterricht die ONZED-
t10Nn eINESs Begegnungslernens irat, also dıe Stelle des Bliıckes über dıe Grenze das
Überschreiten der Girenze. Die wachsende Präsenz des Fremden und der fremden Relıi1-
gionen Im g! WIT'! Urc. Migration, 111 edien, Globalisierung, assı
heute schon Kınder, dıe noch äangs keine tabıle relig1öse Identität entwickeln konnten,
auf dıe Von der eigenen unterschiedenen relıgıösen Identitäten stoßen, auf Gleichaltrige
und Erwachsene, dıe eiıne andere elıgıon repräsentieren und praktizıeren. Diese S1itua-
t10n ISt nıcht ohne Ambivalenz Dıie Muslıme SINd Mitschüler und Nachbarn An-
derssein weckt ebenso Neugıier und Faszınatıon WIe ngs und ehnung. ES gılt des-
halb eine relıg1onspädagogische Hermeneutik des Fremden entwiıckeln, dıe dıe Be-
SCRNUNG mıt dem Fremden einem relıg1ösen Lernprozess werden ass Eben das ist
mıiıt ‘Iinterreligiösem Lernen‘ gemeınt. ES Ist ein sozlales Lernen, in dem „andere nıcht
mehr Lernobjekt sınd, sondern Kommunikationspartner““*.
Interrelig1öses Lernen versucht, dıe andere eligıon nıcht HUr VON außen sehen, SON-

dern den Anderen ennenzulernen und als anders Gläubigen wahrzunehmen. Ziel dieser
Grenzüberschreıitung ist auch hıer wlieder ein Perspektivenwechsel. ES soll eSspräc
mıt Angehörigen der anderen elıgi10n gelernt werden, „dıie andere eligion nıcht HUT

mıt den eigenen ug sondern auch mıt den ugen der anderen sehen“ und auch
„dıe eigene elıgıon nicht ILUF aus der eigenen Perspektive, sondern auch aus der Per-
spektive der anderen Religion““. Es geht a1SO in dieser wechselseıtigen 1gen- und
Fremdinterpretation nıcht 191008 gegenseiltiges Verstehen, Toleranz und espekt,
sondern auch Selbst-Reflexion und Selbst-Rekonstruktion, und das heißt dıe
Entwicklung der eigenen relıg1ösen Identität Interrel1g1Ööses Lernen ist Identitätsbildung
UrC. Grenzüberschreitung. aturlıc! sınd dabe1 dıe altersspezifischen Öglıchkeiten
der entitätsbildung achten .“ Kınder brauchen zunächst eine verlässliche Orientie-
22 Vgl UNKeE 1986 |Anm DE 139-143
23 elga Kohler-Spiegel, Interrelig10ses Lernen Beıispiel des Religionsunterrichts), RpB
38/1996, 19-42,
24 Hans-Georg ebertz Stephan Leimgruber, Interrelig1öses Lernen, Hılger Leimgruber Zie-
bertz |Anm 2
25 Vgl Kohler-Spiegel 1996 |Anm 23], 41
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TunNng der CIBCHNCN Welt und der CISCNCNH elıg1on Je unsıcherer die CIZCHC relıg1öse
Identität noch Nı eSstO auch dıe Fähigkeıt ZUT Begegnung mıiıt dem Fremden
und mI1t Pluralıtät Andererseits 1ST dıe Fähigkeıt auch schon VoN Kıindern ZUT empathı-
schen Anteılnahme Nachdenken und Verstehen nıcht unterschätzen Es SINd
zumiıindest Vorformen des interrelig1ösen Dialogs Kınder möglıch ohne dass SIC da-
UrC. gleich 6I6 SIC überfordernde und verwirrende weıl erfrühte Pluralıtät DCTA-
ten Sıe stoßen Ja unvermeıdlich und alltäglıch auf Pluralıtät Die relıgionspädagogische
Aufgabe esteht arın SIC diıesem Hın und Her zwıischen Identität und Fremdaheit
zwıschen Miıtte und (Grenze begleiten dass dıe Begegnung mIL dem Andersseimn
des Fremden ZUT ance der dentitätsbildung werden kann Hıer werden Weichen SC-
stellt und Fähigkeiten erworben dıe spater beiım Jugendlichen und beım Erwachsenen
dıe Möglıchkeıit röffnen das relig1onsproduktıve Potential realısıeren das Ja auch
der relıgıösen Pluralıtät steckt nämlıch dıe eative Rekonstruktion der CISCHNCN el1g1Ö-
SCIH Tradıtion und Identität In der Pluralıtät kann LUr der Grenzgänger SCINC Miıtte in-
den
angsam stellt sich heraus dass (Grenze und Miıtte nıcht iınfach irgendwelche OpOl
des relıgıösen rnens vielen anderen sind sondern dass SIC gerade hrer Pola-
ral et{was WIC Strukturelement relıg1ösen Lernens darstellen Religiöses Lernen
cheınt sıch prinzıpiell diıesem Hın und Her zwıischen TENZE und Mıiıtte abzuspielen
Wenn das 1ST dann würde N sehr verwundern dass erst die Relıgionspädagogen des

Jahrhunderts das ntdeckt hätten Gestatten Sie I1T deshalb als letzten Schritt
diesem Kapıtel über dıe TrenzZe 1C WEIL zurück dıe Geschichte der Relig1-
ONM werten verbunden mMıiıt der rage OD und da dıe Oları VOIN (Grenze und
Miıtte e1INe olle spielt
In der Tat stoßen WIT schon den archaıischen Kulturen und den trıbalen Relıgionen auf

Phänomen das UNsSCIC Vermutung stätigen cheımt nämlıch die 99 de PaS-
sage“ dıe Übergangsrıten SO benannt hat SIC zuerst der eutsch französısche Relig1-
onsethnologe INO: Van (Jennep SCIHCIIN 909 erschienen Werk „Les

des passage  06 Van Gennep beschreı1bt rukturähnlıchkeıiten zwıschen Rıtualen WIC
SIC anlässlıch Von eDU! Erwachsenwerden Hochzeıt und Tod auch be1 Aufnahmen

Altersklassen Geheimbünde und Kultgemeinschaften stattfiınden Es handelt
sıch iMmer CIn rıtuelles Überschreıiten CiNner (jrenze das den Übergang VoN

Lebensphase oder sozlalen Osıtıon eINEe andere begleitet und regelt Van (ren-
NCD Schre!l| CINEC für alle 1ese ıten typısche Abfolge Von dreı Phasen In der ersten
werden dıe Inıtianden VON der emenscha Aaumlıch oder symbolısch getrennt Dazu
ehören Rıten WIC „das Ablegen VON eıdern Schmuck und allen Gegenständen des
täglıchen TaucCcAs DIS hın ZUT völlıgen Nacktheit und Isolıerung des Individuums“*”
Auf dıe Irennungsriten (rıtes de separation) folgen dıe Schwellenrıten (rıtes de marge)
dıe VOI allem den Inıtiationsritualen dıe entscheidende ase bılden S1e bestehen
vielen Vorschriften der Unterordnung, der Verhüllung oder asklerung, Verbot
© Vgl ISı Grohs, Inıtiation, TWG I1 (1993) 238-249;Rolf Gehlen, Liminalıtät, TWG

(1998) 58-63; ders. , Raum, ebd., 377-398; 'etra Oolle, Übergangsrıten, TWG V
TO-DD
27 'TroNSs 1993 |Anm 26] 245
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sprechen, sich reinıgen, die Sonne erblicken, bestimmte Speisen C  $
SscCHhHEBC körperlichen Torturen bis hıin Verletzungen und gen, die oft mıit
oroßer ngs verbunden sSind DIie Rıten bringen den Inıtianden in eine Grenzsituation,
in eın Niıemandsland außerhalb der sozıialen Konvention, dus dem CT erst e1 wırd
UrC dıe Wiıedereingliederungsriten (rıtes d’agregation), dıie dıe aDus der Schwellen-
phase aufheben, den Inıtıanden reinigen, HNCUC Kleider anlegen und durch eın
g_emeinsames ahl wieder die Gemeiinscha:; ufnehmen
Übergangs- und Schwellenrıten gleıten nıcht 11UT Individuen in der Krise der Status-
veränderung. ESs gibt Schwellenriten, die eine DaNZC Tuppe rituell in eine LIEUE Situati-

überführen, EIW: be1 der Gründung einer Siedlung oder der Errichtung e1-
1ICT Kultstätte uch die este AaSSI1IC der per1  ischen Veränderungen des
KOsSmos Sind Ritualisierungen des Übergangs, z.B die Feste ZUur Sonnenwende, die
rühlings- und Erntefeste, das est Jahreswechsel, der Karneval Selbst die Feste
des cArıstlichen Kirchenjahres lassen sich in dieser Perspektive als Übergangsriten VCI-
stehen
Dass die Übergangsriten eın relig1Ööses Phänomen sind, Jeg! auf der Hand, denn das
rıtuelle Begehen des Übergangs dient nıcht NUTr der Aufrechterhaltung der gesellschaftlı-
chen Ordnung und der Eingliederung des Indiıviduums in diese Ordnung. Die Über-
gangsriten garantieren auch den es der symbolıschen und der kosmischen Ord-
NUuNnNg für die Gruppe WIE den Einzelnen. Mırcea (1907-1986) sıeht in der Inı-
1atıon eINe ıtuelle Wiederholung der enNDarung der ologie einer Gruppe Vom
Inıtianden wırd sS1e als und Wiedergeburt rlebt, als eatives urchieben eINeESs
a0S, das einer Anderung der trukturform des Daseıns
Der schottische Sozlalanthropologe und Religionsethnologe Victor urner (1920-1983)
hat vVvan Genneps Dreiphasenmodell einer eor1e der Grenzüberschreitung
weıterentwickelt. Er hat VOT em der Schwellenphase se1ine Aufmerksamkeiıt gewldmet
und für S1IEe den Begriff der „Liminalıtät“ geprägt Für Turner ist dabe1 wichtig, dass die
Inıtianden In der Iımınalen A4SE eine Gemehnnscha biılden, die in deutlıchem Gegensatz
ZUT strukturierten Gesellscha das ode einer 41-5 arste. iıchtbar VOLTr ql-
lem der Gleichheit der Inıtı1anden untereinander, ihrer Besitzlosigkeit, ihrer Rang-
und Statuslosigkeit, ihrer Marginalıtät und akralıtät, ihrer Demut und ihrem Schwe!l-
SCch Der Rückzug dus der Welt der soz1lalen rdnung eiIne Freiheit VOoNn allen
Bındungen, dıe 6S erlaubt, dıe sozlale rdnung subjektiv rekonstruleren. Turner
nennt deshalb dıe Liminalıtät eine ase der Reflexion und sıeht darın einerse1l_ts en
Durchgangsstadıum, das wlieder in dıe strukturierte Gesellscha: zurückführt, anderer-
se1Its aber auch ein anarchıisches Element, eine Dıalektik VON undS
ohne dıie keine Gesellscha auskommen kann, WeNnNn S1Ce nıicht ihrer Struktur ersticken
wiıll
rade dieses anarchıische Element ist auch für das relig1öse l ernen deutsam Denn
WEeNN heute rel1g1Öses Lernen 191088 noch als subjektiver Bildungsprozess eine Chance hat
und als olcher rel1igionspädagogisc gleiten und fördern iSt, dann wird CS u_
vermeı1dlich solche Iımınalen Sıtuationen geben mussen, in denen dıe renzen auch der
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kirchlichen Konvention überschrıtten werden und mıt relıg1ıösen Lebensformen
experimentiert wWIrd.
Dass das nıcht ohne pannungen geht, erfährt jede religionspädagogische Praxıs, dıe
EIW: versucht, sich ernsthaft auf Jugendliche und ihre einzulassen. Wichtig
dabe1 ist, dass dıie Jugendkultur als imınale Sıtuation wahrgenommen wird, Ah als
‚genmodell, das ein Weg ZUT relig1ösen Identitätsbildung werden kann (janz anders
als be1 Turner ware aber relig1onspädagogIisc. diese lIımıinale Aase nıcht 11UT als Über-
gangsritus oder als Durchgangsphase sehen, sondern CS käme darauf
und Antı-S: eıne tiısche und produktive Wechselbeziehung bringen, dıie
beide verändert. Konkreter gesprochen: Die IcChe bleıbt 1LUF Jebendig, WeNn S1E eiıne
Lerngemeinschaft ist, in der indiıviduelle relıg1öse N  icklung nıcht 1Ur aum hat,
sondern ZUT Sprache ommen kann und gehö wıird Wır brauchen nıcht 191008 den 2300
Bßen Grenzverkehr der Begegnung mıt dem Fremden, sondern auch den kleinen (irenz-
verkehr der innerkıirchlichen Pluralıtät Welcher VOINl beıden leichter in Gang brın-
SCH ist, soll hler offen bleiben

Die Miıtte
In den Überlegungen ZUTr Grenze und ZUr Grenzüberschreitung Wal schon mehrmals
Von der Miıtte als egenpol der TrTeNzZe dıe Rede Das greife ich Jetzt nıcht noch einmal
auf, sondern suche eiınen ugang dem, Was hier mıit ‘ Mıtte’ gemeınt ist, 1N-
dem ich gleich 7 der Symboliık der Mitte ansetze.*®
Die Vorstellung und Erfahrung VON der Miıtte se1in’ oder auf dem Weg ZUT Miıtte
seın‘, hat siıch einem Symbolkomplex entwickelt, der sıch fast allen Kulturen und
Religionen fındet, und S erstaunlıcher struktureller Ahnlichkeit. ast immer ist 6S
dıe leiche Gruppe VON Symbolen, die csich ZUI Symbolık der Miıtte verbıindet. So z B

einem rabbinıschen ext AdUus dem ersten unde: SO WIE der abel In der Miıtte
des Menschen ist, ist das Land Israel der Miıtte der Welt | Das Land Israel
lıegt in der Miıtte der Welt und erusalem der Miıtte des Landes Israel und das Heilıg-

der Miıtte Jerusalems und die Tempehhalle in der Miıtte des eılıgtums und die
Bundeslade der Miıtte der alle, und VOLr der Lade ist der (Grundsteim der Welt, VOIN
welchem dıe Welt gegründet wurde. 29 In diesem ext finden WITr nahezu alle emente,
dıe ZUT ymbolı der Miıtte gehören. Zunächst dıe Vorstellung, dass das eigene Land 1Im
Mittelpunkt der Welt legt Ahnlich sah sich z B Chına als das e10: der Miıtte“, und

ist das be1 fast allen Völkern der alten Welt DIie Mittelpunktstellung des eigenen
Landes verdichtet sich in der sakralen Mitte, In der eılıgen Stadt, oft auf eiınem Berg
elegen oder jedenfalls als höchster der Erde vorgestellt. Jerusalem galt der
Jüdıschen Tradıtion als höchster der Welt, der VON der Sıintflut nıcht über-
schwemmt wurde. Das leiche sagt die muslimısche Tradıtion VON der aaba, die baby-
onısche VoNn den Tempeltürmen abylons. He 1eSEe kosmischen Gebirge ob natürlı-

Vgl Mırcea 1  { SacTre le profane, Parıs 1965, 34-43; ders. , Die elıgıon und das Heili-
C 1976, 424-433; Gilbert urdi Les fructures anthropolog1iques de 1‘ımaginaıre, Pa-

T1S 197/3, 280-285; Halbfas, Relıgionsunterricht der Grundschule ehrerhandbuch 3,
Düsseldorf 1985, 476-509
29 Miıdrasch L anchuma, edoschım 10, zıt Halbfas 1995 |Anm 28|, 482f.
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che erge, ob mythısche WIEe der unendlich hohe Berg Meru in Indıen oder künstlıche
Tempelberge WIE der Boro-Budur-Stupa auf Java alle diese Mittelpunkte der Welt
sınd dem imme nahe Siıe SIN! der Ort, UurCc! den die Weltachse hındurchgeht, dıe
dıe ‚Denen der Welt miteinander verbindet, dıe eigene Welt mıt dem immel und der
Unterwelt Dıie Miıtte der Welt ist also imago mundı, Bıld der Welt, Mikrokosmos,
symbolısiert VOI allem in der Stadt und empel, und zugleıc. der des Transzen-
dierens der Welt, symbolisiert Berg und der axX1ls mundı damıt verbunden ist
das ‚ymbo! des abels der Welt Das ist der Ort, n dem dıe Schöpfung ihren Aus-
gangspun|! hatte, das Leben begann, das Paradıes der eNsC. eschaf-
fen wurde. In der Miıtte des Heılıgtums, ende'! UNSeT Text, ist der (Grundstein der
Welt
Ich breche den kurzen Gang UurCc dıe Symbolık der Miıtte ab Wır aben NUr einen
winzigen Ausschnıitt dUu»s der unüberschaubaren Vıelfalt dieses Symbolkomplexes DCSC-
hen Aber reicht vielleicht dUus, uns entdecken lassen, dass dıe Miıtte für das
relig1öse Lernen noch mehr bedeutet als LUr den Gegenpol der Grenze. Was kommt
denn in diesem erstaunlichen ufwanı Miıttesymbolık in Mythos, Rıtual und Sakral-
archıtektur USCTUC Offensichtlich eın elementarer UunsC! In der Miıtte

se1n, dort, die Schöpfung egründet und mıt dem chöpfer verbunden ist, diıe
Quelle des Lebens ist, das 'aradıes ist, der Mensch Sanz Del sich selbst und
Sanz bel (Jott ist Dieser UnSsSC. hat seine Dynamık gerade darın, dass In seiner
lung die Miıtte des OSMOS und dıe eigene, innere, integrierende Miıtte zusammenTfallen.
Die Symbolık der Mitte repräsentiert dıe Gewissheıit, der Mitte se1n, der eige-
NeN WIE in der Miıtte der Welt
Andererseıits verbindet sıch mıt der Miıtte immer die Vorstellung des eges Mitte,
und dieser Weg gilt als schwieri1g, ste1l, voll VON Gefahren So ist dıe Pılgerfahrt ZUT
Miıtte der Welt, eılıgen Stadt oder ZU  - eiligen Berg eın Weg voller Hındernisse.
Der spirıtuelle Weg inneren Miıtte ist en Weg der Prüfungen und Rückschläge und
bedarf eiıner Diszıplın der meditativen UÜbung Dürckheim hat das oft betont,
aber immer hinzugefügt, dass Meditatıion VonNn meditarı kommt, also VonNn einem Passıv.
Er übersetzt 6S mıt „ ZUr Miıtte hingegangen werden“*, und das bedeutet für ihn Der
Weg ZUTr Miıtte kann nıcht emacht werden, dıe Dynamık der Miıtte I1USS5 zugelassen
werden.
Diese 1valenz VON Gewissheit der Miıtte und der Schwierigkeit des eges Miıtte
hat ihre symbolısche Darstellung Labyrinth gefunden. Es zeigt den Weg ZUTr Miıtte
als einen Weg der Umwege, des ständıgen Hın und Her zwischen Miıtte und Peripherie.
Und doch der Weg 1Im yrın unwelgerlich Miıtte das byrınth Ist keıin
Irrgarten, OS hat LUr einen, WENN auch sehr verscllungenen Weg ZUT Miıtte
DIie Bedeutung des Labyrinths Ist vielschichtig. Es kÖönnte eine imago mundı se1n, dann
ware seine Miıtte die Miıtte der Welt Wenn WIr 6S cher als Wegsymbolı sehen
die Rıtuale nahelegen, dıe mıt verbunden sSiınd dann ist seine Miıtte der der
Umkehr, der Verwandlung, der Wiıedergeburt, also eigentlich auch eın Übergangsritu-
3() Dürckheim 1985 |Anm 11],
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al uch der Weg Miıtte erwelst sıch als Grenzüberschreitung, auch CI munde
nıcht in die Regression, sondern in dıe Entgrenzung des Ich
Hıer zeigt sich 19180881 eine Dımensıion des relıg1ösen rnens, dıe WITr bısher noch nıcht
esehen aben Stanı  C dıe Miıtte bısher als Gegenpol der Grenze für dıe Selbst- und
Identitätsbildung rellg1ösen Bıldungsprozess, wırd Jjetzt eutlic. dass dıe Miıtte
nıcht Ziel und Ende des Biıldungsprozesses meınt, sondern den der Selbs  TSchrel-

Das ist die Erfahrung der ystiker. 'eister ckha nannte Bildung den Weg, auf
dem (jott siıch In die eceie des enschen hineinbildet („ınbildet”), indem Christus in
der Gceie wiledergeboren wırd Das SeTtzt VOTaUSs, dass der Mensch alles, Was zwischen

und (Gott steht, wegräumt. Eckhart nennt das dıe Entbildung. 16 dentitätsbil-
dung ist für Eckhart dıe D  ung der Bıldung, sondern „entiremdet sein VON alldem,
Was meın 1sf21 Auf noch eindringlichere Weise pricht Johannes VO.  S Kreuz von dieser
Grenzüberschreitung, dıe der Weg ZUr Miıtte verlangt:

IIm dahın ommen, Aalles verschmecken,
wolle nichts esScCHAMACI haben.
Um dahıin kommen, Aalles besıtzen,
wWolle In nichts eIwW besiıtzen
Um dahın kommen, es SEeIN,
wolle In niıchts eliwas SEeN.
Um dahın kommen, es WILSSEN,
WO.: In nichts e{[WAS WISSeEeN.
Um dem ommen, Wa du nıcht verschmeckst,
muft du einen Weg gehen, du NC verschmeckst.
m dem kommen, WAS du nicht welßt,
mußt du einen Weg2 gehen, du nıcht weißt.
Um dem kommen, Wa du nicht besitzest,
muft du einen We2 gehen, du nıicht besiıtzest.
Um dem kommen, WAS du nicht hist,

ij2mußt du einen Weg genhen, du nicht hıst.

Zat Karl Frnst Nıpkow, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Gütersloh 1990,
32 Johannes VOI  S FeUZ, ufstieg auf den Berg armel Vollständige Neuübertragung (hg Von Ulriıch

1SaDe! Hense 1saDe! Peeters), Freiburg/Br. 1999, 117 dıe ıtıerte Passage
dem Kapıtel des Buches N besagtem Werk



atrık Örıng
Vom Schwund des täglıchen und der Dominanz des Besonderen,
Grenzerfahrungen als religionspädagogisches onzept?
Mit der Bedeutungszunahme °‘des Besonderen’ in Form VonNn Ssogenanniten ‚ven! auch
in kırchlichen Kreisen besonders augenfällig Ist seı1it einigen Jahren das Phänomen
‘Weltjugendtag’ scheimint auch die religionspädagogische Reflexion den IC darauf

richten. Mit dem Erscheinen des TYTDUCNAS der Religionspädagogik 71999 ZU)  - Ihe-
„Schlüsselerfahrungen“‘ und der 1e Von Burkard Porzelt „Jugendliche Intensiv-

erfahrungen62 INa dies eutlic werden TO)| °das Alltägliıche’ der Omınanz
°des Besonderen’ Bedeutung verlıeren?

Die Faszınation des Besonderen
'Das Besondere hat zweıfellos eine eigene Faszınation. Das Verhalten Junger
Menschen Itenbart dies. Diıe Freizeıit ist das 'eigentliche Leben’, auf das der Alltag
hingeordnet se1n scheimnt. Und diese wiıederum wird UrC| Events bestimmt. Keın
Wochenende, dem nıcht eın ven! ZUT Tellnahme ruft uch nnerhalb Jugendpasto-
raler Handlungsfelder scheint mehr und mehr auf den Event Wiırd ‘das
Alltägliche’ aufgrund der uflösung konfessioneller Milıeus, der Krise der Verbands-
und Gruppenarbelıt, der Veränderungen In der Territorialseelsorge, der erhöhten OD1-
1tät eicC schwerer denn 16; erscheımt der ICAlıche Event als Rettungsanker. Und ZWEI-
elsohne 1e1e äubige en VO)] Weltjugendtag, ZUN Taılze, VO]  = Katholıkentag
Oder VO  3 Diözesantreffen be-geıistert’ zurück

Das Besondere als ema relıg1onspädagogischer Reflexion
In den beiden Publıkationen wird das ema ‘Event  ? nicht explizit edacht,
aber auch SIe reflektieren °das Besondere’ und ZWäal unter dem tichwort „Schlüssel-
erfahrungen“ DZW “Relevanz- und Intensiverfahrungen’ (Porze:i Unbestritten
ISL in beiden tuclien die Bedeutung VonNn besonderen Erlebnissen nnerhalb des ugendal-
ters und nnerhnha:| relıgionsdidaktischer 'ozesse

Schlüsselerfahrungen
Im Kontext der Dokumentatıon VON einem guien Dutzend Einzelerfahrungen Jugendli-
cher und Erwachsener reflektieren Peter 1€!| und TLedrIiC: Schweiltzer Jahrbuch
der Religionspädagog1 (1999) die Bedeutung Von Schlüsselerfahrungen für das el1g1Öö-

Lernen aDel wird eutlich, dass dıe rbe1 mıt und Schlüsselerfahrungen wich-
iger Teıl einer lebensweltorientierten ist S1ie tragt biographischem Lernen
bel, gleichwohl 6S Grenzen g1bt Diese bestehen z.B in der Unmöglichkeit, Rahmen

E m Jahrbuch der Religionspädagogik JRP) (1999), Neukirchen-Vluyn
Burkayvd Porzelt, Jugendliche Intensıiverfahrungen. Qualitativ-empirischer ‚ugang und relıg10nsSpä-

dagogische Relevanz, (Gjraz 1999
Peter 2€ An Schlüsselerfahrungen lernen. Schlüsselerfahrungen In hermeneutischer, theologı-

scher und relıgionspädagogischer Perspektive, (1999), Neukirchen-Vluyn a 3-49;
Friedrich Schweitzer, Schlüsselerf:  gen eın relıgionspädagogisches Konzept?, ebd.,

Religionspädagogische ıträge
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der Schule eigene Schlüsselerfahrungen ermöglıchen. Schlüsselerfahrungen entziehen
sich aber auch grundsätzlich des pädagogischen ugrT1fIS. SO benennt Schweitzer als
zentrale Aufgaben der religionspädagogischen Arbeit mıit Schlüsselerfahrungen das
Wahrnehmen-Lernen, den Nachvollzug eigener Oder iremder Schlüsselerfahrungen und
das Entwickeln einer eigenen Deutungsfähigkeıt, UrC. das Angebot einer geme1n-
Samnen uche nach Entsprechungen zwıischen Lebenserfa  ngen und 'Themen biblischer
DZW eologischer Tradition.“ Damlıt erwelst sich der CZU: auf Schlüsselerfahrungen
als Spezlalfa: oder Kulminatıon korrelatıver Didaktık
AD Jugendliche Intensiverfahrungen
Das leiche Anlıegen verfolgt die 1e VOIl Burkard Porzelt Br macht sich dıe uche
nach dem ‘verbindenden Dritten’ (tertium Comparatıon1s) zwıischen den beiden 'olen
‘Glauben’ und Leb! Kontext eiıner zeitgemäßen orrelationsdıdaktık ZUT ufga-

Z/u nden glaubt Ss1e der Verfasser in sogenannten ‘Relevanz- DZW. Intensiverfah-
rungen’.? Nımmt Ian dıe Ergebnisse der Studie ernst, sind dıe Möglıichkeıiten der rel1-
g1iösen Deutung deutliıch nüchterner beurteıilen.
Miıttels einer qualitativ-empirischen 1e wırd en „vorläufiges Inventar elementarer
Strukturen und Themen“ jugendlıcher Intensiverfahrungen rhoben Da erzählt ein
Mädchen VOIl einem Auslandsaufenthalt Eın anderes Mädchen berichtet VON JI rennung
und Neuanfang innerhalb freundschaftlıcher Beziehungen. Eın unge erzählt VO  3 Ster-
ben seiner utter Für einen anderen Jungen 1St e1in!| Heißluftballonfahrt der der
Alltagstranszendenz. Für wıleder eınen anderen ist das Erlebnis VOINl ertrauen und An-
genommenseın In der Gruppe entscheidend.
EeuUilCc| wird, dass (1) Jugendliche ejgene Intensiverfahrungen wissen und diese

667schreıben können, dass (2) Intensiverfahrungen Jugendlicher „äußerst vielgestaltig
SInd, dass (3) die Erfahrungen 1n eiıner der Jugendsubkultur entsprechenden Sprache
erzählt werden, dıe sıch Vull Jder Eı wachsencunsprache unterscheidet, und dass (4) selbst

kirchlich sozlalısierten Kreisen (die Tobanden Ssind Mitglieder kırchlicher Jugend-
verbände) dıe r  ngen nıcht uhılfenahme religiöser Sprache oder Bılder g_
deutet werden
Trade der etzte ist folgenreich, beweist doch, dass eıne Korrelatıon mıttels
relig1öser Sprache Oder Bilder nıcht VoNn vornhereıin ın kommt Der relıg1ösen

VOT allem unterrichtlichen Kontext scheint sich das Intensiverlebnis ent-
ziehen. SO zieht auch der Autor dıe KONSECQqUENZ, dass eiıne behutsame Kommunikatı-
onskultur angezeigt sel, dıe dıe Privatheit der kEinzelertfahrung respektiert und dıe FEın-
zigartigkeit Jugendlicher Intensiverfahrungen auch in ihrer Sperrigkeit akzeptiert Der
Verfasser lässt aber offen, ob nıcht doch, ın einem zweıten Chritt, relig1öse Deutungs-
mögliıchkeiten angeboten werden können Mögliıcherweise sSınd junge Menschen urch-
aQUus$s in der Lage, 1ese rezipleren oder adaptieren.

4 Vgl Schweıitzer |Anm 194-199 SOWIle 203-211
Vgl Porzelt 1999 |Anm 38-59

0 El
El 7a



Vom CTW des Alltäglichen und der Dominanz des Besonderen S57

2 3 Events sSınd keine Schlüsselerfahrungen
Interessant ISt, dass In ıden Publıkationen ‚ven! keine olle pielen ‚WAar werden
VON den Probanden In der Studie VON Porzelt den gemeinsamen DZW gemeinsam
erinnerten Erlebnıissen, dıe der Autor zunächst abfragte, auch Anlässe9 die eine
gewlsse NÄähe Events haben (z.B gemeinsame Unternehmungen), unter den wirklıch
wichtigen persönlichen Erlebnissen nden sıch solche Anlässe aber nıcht
araus lässt sıch schließen, dass 68 nıcht die großen multimedialen Inszenierungen
sınd, dıe enschen in ıhrer Bıographie weıterbringen, sondern die kleinen, zunächst
unscheinbaren, ‘alltägliıchen’ Erlebnisse, dıe tıefen, relevanten ErTfahrungen werden.
Was aber assı Erlebnisse (relevanten Erfahrungen werden?

Der ‘artesische Brunnen’ menschlicher Erfahrungsbildung
Der Prozess der Erfahrungsbildung lässt sıch mıit dem Bıld des artesischen Brunnens
vergleichen. Dieser ist dıe Bezeichnung für das geologische Phänomen, De1 dem im
Bergland Regenwasser versickert, zwischen ZWEe] wasserundurchlässıgen Bodenschich-
ten weiıterfließt und In weiıter Entfernung UrC. den ruck des (Grundwassers als °Brun-
nen dıe Oberfläche trıtt

Vom Ereignis ZUm FTLIeDNLS
In gleicher Weise assı siıch der Prozess der Erf:  ngsbildung verstehen Eın außeres
Ereignis (eine Situation) StE| Anfang des Prozesses Beteiuligte erleben dieses Er-
e1gNIS mıt als sensitives, audıtıves, optisches Phänomen Dıieses JTLieDNLS sınkt WIe
das Regenwasser ah In das menschlıiche, individuelle WIe kollektive Bewusstseıimn.
$ 7 Vom FTLIEeDNLS ZUr ahrung
Nun geschieht das Entscheidende Das Erlebnis wird Im Laufe der eıt ZUr ahrung
verarbeitet. Indıyıduelle WIeE kollektive Deutungsmuster machen das Erlebnis für die
indıvyıduelle WIEe kollektive Biıographie chtbar Aus dem Erlebnıis WIrd gelernt. Das
Örte, Gesehene, Gespürte erhält eine Bedeutung, macht etwas EeuttCc| Der Mensch
Oder das OllekTiv iIsSt nach der erar!  1  g des Erlebnisses ein anderer, eın anderes
Der eines Menschen lässt das eigene Leben in 1C) erschemen. ach dem
Erleben des Weltkriegs das Leben nıcht unverändert weıltergehen. Das Erleben
Von Zuneijgung und Liebe lässt den nächsten Tag anders aussehen Wer einmal einen
Berggıipfel erstieg und über aler und andere kleinere erge hınwegsah, wird vielleicht
eın Verhältnis Leben Tal haben Wer beı der e DU eines Kındes dabe!1
WärT, wırd wohl über den Wert und dıie Zerbrechlichkeit menschlıchen Lebe:  -l fortan
anders enken Das FErliebnis wird ZUT Erfahrung
A Von der Erfahrung zZUr Manifestation
Tuher oder später wird diese ng manıfest, sıe trıtt die Oberfläche Der eine
Oder die andere chreıbt agebuch. Andere erzählen davon. anch einer verfasst ein
Lied 1eder andere sıch mıt enschen gleichen Erfahrungshorizontes ZUSammen
IC anders haben Menschen die auferen ETOIeNISSC, ihrce Cigencen Erlebnisse und die
daraus entstandenen T'  ngen VOT und mıt festgehalten: in der meılnscha:
derer, die eiıches erlebt und erfahren haben: der Gemeinschaft, dıe dıe Erfahrungen
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WEeNn auch nıcht dıe Erlebnisse eılen; in elner Gemeinschaft VON Glaubenden; in

den chrıften dieser Erfahrungen, der Bıbel

r Manifestation

Frieb mIS a  ru

Die edeutung VoNn Grenzerfahrungen für dıe eigene Biographie
ine besondere edeutung für die eigene Biographie aDben Ereignisse und Erlebnisse,
die für den Einzelnen ZUr ‘Grenzerfahrung’ werden Sıe onnen als Spezlalfall einer
chlüssel- DZW Relevanz- Oder Intensiverfahrung gelten. S1e sınd nıcht 11UT für das WEeI-
tere Leben VON edeutung (Relevanz) oder gehen auf eın intensıves TIeDNIS zurück,
sondern lassen die Grenze VoNn Kontingenz DZW TIranszendenz erfahren; se1 CS, dass ich

dıe entscheidende Girenze VON Kontingenz stoße, 95 ankheıt, und Versagen“®,
se1 CS; dass ich eine Grenze überwınde, transzendiere, weıl bislang für unmöglıch Ge-
altenes auf eınmal Realıtät wırd, z R in der „W  rne|  n des Schönen, des Kunst-
chönen SOWI1e des Naturschönen“ oder „Gelingen wechselseıtigen Verstehens

der Liebe 9

Diese r  ngen mögen den Atem rauben, mögen staunen lassen In jedem Fall stel-
len SsIe die einzelne Person In rage Bıslang rieDtes, bıslang Vorgestelltes, bıslang
Angedachtes oder Tholiites wırd brüchig, agwürdig, ein!| andere Relevanz
als Dıe Grenzerfahrung öffnet den enschen für eine andere Dımensıon des 1 e-
bens
Das zugrundelıegende intensive Erlebnis, °das Besondere’ ermöglıcht damıt eınen
IC auf das Alltägliche. ine solche Erfahrung A4SS! einmal kurz ‘über den aun blı-
cken und tragt dazu bel, etwas mehr als bıslang das Ganze, das 1IUT iIm
Fragment siıchtbar WIrd, den IC nehmen

enning er, „Grenze“ als ema und oblem der ischen Theologie, in ders., elıgıon
undg Bausteine ZU ıner ischen Theologıie des Subjekts, 1992, 45-60, 1er



Vom Schwund des Alltäglichen und der Dominanz des Besonderen

4 ] Orte und Gelegenheiten
Wo und WIEe ereignen siıch Erlebnisse, die geeignet sind, für Junge Menschen einer
Grenzerfahrung werden? Zunächst und VOIL allem sınd N Erfahrungen eines Einzel-
nNeN alleın oOder in der Begegnung mıit anderen Es sind zume!ıst Chicksalsschläge, buch-
täblıch ‘Wiıderfahrnisse die unplanbar und unerwünscht sind es andere WAar!
Zynismus). Denso onnen 6S aber auch die Erlebnisse in der Gleichaltriıgengruppe
se1n, die eın oder in dieser Tuppe ZUT indıvıduellen oder kollektivennWeI-
den ine Tuppe jJunger Menschen mMac| gemeinsam 1Im Ferienlager eine Naturerfah-
IUNS Eın Unfall ähmt eIne SaNZC Schulklasse Das sozlale Projekt eine Jugend-
STUDDEC einer lokalpolitischen Stellungnahme.
In den wenigsten Fällen ist N die Schule, die des Erlebnisses, ahber auch seiner Ver-
arbeıtung ist Hıer ist der zurückhaltenden Einschätzung VON Burkard Porzelt ZUZU-

stımmen, der VOI einer irekten Erfahrungskommunikation innerhalb des Unterrichts
warnt"® und damıt über das el VON Schweitzer“ hinausgeht. nnerna der irchlı-
chen Jugendarbeit ingegen, einem O ‘; Jugendliche großteils eigenständig andeln,
ist dıe Ermöglichung VOoN Erlebnissen und ihrer Verarbeitung ein wesentlicher Bestand-
te1l der pädagogischen bzw relıgionspädagogischen Arbeıt
472 Chancen und Grenzen
Grenzerfahrungen lassen sıch nicht in pädagogischen Räumen herstellen Wohl aber
sind bestimmte Räume und Zeıiten mehr als andere gee1gnet, Erlebnisse machen, die
dıe Basıs für Grenzerfahrungen bılden Hıer dıe Konzepte der Erlebnispädagog1

So sind in der kiırchlichen Jugendarbeı Ferjenlager und Projekte gee1gnet, Erlebnis-
induzieren. ber CS sSind Versuche ohne Erfolgsgarantie. ach einem oJe.

einem ager oder WAasSs auch immer kann 6S auch beım schönen Erlebnis bleiben, ohne
dass NECUC Erfahrungen emacht werden. Herstellen lassen siıch diese eben nıicht Ande-
rerseIits kann N dıe Gleichaltriıgengruppe se1n, die CS ermöglıcht, Einzelerlehnisse Oder
ndividuelle Schicksalsschläge verarbeıten.

Iransfer als wesentlicher Bestandteil
Erlebnisse werden nıcht VON alleın r  ngen. Zentral Nı das Bewusstmachen VoN
Erlebnissen und eren Reflexion T auf die eigene Lebensgeschichte: Wıe fühle
iıch mich Jetzt? Was geht (körperlich gelst1g In MI1r vVor? Wiıe habe ich dıe letzten Mi-

Stunden, age rlebt? urden zuletzt die Girenzen körperlicher Leistungsfähig-
keıt erfahren, sıch die rage tellen Wiıe fühlte sıch das al, nıicht mehr WEeI-
ter können? elche eTtühle kamen in mM1r hoch als ich auf die ılfe der anderen
Gruppenmitglieder angewlesen Waäl, meılnen Weg fortsetzen können? Wo erfahre
ich meiınem solche Grenzen? (GJab 6S vergleichbare Erlebnisse In me1ıliner Le-
bensgeschichte”? Wıe bın ich amals damıt umgegangen? Wiıe gehe ich eute damıt

Vgl Porzelt 1999 |Anm 261-265
Vgl Schweitzer |Anm 209 (Fußnote) und 211

12 Vgl 'ALrL Öring, Grenzerfahrungen als Anknüpfungspunkt für relıgıöse Erfahrungen der
kirchlichen Jugendarbeit. Beobachtungen In ıner ländlıchen Pfarrei der Deutschschweıiz, (jott-
1ed Bıtter Albert (jerhards Hg.) Glauben lernen Glauben felern. Katechetisch-liturgische Ver-
suche urnd Klärungen, 1998, 57-60
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elche Parallelen erkenne ich meılner mMmomentanen Erfahrung? elche fundamenta-
len Dıfferenzen bestehen? Wie habe ich MIr Jetzt weıitergeholfen? Wie werde ich mich
zukünftig verhalten”?
Miıt Menschen, dıe eine christliche Erziehung aben, lassen sich auch ıblı-
sche I hemen aufspüren, enen iche Erfahrungen emacht und dargestellt wurden

z B die Geschichte, be1l der Kampf ale Mose buchs  1C| “unterstützt‘’
werden INUSS (Ex 17,8-16) Oder das Bıld VO)] Leıib Christi! Kor
Aber auch umgekehrt können biblısche Geschichten, Heiligenvıten, Erfahrungen VOoN

Mystikern (wıe z B die Visionen des 1KOlaus Von ü egınn stehen. Die darın
aufgespürten Themen stehen damit als Vorzeichen VOT den anschlıeßenden inzel- oder
Gemeinschaftserfahrungen und erschließen sıch dann Oft VonNn selbst An dieser Stelle ist
tatsächliıch der gemeinsame Erlebnishorizont das ‘tertium Comparatıion1s’ zwischen Le-
ben und Glauben
ine wichtige Voraussetzung, dıe hler erfüllt ist, SChulischen Kontext aber Oftmals
fehlt, ist das auch unterschiedliche Erleben einer gemeinsamen Sıituation. Hıer INUSS siıch
nıemand eine emde Sıtuation hineindenken Hıer Sınd alle gleichermaßen rnende
und hrende sıcher eın unnacC:  ıcher Vorteil qaußerschulischer Bıldung. Gileich-
wohl ist der Transter den wiederum VonNn jedem Einzelnen Indıv1due le1s-
ten

Events fü  ren nıcht zwangsläufteg Schlüsselerfahrungen
ven! haben diıesem Kontext keine Relevanz Ereignisse, dıe Schlüsselerfahrun-
SCH werden, Sind VONl anderer Qualität. S1ie lassen sıch nıcht eliebig oft wıiederholen.
Sie ereignen siıch nıcht In der aANONYMMCNH asse, sondern VOI em in kleinen rTuppen
oder In face-to-face-relations. Darın lıegt die qualıitative lTierenz zwıschen dem, Wäas
iIm Gefolge VoNn Gerhard Schulze mıt ‘Erlebnisrationalıität’ bezeichnet wird”?, und dem,
Was Kontext der Erlebnispädagogik ‘Frlebnis’ verstanden wird!*. nNsofern
wıird dem ven! ıII ehesten gerecht, WE INa ihn (weıterhin als (bloßes Ere1g-
NISsS definiert, das °Frlebnis’ werden Für eiıne tiefergehende ahrung aber
scheıint der Event cht eeignet.

Das Alltägliche als Basıs des Besonderen
Die Überlegungen aben geze1gt, dass Erlebnisse besonderer zunächst singulärer
Natur SIN und bleiben, Ja bleiben mMussen Denn ihnen ist CS eigen, eine ‘Verwandlung‘
des ltäglichen ermöglıchen. Sie sınd hingeordne: auf dıe Bewältigung des ens,
die Alltäglichen stattfinden Insotfern MacC) das Besondere NUrTr Sıinn
1C. auf das Alltägliche, das nıcht als Wiıderpart, sondern als dessen Basıs verstanden
werden INUSS Damlıt das Besondere nıcht ZU  - Alltäglichen wird und seıne transzendie-
rende Kraft verliert, ist dessen Sıingularıität bewahren und dort, besondere re1g-
NISsSe inszeniert werden, bewusst vorzugehen.
13 Vgl Gerhard Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologıe der Gegenwart, Ta
New ork 1993

Vgl Schweitzer |Anm 200f; vgl eler Sommerfeld, Erlebnispäda og1k, Hans-Uwe
Otto Hans 1eTrSsC) (Hg.), Handbuch Soz1lalarbeit 50zlalpädagogik, Neuwı1ed 001, 304-402



AYVL eme:
Religiöse Erziehung und Religionsunterricht Ungarn

U Entwicklungslinien derprotestantischen Religionspädagogik ıJahrhundert

Bıs /Zweiıten Weltkrieg erhef die schıchte der relıg1ösen rzıcehung und Bıldung
Ungarn nıcht 1Ur Theorie und Praxis sondern auch 1INDIIC: auf dıie rechtlı-

chen Hıntergründe paralle] mıit den ntwicklungen West ‚uropa uch allgemeın
INan teststellen dass das ungarısche Christentum theologischen Orientie-

Iung HNC der westeuropälischen Theologıe verbunden 36 Im Bereich der Kateche-
DZW der Religionspädagogik stellt der Zeıitraum zwıschen 950) und 199(0) dıe C1INZ1I-

SC Ausnahme dar In dieser eıt wıichen Möglıchkeıiten VON denen der westlı-
chen Kırchen WEeItL ah dass dıe dort SCWONNCHNCH theoretischen Einsichten bel
nıcht dıe TaxX1ls umgesetzt werden konnten
Im Folgenden gebe ich ZunachAs Einblick dıie änge der Relıgionspädagogik

ngarn als eıgenstän  1ger praktisch theologischer Wissenschaft (Kap
werde ich die Umstände untersuchen, dıe unter der kommunistischen Dıktatur herrsch-
ten (Kap 4), schlıeßlich CHUSC Streiflichter auftf UNSCIC L} ftsperspektiven
richten (Kap ))

DIie entrale tellung der Subjektivität der protestantischen
Religionspädagogık Begınn des ahrhunderts ngarn

In den ersten Ze  en des 20 unde: entwiıckelte sıch dıe protestantische Relı1-
Z10NSpädagogl. Ungarn Kontext der Persönlichkeitspädagogik des lutherischen
Iheologen und Professors Pädagogık Istvan Schneller der neukantianıschen Wert-
phılosophie des benfalls lutherischen Phiılosophen Aaro Böhm (beide damals der
Universıität KOlozsvar tatıg) und der relıg1onspädagogischen Konzeptionen Rıchard
Kabıschs und Friedrich Niebergalls DIie bedeutendsten ] heoretiker unter den protestan-
ischen Theologen diıeser eıt 1KIOs zele Sandor Makkai und Lajos Imre
Irst nach der ahrhunde:  ende etablıerte sıch die Pädagogık als Wiıssenschaft den
ungarıschen Universı:  en Es iideten sıch SOfort ZWCI Hauptrichtungen heraus Dıe
CiINe mehr herbartianıscher rägung und katholisch gefärbt Jjedelte sıch Budapest

dıe andere mehr die protestantische Tradıtion ebunden und Opposıtion
Ansatz Herbarts tehend Kolozsvär spater auch i Debrecen
Das vollständıge pädagogıische System Johann Friedrich Herbarts WICS bestimmte
Unzulänglichkeiten auf dıe die ahrhundertwende thematisıert wurden Seine Päda-
90g1iK schlien einerseIts den sozlalen Aspekt der rzıehung vernachlässıgen ODWO|
sıch rzıehung 1LIUT als SOzZ1ales schenhnen definiıeren lässt und ihre jele sıch Stefs
auf SOz1lale Bezüge und Befindlichkeiten der Heranwachsenden beziehen alOFD
Andererseits sıch dıe Pädagog1 Herbarts als intellektualıstisch und als
sehr hıistorıischen STOITIeEN verpflichtet Dagegen wehrte sıch Namen der Natur
' Miklös zele tätıg als Religionslehrer Debrecen, Makkaı irkte als Professor
Praktische eologıe zunächst 1 Sarospatak, dann 1ı OIl0OZSV; und Debrecen, Lajos mre als Pro-
{essor für 'aktısche Theologıe ı Kolozsvär.
Religionspädagogische ıträge
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des Kındes die individualistisch-naturalistische uffassung der rzıehung (Ellen Key)
Der INWAaNı betraf den ‘Methodismus’ der Pädagogik Herbarts und hob die ln_
terpersonale eziehung zwıischen Erziehern und Heranwachsenden hervor lese etzte-

pädagogische Sichtweise übte einen bedeutsamen Fıinfluss auf dıe protestantische Re-
ligionspädagogıik Ungarn aQus Hauptvertreter nämlıch der Jutheri1-
sche Theologe und ädagoge Istvan Schneller.“
Für Schnellers Pädagogi ist harakterıstisch, dass ß dıe Person Jesu entrum der
rziehung Der der Menschwerdung (Gottes ffenbar gewordene Zielgedanke
gelte auch die Menschwerdung des Menschen Zıiel der rzıehung se1 die Persön-
ichkeit, versittlichte Indıyiıduum, das nıe Ergebnis einer natürlıchen nwicklung
sSein sondern erst UrC! erzieherische Einflussnahmen Gestalt gewmnnt. CNNeller
unterscheidet zwıschen Indıyıduali als naturgegebenem Se1in und Persönlichkeit als
ortwährendem erden, als Aufgabe. Die lden Zustände bılden den Ausgangsp
und Ziel der rziıehung. Da sich dıe Persönlichkeit 12 einem Beziehungsge-
füge findet, konstituert SIE sıch VoNn thıschen Prinzipien her Die voll ausgebildete
Persönlichkeit Ist deshalb UrC. gekennzeichnet, dass sS1e aus innerem edü und

voller Bewusstheit (also aufgrund VON Entscheidungen) Dienste der SaNZCH Ge-
meınschaft, darüber hınaus Dienste des (GGanzen, der göttliıchen Weltordnung,
ebt Die Persönlichkeit gleiche einem dıfferenzierten Organ des ‘Organiısmus’. Die In-
divıduatiıon bedeutet dieser IC nıcht eiINne iıche Verselbständigung und fort-
schreitende nabhängigkeit des FEinzelnen VOoON den Anderen, sondern gerade das Ge-
enteil: en immer bewussteres Sich-Einfügen ein (Ganzes Der Ermöglichungsgrund
und die ollzugsweise dieses Sich-Einfügens se1 die Liebe (Agape) neutestament]li-
chen Sinne Gottes vorausgehende Liebe, die sich Menschen erst durch dıe persönli-
che ntwicklung aus  5 ist schon der usalen Weltordnung als Möglıchkeıit präa-
sent Der Tgang VO]  = Gegebenen ZU einem ist aber nach CAhneller oh-

ein utun VON außen nıcht möglıch Das Indıyıduum pädagogischer Perspek-
tive vorausgesetzt werden, als Vorgabe ist 6S unabdingbar. ESs entwickelt sıch Na-
türlıchen Bedingungen, aber 6S hat keine moralısch und rel1g1Öös qualifizierbaren 1gen-
schaften. Ohne Indıvil gibt CS eıne Persönlichkeit, ohne Persönlichkeit aber ist

Indıyıduum weder horizontal noch VE gemeinschaftsfähig. Die Aufgabe der
Erziehung se1 daher dıe Versittlichung des Individuums, die Ausbildung des homo
christianus.* 1C. heißt das Ziel der Erziehung ist der eNnsSC der bewusst und

gutem en dem Ganzen, der meılinscha: dient und seine indıviıduellen tärken
dıe Anderen einsetzt Auf diese Weıise wiırd das Indiyiduum Persönlichkeıit, ln_

dem CS mıt seinen spezıfischen aben Wohl der Gemeiinschafta
Die der rel1g1ös-sıttlıchen Persönlichkeite dre1 en

Vgl Bela Tettamantı, szemelyıseg nevelesenek Magyar elmelete CcChneller Is! rendszere (Ei-
ungarische Theorie der Persönlichkeitspädagogik. Das System Is! Schnellers), zeged 1932

euauflage Budapest
Istvan cnneller, Egyeniseg szemelyiseg (Individuum Persönlıchkeit), in Magyar Paeda-

gogla 1906) 1370 ders., er' pedagogikä  ajänak apjalı es szemelyıseg Ive (Grundlagen der
Pädagogıker! und das Persönlichkeitsprinzıip), agyar aedagogla (1914) 442{f£.



Religiöse rziehung und Religionsunterricht In ngarn S /

(1) /Zuerst charakterıisiert das Erleben und das Verhalten des enschen die „Sinnliche
CcChheit” Hr fındet das Ziel selner ExIistenz In sıch selbst Alles andere Ist bloß Mit-
te] Erreichen dieses 1e1s5 Die Objekte der Welt werden hinsıchtlich ihrer
Brauchbarkeit beurteilt Nur Wäas angenehm ist, auch gut sSein uch unter den
Handlungsmotiven steht das E1genwo. erster Stelle

(2) Gegensatz dieser egolstischen Einstellung gegenüber der Welt charakterisıert
dıe nächste Stufe eın Altruismus. Schneller nennt S1IE dıie Stufe des „geschichtlichen
” Der Eiınzelne g1ibt seine eigenen Interessen der Gemeiminschaft wiıllen auf.
ET ordnet sich hren allgemeınen (jesetzen und Verordnungen unter Das hand-
lungsleıtende Prinzıp ist für das Gehorchen Das Indıyiıduum, das UrC| diese
Ichtätigkeıt gekennzeichnet Ist, siıch NUr als 1E€ des (GGanzen wertvoll Kri-
tisch wurde des Ööfteren diese uffassung eingewandt, dass WIT UuUNsCcCIC Indı-
vidualıtät In UuUNseCeTEIN Werdegang NIE gänzlıch zugunsten der Bejahung der Ge-
meılnschaft verneinen können.“‘

(3) Die drıtte Stufe der Entwicklung ist der Standpunkt des „reinen Ic n Auf dieser
Stufe werden WIT VO  = (Jesetz der 1e DE geleıtet. ndıvıdualıtät und Sozilalıtät bılden
eine FEinheit Das Indıyıduum wırd aDeN nıcht aufgelöst, sondern 6S 1bt sich selbst

seInNe Umwelt hın DIie ExIistenz des Einzelnen gewınnt Sınn Uurc. persönlıche
Beziehungen den Anderen In der Persönlichkeit löst sich der herkömmlıche
Gegensatz zwıischen Individualıi und Sozı1alıtät auf. Sozlalıtät ist dabe1 nıicht mehr
etwas VON außen Aufgedrängtes, alles E1ıgentüm  tümlıche Auslöschendes, sondern eine

Freıiheit und Freude vollzogene Hıngabe uch nNdıvıdualıtät strebht nicht mehr
nach Unabhängigkeit, sondern bietet das E1igene den Anderen all, S1IE bere1-
chern

Dıiese Entwicklungssequenz gılt nach Schneller sowohl die Menschheıitsgeschichte
als auch für das indiıviduell Leben Der historische Lehrstoff ist deshalb das sten
gee1gnete ıttel, dıie N  iıcklung der Heranwachsenden voranzutreıiben.
Wır wIissen eulte, dass alogıen zwıischen lebensgeschichtlicher und menschheıtsge-
schichtlicher ntwıcklung rreführend SIN! SO ist auch dıe Folgerung hinsıchtlich
des SIO durchaus iraglich. Allerdings kann INa be1 e  aC.  o der bensge-
schichte In der Tat die beschriebenen Eıinstellungsmodi beobachten Sle sınd aber nıcht
als Entwicklungsstufen deuten Heutige entwicklungspsychologische Untersuchungen
zeigen, dass das beschriebene Dre1i-Stufen-Modell In der Persönlichkeitsentwicklung
wiederholt begegnet ach den Beobac  gen VOIl ODe. egan dominieren Aauie
der N  icklung abwechselnd dıe Tendenz Z.UH: Selbständıgkeıt und die Tendenz ZUT

Zugehörigkeit.” IMNE der Einseitigkeiten SC  a dıe andere eine wirklıche KOT-
rektur 1nde! erst auf der übernächsten Entwicklungstufe Statt Eın endgültiges Gileich-
gewicht, das sıch nach Schneller in der ausgebildeten Persönlichkeit verwirklıcht,
auch auf den höheren en immer 191008 annäherungswelse, nıe aber vollkommen e_

reicht werden. Was Aames Fowler als Stufe des verbindenden DZW. un!ıversalisıeren-
Vgl Tettamanltı 1932/1995 |Anm 135
Vgl Kegan, Die Entwicklungstufen des Selbst Fortschritte und Krisen menschlichen

Leben, München 1986 amer‘ Orıginal: Ihe Evolving Self. oblem and Process Human eve-
lopment, Cambrıdge/Mass.
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den aubens beschreı1bt, ahnelt ehesten der xemen‘.; relıg1ös-sıttlıchen chhaf-
tigkeit in der Theorie Schnellers Eın wesentlicher Unterschie' zwıischen den ı1den
Stufenbeschreibungen steht aber darın, dass be1 Schneller dıe erzieherische DZW
der USS der kulturellen Umwelt als Vorbedingung für das tTreichen dieses FEnt-
wicklungszustandes betont WITrd. Infolge eINeESs natürlıchen Re1ifungsprozesses können
HUr der ‘sinnliche’ und der ‘geschichtliche‘ CNzustan: entstehen. Formale Organıisatı-
onsstrukturen der Indıyidualıtät siınd 191008 dıe Einstellungen des Eg0o1smus und des Altru-
1SMUS, die °reine’ Ichhaftigkeit, dıe relıg1ös-sıttlıche Fınstellung Ist dagegen en
inhaltlıcheser der Person-Umwelt-Beziehung.
Die Konzeption Schnellers fand der Religionspädagog1 des Jahrhundertbeginns In
Ungarn einen sehr positıven 1der' we1ıl S1e auf dem Wege des Werdens der Per-
sönlıchkeıt für dıe Notwendigkeıt der cgl  u mıt dem Evangelıum plädierte und
weıl SIe der rzıehung dıie Einstellungs- und Gemütsbiıldung gegenüber dem bloßen
TWEeT'! VON Wiıssensgut eindeutig den Oorrang gab Schnellers Pädagog1 bot zugleıc
eine gule Argumentationsbasıs für dıe Auseinandersetzung mıt dem Erbe Herbarts
Aandor Makkaı, der später das rel1igionspädagogische enken der ersten 7Ze des

unde: wesentlıich epragt hat, wählte 1Im 1912 dıie Problematiı| der Per-
sönlichkeıiıtspädagog1ik Dissertationsthema’ und versuchte Schnellers Konzept WEeI-
terzuführen. DIe nfaltung der Persönlichkeit el  0 nach selner uffassung In vier
chrıtten /uerst soll dıe Selbsterhaltung als Hauptwert der menschlıchen ExIıistenz
überwunden werden, In eiınem zweıten dıe eITSscCha des Autorıtätsprinzıps,
danach soll Einsıicht In dıe vorübergehende edeutung aller historıschen Mächte
SCWONNCH, schließlich sollen auch dıie Schranken des ntellektualısmus durchbrochen
werden Be1l Makkaı SINd neDben den Gedanken Schnellers auch Spuren der rel1g10NSpä-
dagogischen Theorıie tebergalls nıcht übersehen Hr unterscheidet IC SallZ in
dessen Sinne zwıischen Person und Persönlichkeit.
Grundgedanken des religionspädagogischen Ansatzes 'akkats SINd:®

Das Ziel des Religionsunterrichts ist nıicht dıe Ane1gnung VON Kenntnissen, sondern
die 'relıg1öse Auferbauung' des Kındes Diese geschieht zunächst Üre das wıieder-
Oolte Einwirken auf das Unbewusste des Kındes Die entstandenen seelıschen In-
alte fließen erst mıt der eıt INS Bewusstseıin.
Die elıgion hat ZW einen Erkenntnis- und einen Handlungsaspekt, esen ist
nach Makkaı aber emotılonaler Natur Das primäre relıg1öse Gefühl ist das Erleben
der Nähe Ofttes elıgıon ist lehrbar, Insofern etfühle und das aus ihnen hervorge-
ende Erkennen und Handeln lehrbar Sind. Makkaı ist der Überzeugung, dass alles
ehrbar sel, WOZU Menschen eine Fähigkeıt vorhanden ist es könne ngee1g-
net werden, WAas der ensC nachzuerleben imstande sel, auch dıe elıg10n.

James Fowler, en des aubens DiIie Psychologıe der menschlıchen Entwicklung und
dıe uche nach Sınn, (Gütersloh 1991, 201-229 (ameriık. Original: Stages of all Ihe Psychology of
Human Development and the ues of Meanıing, San Franc1sco
Vgl Sandor Makkaı, Bevezetes szemelyiseg paedagogıkajäba ın  ung dıe Persönlichkeits-

pädagogık), Kolozsvär 1912
Aro. Fekete, Makkaı andor gyakorlatı teolöglal munkässä: (Das praktisch-theologische

Werk andor 1S), Debrecen 1997/, 214



Religiöse rziehung und Religionsunterricht In ngarn
Im Religionsunterricht spielt dıe Persönlichkeit des hrers und der hrerın eIN!
entscheidende olle iıne erzieherische Wechselbeziehung entsteht erst dort,
Erzieher und Heranwachsende In eine geheimniısvolle Verbindung miıteinander tre-
ten Der Erzieher vermuittelt in erster inıe sıch selbst und nıcht irgendwelche Inhal-

aus dem Lehrbuch araus Oolgt, dass der Lehrer kontinuterliche Selbsterziehung
ausüben INUSS

aruber hınaus on! Makkaı die relıg1onspädagogische Bedeutung der amıiılären
Erziehung. Die Famılıe ist entsprechend den amalıgen Verhältmissen in dıe
meınde eingeglıedert. SO Setzt der organısierte Relıgionsunterricht dıie bereıits be-
SONNCNC Erziehung fort Oder korrigiert SIE Gemeinde und rzıehung sind für
kal untrennbar miıteinander verbunden.

Der andere ogroße protestantische Religionspädagoge jener Zeıt, Lajos Imre, stanı
dem Eıinfluss Vvon Friedrich Niebergall. Als Stipendiat Heıdelberg besuchte

se1ine Vorlesungen und irat ıhm auch in eine persönliche Beziehung. Der Besuch
Niebergalls Kolozsvar im Jahr 925 und eine Niebergall-Gedenkschrift Aus dem
9034 können als Früchte dieser Verbindung angesehen werden.?
AaSsSsliıc. se1ines Besuchs in Kolozsvär 1€e. Niebergall dre1 Vorträge VOI einem Pfarr-
konvent, dıe eıne heftige Dıskussion auslösten. Jüngere, ZU  = Teil schon VoNn arl
Barths „Römerbrief” ” begeisterte Theologen hnen auch Makkaı und Imre
forderten den Heıdelberger Professor eiıner Stellungnahme ogrundsätzliıchen theo-
logischen Problemen heraus SIe betrafen das Verständnıis der Offenbarung, den
Realıtä  itsgehalt der bibliıschen Aussagen, die edeutung des Begrıiffs der eugeburt und
dıe Bedeutung der Personalıtät des eılıgen Geilstes. Die Antworten Niebergalls hatten
dıe Fragenden nıcht überzeugt SIie olgerten daraus, dass seine rel1ıg1onspädagogische
Theorie nıcht mehr ee1gnet sel, NECUC theologische Erkenntnisse integrieren. Diese
Auseinandersetzung wurde ZU  3 Impuls für eine Neuorientierung der Religionspädago-
gik in ngarn
Von dieser eıt begann die l1alektische Theologie allm:  IC die Oberhand DC-
wıinnen. In den 1930er-Jahren Sind die ursprünglıch der 1Deralen Theologıe erbunde-
nNenN Religionspädagogen fast usnahmlos Barthianer Die wissenschaftlıche Laufbahn
VON Imre verdeutlicht exemplarısch diese N  icklung. In seiner Anfangsphase hält
dıe Erziehung für eine allgemeıne Aufgabe, denn die Menschwerdung des Menschen,
SCHNAUCI dıie Ausbildung der Menschlichkeit Menschen ist das Ziel, das die
Erziehung anzustreben hat Die relıg1öse rziehung teilt diese jelvorstellung. Gott hat
das esetz der Menschlichkeit das Menschenherz eingeschrieben. Wer seinem Ge-
WwIissen gehorcht, ist Gott ehorsam. urCc| erzieherische Maßnahmen kann der göttlı-
che Zielgedanke verwirklıcht werden. Die rzıehung, die nıcht ZUr eligıon
scheıtert ebenso WIE dıe elıgıon, dıe keine sittlıchen Werte vermuttelt. Eınklang mıt
der Auffassung Niebergalls ist Imre der Auffassung, dass dıe kognitiven Einflüsse in
der Erziehung bedeutender selen als dıe emotionalen Eintlüsse Freiheits- und Selbst-

DIe Vorträge sınd erschienen Keformaätus ‚ZE] 1925, 611{ff. Die Gedenkschrift wurde veröf-
fentlicht dem 1ıte| Niebergall erdelyı mlekfüzet (Sıebenbürgische Niebergall-Gedenkschrift),
Kolozsvär 1934

Vgl arl Barth, Der Römerbrief, Zürich 1919 München
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wertgefühl bılden sich nıcht ohne kognitive Einsichten heraus DIe egegnung mıt den
(Gedanken heß ıhn seinen Standpunkt wechseln Dies ze1igt siıch zuerst
plan für den Religionsunterricht dUu»s dem 1926, der seiner ng verfasst
wurde. Zur Begründung und den Zielen des Relıgionsunterrichts werden In diesem
Lehrplan olgende Aussagen emacht:

Der Relıgionsunterricht ist eINe Form der Verkündigung
&} Das Wort Gottes pricht uns UrcC dıe Bıbel
& In der 1bel, In den Katechiısmen und in der Geschichte der Kırche soll der chüler

Beıispiele des Gehorsams gegenüber dem Wort (jottes entdecken und daraus Oolge-
für das eigene Leben und für das Gemeinndeleben ziehen.

Später wIrd die Verbindung Imres ZUT Wort-Gottes- Theologıe immer deutlicher Sein
großangelegtes relıg1onspädagogisches auptwer' wiırd bereıts nach den chtlı-
nıen der Diıialektischen Theologıe konzipilert.
Zur gleichen eıt WIE dıe VON Makkai und Imre inıtnerte relıg1onspädagogische eube-
sınnung legte IKIOs zele, Religionslehrer In Debrecen, eın methoOodisches Werk VOT,
das Sanz der Konzeption Kabıschs verpflichtet ist. '“ zele dıe offensic  iche Hr-
folglosigkeıt des Religionsunterrichts auf das Fehlen des psychologıischen Aspektes
rück Er chreıbe dieses Buch, dıe Theorie und dıe Methoden des Religionsunter-
richts auf psychologische Grundlagen tellen aDe1 geht OT VoNn der ese aus „Re-
lıgion ist keine KenntnIis, ondern Erlebniıs DZW Kontinultät VON Erlebnissen das Leben
selbst 13

Dementsprechen ist das Ziel aller Erziehung die Befähigung ZUTr freıen, selbstbewuss-
ten und selbständıgen Lebensführung. Diese allgemeıne Zielsetzung wird in der el1g1Ö-
SCI] Erziehung präzisiert, ındem S1e dımens1ıonal erweiıtert wırd Das Idealbıld für dıe
relıg1öse Erziehung ragl über dıie (Grenzen des irdıschen ens hinaus: Es 1st ein Leben
In unmittelbarer Beziehung (Gjott Da sıch dieser ldeale Zustand UrC. Gottes nade
In dieser Welt vorwegnehmen lässt, ISt das Ziel der rel1g1ösen Erziehung nach zele das
in und mıt (Gott VO.  Tachte freie, selbstbewusste und selbsttätige Lebe  } DIie anthropo-
logische Voraussetzung der relıg1ösen Erziehung Ist eine relig1öse age, die WIEe 1ImM
Keım die äahıgkeit einem VON und für (Jott bestimmten Leben ermöglicht. hne Er-
ziehung entfaltet sich diese Bestimmung kaum Sie Ist nämlıch auf eine klar umrıssene
Zielvorstellung angewlesen, die für Christen die Gestalt und Person Jesu Christı dar-
stellt
Beı der Beschreibung der Entwicklung der Religiosität des Kındes olg zele den Aus-
ngen Kabıischs Auf der einen Seıite Ste. dıe dus unmiıttelbaren ıfahrungen her-
rührende Religlosıität. Solche rungen entstehen be1 Begegnunge mıt der Natur
und nfolge der Gewissenstätigkeit, wobe!l das Religiöse immer aus der Spannung ZWI1-
schen Bedürmnissen und Erfüllungen hervorgeht. Z/u dıeser VON Religiosıität ehören

Vgl Lajos Imre, Katechetika (Katechetik), udapest 1942 Vgl Magda VUunNn der Ende, Imre

La]os  1990. efe es 10 munkässäga (Das en und das theologısche Werk ‚AJ0S mres), udapest
i2 Vgl 1klos zele, nepiskolaı vallastanitäs mödszertana (Methodıik des Religionsuntérrichts In
der o  schule), Debrecen 192  n
'? Ebd.,
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auch die Erfahrungen, die der Famılie emacht werden können. In dieser Hınsicht
sınd das Verhalten, die erzieherischenenund dıie relıg1ösen Sıtten der ern
Vvon grundlegender edeutung.
Auf der anderen Seıite ist dıe Religiosität des Ndes mıiıt einer Phantasıetä  tıgkeıt VeOI-
bunden Das Kınd ergäanzt Begriffe SOWIle symbolısche Objekte und eDarden der Rell-
g10N durch seINe eigenen inneren Bılder und Vorstellungen. Die ‘Religiosität der Phan-
sS1Ie hat nach Szeles Auffassung emotionalen Wert und e1IN! Vo Berechtigung 1L1UT In
Verbindung mıt der Erfahrungs-Religiosität’. Der Religionsunterricht INUSS sıch mıt
gleichem Gewicht auf el Arten der Relıgiosität stutzen Das hedeutet, dass e1de
Aspekte In en en des Religionsunterrichts ZUT Geltung gebrac. werden sollen In
den verschıiedenen Entwicklungsphasen wechseln jedoch dıe Prioritäten. Vom bIs

Lebensjahr domimniert eINe naıve unrealıstische, deshalb phantasıenahe Anschau-
ungswelse, VO)]  3 DIS H bens] stehen der Anschauungsweise der Kinder
dıe geschichtliche Ireue und die Erfahrungsgemäßheit nächsten, aD dem Le-
NS] begegnen die Jugendlichen der Waiırkliıchkeit reflektierend und gestaltend.
Unter den Grundsatzfragen zele das erhna des Religionsunterrichts den
anderen Schulfächern Br versucht beweılsen, dass der Religionsunterricht allen
Fächern eitTeKtivsten charakterbilden! und erziehend wirkt. Hr besıtze die einz1gartı-
SC Möglıchkeit, e1in Idealbıild bereıt stellen, das Z W: nıcht N dieser Welt ist, doch
nıcht WE  em!| und unverwirklichbar erscheiınt.
BeIl der Besprechung der Methodık des Religionsunterrichts ist der ıtge,  © Szeles,
dass dıie AauTe der Geschichte verobjektivierte eligion subjektiven Religiosität
werden soll Darauf zielen dıe orderung, dass VoNn den Relıgionslehrern eiIne feste und
persönlıche Glaubensüberzeugung verlangt werden MUSSEe, und dıe methOodıschen Ver-
suche, bıblısche Geschichten, kiırchenhistorische Lebensbilder und Glaubenswahrheiten
nacherlebbar machen Es soll eın Bedürfnis geweckt werden, das UrCc) dıe angebo-

Lehrmhalte ZUr Befriedigung gebrac werden kann Aus dieser Spannung heraus
kann dann en rel1g21Ööses Erlebniıs Relıgionsunterricht herbeigeführt werden.
Diese der Auffassung Kabischs entsprungenen Gedanken konnten die zumelst auf
den Katechismusunterricht ausgerichtete Praxıs des ungarıschen Religionsunterrichts
nicht mehr CINCUCIN uch dıe eologische Örientierung inzwıischen eiINne andere
Blickric)  ng en dıe der Dıalektischen Theologıie.

Im Bannkreıs der Dıalektischen Theologıe
Wıe bereıts erwähnt, rachte dıe Dıalektische JT heologıe der ungarıschen protestanti-
schen Religionspädagogik eINe Befreijung. Der Boden da  3 vorbereiıtet. Deut-
iıch spürbar Wädl, dass dıe endgültige sung der Problematıik des Religionsunterrichts
und der relıg1ösen Erziehung VON eıner psychologischen und MmMetNOdıischen Erneuerung
niıcht ZU erwarten War DiIe Hılflosigkeıit 1eß siıch auf diese Weıse nıcht beseıltigen. Soll-

die Ansprüche hinsıc  1C. der Zielvorstellungen Zuruckne!  en Oder sıch StAT-
ken, Frustrationen ertragen können? Das Befreiende der Erkenntnisse der Dıa-
lektischen Theologıe Wäal, dass das Wesentliche Relıgionsunterricht VON selbst
vollbracht wird. Der Leistungsdruck bezüglıch des Erfolgs und dıie orge das “Wıe’
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mıiıt einem 1&  ag verschwunden. e1im L esen der amalıgen atıonen hört
noch heute dıe one des Aufatmens In seinen Erinnerungen berichtet Makkaı,

jener eıt Professor für Praktische Theologıe Kolozsvär, VOIl eiıner RBekeh-
rungserfahrung'. Eıne gewisse spielten aDel natürlıch auch dıe polıtischen Ver-
hältnısse Infolge des Friedensvertrages nach dem Ersten e  jJe9 wurden Kolozsväar
und Sıebenbürgen und damıt EIW: en Vıertel der ungarıschen reformıierten Kır-
che VoNn Ungarn abgeschnitten. DIie allgemeıne Stimmung War es andere als die VOoNn

Freiheit
Dennoch 1eß das umfassende religionspädagogische Werk nach den orgaben der
Dıalektischen Theologıe zehn Jahre auf sich 941 erschıenen dıe „Grundla-
SCH der Katechetik” VON TenAC Farkas‘“, gleich darauf Lolgenden Jahr das große
Handbuch VON LAajos Imre dem ıtel -Katechetk .
LAjos Imre wendet sıch diesem Buch entschlossen dıe kulturprotestantische
Tradıtion und welst dıe uffassung SCAIIC. zurück, dass dıe rel1ıg1öse Erziehung als
eiIne ın in die relıg1öse DZW christliche Weltanschauung und als Bestandteil
der allgemeınen Erziehung betrachten sSe1 Stattdessen stellt 61 fest -DIe relıg1öse
Erziehung ist eın Bemühen darum, das Wort (jottes den indern und Jugendlichen
verkündigen. SIe ist mehr und wesentlich anders als eInNe gewIlsse Angewöhnung einer
relıg1ösen Praxıis oder das Anstreben der Erweckung bestimmter relıg1öser Gefühle
uch der Relıgionsunterricht ist anders verstehen als dıe ermittlung einer relıgıösen
Weltsicht Oder die Ausrüstung eiINes bestehenden Wertsystems mıiıt relıg1ösen Sanktıo-
NnenNn Die relig1öse ung zielt auf die Offenbarung es hın, dıie sıch aber allen ETr-
kenntnismöglıchkeiten des Menschen entzieht. | SIie richtet alles, WäasSs menschlıch
und geschichtlich Ist, und bezeugt, dass (‚ottes und nade In EeSUSs CI-

schlienen Sınd, demzufolge WITr inder (jottes genannt werden. S1e richtet dıe r’
das menschlıche Leben, uUNSsSeTEC Weltsicht, Gefühle und ernun: und gibt das el
Gottes über uns kund erdet nıcht NCU geboren, könnt nıcht In das eicl
Gottes elan' Der Grund der Religiosıität Sse1 nıcht 1Im Menschlıichen suchen,
sondern In der Selbstoffenbarung Gottes Von daher se1 das Entscheidende nıcht, WAas

ich über (Jott denke und Was ich VOINl DZW WIE ich egegnen will,
sondern Was SeIN und Anspruch MIr gegenüber ist und wI1e 1: MIr begegnen wıll
Zwischen den en, den Wünschen und dem ıllen des Menschen und den (Je-
danken, den Wünschen und dem ıllen (Gottes besteht en nıe aufhebbarer nter-
SC17

DIie Gedanken Mres weıchen VON der 1C: der Dıialektischen Theologie dort ab,
die eligıon als Form des VoN (Jott geschaffenen auDens darstellt 16 dıe Form,
sondern die möglıchen werden VONl der Offenbarung es gerichtet. Die Form
bleibt, richtig gesehen, immer 11UT Hılfsmuttel Leben UrcC. dıe nade Die allge-
14 Vgl I9ndac Farkas, Katechetikal alap bıblıal1 anthropologlia valläspaedagögılaı jelentosege
(Grundlagen der Katechetik Die Bedeutung der bıblıschen Anthropologıe für die Relıgionspädago-
g1k), Debrecen 1941
15 Vgl mre 19472 |Anm 11]
16 Ebd
17
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meılne rzıehung (die natürlıch auch rel1ig1Ööse Züge aufwelst) verhält sıch ähnlıch
chrıistlichen rzıehung. Die etztere ll Ja keıine besondere Weıise der rziehung se1IN.
Vielmehr welisen NUur ihre Begründung und ihre Zielsetzungen über die menschlıchen
öglıchkeıiten 1INaus Das formale Ineinander bedeutet für Imre zugleıch, dass die
chrıistliche Erziehung über: auch In der präsent sSeIN soll Ndem c7 der rel1i-
g1ösen Erziehung christliıche Inhalte zuschreıbt, Mac CT eigentlich eınen nter-
schied zwıschen relıg1öser und spezle‘ chrıstliıcher Erziehung
DIe Merkmale der Dıalektischen Theologıe techen INns Auge auch be1 der Bestimmung
der jele der relıg1ösen Erziehung. Imre gIbt sıch nıcht mıt allgemeın-anthropologischen
Zielvorstellungen zufrieden. Er postulıert: Das Ziel der Erziehung sSte bel (Jott fest
Somit kann ST auch nıcht rharı ONNe zustiımmen, WCDNN dieser das Ziel der stli-
chen rziehung darın sıeht, dass das Kınd UrC. SIE VOT eine Entscheidung gestellt
wird.'® Die Bereıitscha: Entscheidung soll 1elmehr ebenso der Heılıge Geist DEWIr-
ken, WIE dieser den (Glauben selbst bewirkt Iso nıcht 1Ur dıe Bestimmung des Zieles,
SsOoNdern auch seINe Verwirklichung stehen ußerhalb des menschlıich Möglıchen. Nen-
NCN WIT als Ziel dıe Verkündigung des Wortes Gottes, entsteht sogleı1c) das eden-
ken, dass WIT Sal nıcht rahıg sınd, das Wort vermitteln, dass CS wiırklıch als gÖttl-
che nrede ankommt Hıer sınd WIT wleder auf das ırken des eılıgen Geistes AaNSC-
wliesen. W arum sollen WIT EeNNOC das Unmöglıche Imre o1bt chlıcht dıe Ant-
WO!  A Weıl Gott damıt beauftragt hat (Mit D:fi) 1
I9naAC Farkas geht seiner yse der eologischen rundlagen der Katechese noch
einen welter. Er versucht dıe ursprünglıche Intention arl Barths klären und

begründen, dass dıie reformatorischen rundthesen züglic der relıg1ıösen Erzie-
hung erst UrC. die Dıalektische Theologıe in der Religionspädagogik konsequent VOCTI-

werden Selbst dıe Reformatoren seljen auf der praktischen Ebene inkonsequent
geblıeben.
Farkas geht davon dauS, dass über Erziehung NUr auf der Basıs einer Anthropologie
sprechen In einem geschichtliıchen Überblick stellt CI heraus, dass dıe theoreti-
schen Überlegungen Erziehung immer VOoON stimmten anthropologischen Vorstel-
lungen abgeleıtet wurden SO lıegt CS auf der Hand, für dıie chrıistliche rzichung Prin-
zıpıen Aaus den anthropologıischen Aussagen der 1De. schöpfen.
DIe Reformatıon nach Farkas sowohl dıe bıblısche Lehre VO Menschen und
VOom Handeln (ottes Menschen als auch die pädagogische Aufgabe der Iche sehr
ernNst e1de Aspekte wurden aber Von den Reformatoren nıcht miıteinander verbunden.
In der Anthropologie der Reformatıon erschıen als kzent, dass dıe Gottebenbild-
ichkeit des Menschen UrC. dıie Sünde nıicht 1910808 teilweıse, sondern allen ıhren Bezu-
SCH zerstoOrt wurde und alleın ure Gottes nade, alleın in und alleın durch
Glauben wleder aufgerichte: werden könne Die einzige Quelle, aus$s der WIT dieser
Erkenntnis kommen können, ist das Glauben wahrgenommene Wort Gottes „Wır
müssen feststellen, dass die Reformatoren das sola-fide-Prinzıp, das dıe SaNZC reforma-

18 Vgl Gerhard ohne, Das Wort es und der Unterricht Zur Grundlegung ıner evangelıschen
Pädagogik, erln 1929 57
19 Vgl Imre 19472 |Anm LIE 1472
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torische Theologie tragt, der Relıg1onspädagogıik nıcht eltend gemacht aben 227720 S1e
hätten andernfalls dıe SalNzZC herkömmlıche humanıstische Auffassung VOI der relıg1ösen
Erziehung und Bıldung umstrukturieren mMussen Stattdessen lıeben SIE der Katechis-
mustradıtion der mıttelalterlıchen Kırche tIreu. Von daher ‚pIelte dıe 1DEe 1mM Relıg10ns-
unterricht 1IUT e1INı indırekte olie, VOT allem als Veranschaulichung und Unterstützung
der Aussagen des Katechiısmus. Summa SUTINIMNarum Abgesehen VONn wenigen usnah-
InenNn (Valentin I rotzendorf, AaKOl Sturm) baut dıe protestantische ädagogık der Re-
formationszeıt auf der Bıldungsidee des Humanısmus auf und weniger auf den
eologischen Erkenntnissen. Ist In der zwelıten älfte des ahrhunderts kommt
nach Farkas Pietismus das Anlıegen der Reformatıon 1Im Bereich der ädagog1 ZU!]

Jragen, indem dıe 1DE unmıittelbar egenstan der Bıldung wiIrd, das Sündersein
des enschen den zentralen Voraussetzungen der rzıehung gezZ und als OCNStES
Ziel der christlichen Erziehung on! wiırd, dass der ucandus einem persönlichen
Glauben elangen soll WEe1 Charakteristika hebt Arkas hervor, in denen 6E das r_
formatorıische Erbe aufscheinen sıeht dıie Hochschätzung der 1DEe und damıt der ÖOf-
enbarung ottes In der Pädagogıik und das Ernstnehmen der Verwicklung des Men-
schen dıie unde Er ass aber außer Acht, welcher Stellenwert Pietismus dem
menschlichen Streben und Tun auf dem Weg des Zum-Glauben-Kommens zukommt.
endies Ist aber der dem sich dıe neureformatorische Theologıe VO!  = Pıe-
t1Ssmus eindeutig dıstanzıerte. Farkas SCHNE: dagegen Se1IN Eınverständnis sowohl dem
Pıetismus als auch der Dıalektische Theologie. Br chlıeßt sıch jedoch nıcht der Reli-
g10nspädagog1 dıalektisch-theologischer erT! Vıelmehr grei 61. unmittelbar
qauf dıe Theologıe arl Barths zurück“', zeigen, dass CS en Missverständnis des
Ansatzes wäre, die Hauptaufgabe des Religionsunterrichts In der Verkündigung
des es (jottes sehen Dıe Aufgabe des Katecheten se1 auf keinen Fall das ekeh-
1C1H oder das Aufdrängen eiıner Entscheidung, sondern iınfach das Lehren das
Vermiutteln VOoNn halten, dıe dıe Kırche als Glaubenswahrheiten erkannt und anerkannt
hat In der Verkündigung dagegen pricht uns (jott selbst Keıne menschlıche Rede
kann für sıch den Anspruch erheben, (jottes nrede Se1IN. Sie kann höchstens auf
diese hinweisen. Gottes Wort verkündıgen STEe alleın In der OC Gottes ensch-
1ICNEe emühungen können VOIl der Tatsache inspirlert se1n, dass dieses Wort (jottes
geschehen Ist, und Hınweise dafür se1n, dass CS geschehen WIrd, (jott wıll 1esen
ankengang Aarkas allerdings nıcht bıs den letzten Konsequenzen weiıter. ETr
bletet einen vollständigen Lehrplanen! (für 12 Schulklassen) In dem mıt
us: des Konfirmationsjahres ( Klasse) und eines Jahres für einen geblockten
Unterricht In der Kırchengeschichte (& Oder Klasse) jedem Chuljahr Bıbelunter-
cht vorschlägt, einmal thematisch, en anderes Mal In eiılsgeschichtlicher rdnung,
wliederum en anderes Mal mıt dem Ziel einer Nnde DIie thematıschen en
bearbeıten bıblısche Abschnitte aus ethischer DZW glaubenspraktischer IC Neu ist In

® Farkas 1941 |Anm 14],
Farkas bezıieht siıch diesem Z/Zusammenhang auf: arl Barth, Kırchliche Dogmatık /1, München

1932, SA
* Farkas 1941 |Anm 14],



Religiöse Erziehung und Religionsunterricht In ngzarn
diesem Lehrplan dass sıch das SaNzZcC Schuljahr mMiıt den Psalmen beschäftigt Eben-
falls wıird CIn SaNZCS Schuljahr (11 Klasse) der Apokalyptik ew1ıdmet
Da diesem Lehrplan Religionsunterricht fast ausschließlic. Bıbelunterricht bedeutet
cheınt doch {TOTZ er theoretischen Bedenken dıe erkündıgung Mittelpunkt
des Unterrichts stehen DiIie VON AaArkas entwickelte Konzeption würde freilich VOoNn

ihrem Ansatz her mıt gleichem e WIC Bıbelunterric. auch C1IMNCN problemorı1-
Unterricht zulassen

Auch nach dem Zweıten Weltkrieg das Konzept des Religionsunterrichts der PIO-
testantıschen Kırchen den Grundannahmen der Dıalektischen Theologıe Im CINZISCH
Gymnasıum das der Trägerscha der protestantischen Kırchen bleiben Oonnte War

Farkas als Relıgionslehrer Lalg 23 Die rtelung des Religionsunterrichts den staatlı-
chen Gymnasıen nıcht mehr möglıch Auf der Grundschulebene beschränkte sıch
der Religionsunterricht darauf Rahmen VON Sonntagschulen den Kındern DIS
ZUTr Konfirmatıion dıe wichtigsten bıblıschen Geschichten Dbekannt machen

Fın ädagoge ber die zentrale Funktion der elıgıon or
Karacsony

Andor K  ONY Wal der este und einflussreichste äadagoge der 1940er Jahr:  'a
ngarn Er Walr überzeugter HÄrıs aktıves 1€' der reformıerten irche und ProO-

fessor für allgemeıne adagogık der Unıhversıität Debrecen Was SC  = Werk C1N-

Z1garlıg MacC 1St dıe nahtlose Integration VON Sozlalpsychologıe Sprachwissenscha
und elıgıon
DIie Sprache 1St für das ure1genste sozlalpsychologische Phänomen DıIe Gesellschaft
und die Sprache markıeren den Raum dem Erziehung und Bıldung geschehen kÖönN-
1801 rzıehung 1ST CIn VON der Sprache getlragenes ‘Gesellschaftsspiel‘ (der Ausdruck
wırd VON Karacsomny Me| gebraucht) Die Sprache vermittelt neben Informatiıonen
auch Denkweisen und Verhaltensmuster Aus diesem Stellenwert der Sprache folgt,
dass rzıehung und Bıldung HNN C1INEC natıonal-gebundene Angelegenheıt SInd DIie
Natıon raucht nämlıch C11C Muttersprache SO kommen be]l Karacsony oft Begriffe WIC

natıonales Bewusstsein oder natiıonale Identität VOIL Dies wirkt auf den ersten IC
befremdend Beı näherem Hınsehen kann aber feststellen dass Karacsony jeglicher
Natıonalısmus fern legt Natıonalıtät bedeutet für C1MN sprachlicher und kultu-
reller en Wer C1INeE feste sprachliche und Trelle Identität erworben hat ISL auch
befähigt ZU)  = offenen Austausch mıiıt anderen Kulturen Dies WAaTe das Ziel der Erzie-
hung und Bıldung nsere ungarısche lıtt unde Jang e1INCM Ver-
deutschungsprogramm Wılıe Bela und an Kodaly Bereich der usık
War Karacsony auf dem Gebiet der Erziehung der uffassung, dass turelle Schätze
dıe sıch der Geschichte Volkes herauskristallısıert haben dıie SaNZC Menschheit
bereichern. Wır USSCII aus den verbliebenen ungetrübten Quellen schöpfen der Spra-
che, der Volksmusık, der Volkskunst
ıne anspruchvolle Kommunikatıon Lernprozess 1STt adurch gekennzeichnet, dass
nıcht der Lehrer, sondern der chüler der Tragende ist. Was der Schulklasse VOI-

23 arkas wirkte Gymnasıum des Keformierten Kollegiıums Debrecen
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geht, soll In erster ınıe Lernen und nıcht Lehren SeC1IN Der Lehrstoff ist das Leben
selbst, und aran Ssind alle chüler interessie Fın Teıl seiner dıdaktiıschen Publıkatıio-
HICI adressiert Karacsorny 17re dıe Chüler, die CT ernen en Wıl] “ Anhand
spannender Beispiele versucht GE Mut und ust Fragen, ZU)]  3 Lernen und FOTr-
schen erwecken Seine praktischen Ratschläge Sınd Anstatt memorieren wahrneh-
1HNEN und erfahren; nıe das (GGanze dus dem 16 verlıeren, WE Teıjlaspekte beob-
achtet; Was ernen ist, steht immer /usammenhang mıiıt dem Keben: 6S ohnt sıch
dıesen /usammenhang inden; jeder INUSS seine eigene Methode lernen ausarbei-
ten
DIie erwähnten allgemeinen pädagogischen und didaktischen Feststellungen CZ0g Ka-
FACSONY auch auf seine religionspädagogi__sche Tätigkeıit (n der Pfadfinder- und Jugend-
arben WIE auch auf seine theoretischen erlegungen 1INDIIC auf dıe rel1g1öse Hr-
ziehung und Bildung.® Für ist dıe Erziehung selhst 16 eın relıg1öser Vorgang
In ihrer echten Form „strebt SIE nıcht nach dem, Was schön, wahr und gul Ist, sondern
nach dem, Was heilig 1st O Mit dem eılıgen findet INan auch das Schöne, (Jute und
Wahre Diese Werte gehören nıcht dem Menschen, sondern (jott ber CS ste.
ebenfTalls außer rage, dass der eNSC selbst (Jott zugehörıig ist Diese Zugehörigkeıit
entdecken lassen, 1st die wichtigste Aufgabe aller Erziehung. In dıesem Sinne ist Hr-
ziehunge immer relig1öse Erziehung.“ DIie Funktion des Erziehers ist dement-
sprechend eiıne priesterliche. Er vermuittelt den Heranwachsenden einen Anspruch, der

Transzendieren des menschlıch Möglıchen aufruft und ermutigt. Dieses Geschehen
kann nach Karacsony zutreffendsten mıt dem Begrıff charakterıisie-
ICI Was dabe1 den chüler motivlert, Ist der Glaube zunächst das, Was dıe Person
des ers vermittelt, dann den, der VO  3 ] ehrer WITrd.
Der entwicklungspsychologische Gesichtspu ist eın tändıger Begleıter der pädagog1-
schen en Kardacsonys. Seine dıesbezüglichen Beobachtungen erscheinen als
überraschend modern In der relıg1ösen Entwicklung unterscheıidet 6} die folgenden
fen“®
(1) er des Märchens (2.-6 bensjahr) Das Kınd kann zwıischen Phantasıe und

Realıtät kaum unterscheiden. Dıie Anwesenheiıt (jottes in seiner Welt und seINE
Anwesenheit In der Welt (jottes ist für 6S selbstverständlich ITranszendenz und
ImMmanenz durchdringen elinander gegenselt1g.

(2) er des Mythos (7.-12 ensjahr). Diese Bezeichnung erinnert uns die Stufe
des mythısch-wörtlichen Glaubens De] AaAMes Fowler.” inTache ersonen WEeTI-
den Helden, "bewährten‘ Helden wird ufmerks  eıt eschenkt. Diese vertre-
ten das Öttlıche, und 1UT ıhnen ist (Jott wesend In der Welt Geıichzeitig rel-
hen sich wunderbare Ere1ignisse in die normale Weltgeschichte en und werden als

24 Vgl or Karacsony, cke eC  öl (Lektionen ber die Lektion), udapest 1931; ders.,
tanuläs mesterfogäsaı (Meıistergriffe des Lernens), udapest 1929

Vgl ders. magyarok Istene (Gott der Ungarn), udapest 1943
El

27 Vgl ebd.,
28 Vgl ebd.,
29 Vgl Fowler 1991 |Anm 1522767
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alltägliche ehande eniger die Hıntergründe, vielmehr die Vorgänge selbst sınd
interessant. Sıe Sınd bewunderswert und verdienen Verehrung.

(3) er des Beschwörens des Fluches -1 bensjahr) Für den Pubertieren-
den kommt der Zugehörigkeit einer Gruppe, einem Freundeskreıs, bezie-
hungsweıise der grenzung VoN anderen Gruppen und ersonen eine mystische
Bedeutung Das Jugendalter ist das er einer gewissen Beziehungsmystik. Das
Leben emennscha Wwiırd, WIE In einem rden, auf eINne ‘'heilıge Regel’ gegruün-
det Wer S1E verletzt, INUuSss büßen (Gottes J1eDe und dıe 1eDEe zwıischen den Grup-
penmitgliedern Sind identisch. Pubertierende SINd INn ihrer Religi0sität fast dus$s-
schlıeßlich soz]1lal orlentiert.

(4) er des Zweifels und der Krıitik -2 Lebensjahr). Die Religiosität der Jugend-
lıchen In diesem er ist fre1l VOoN (Gefühlen und Erlebnissen Sıe ist apologetisch,
ogmatısch, ratıonal Deshalb äahnelt S1e mehr eiıner Weltanschauung als dem Jau-
ben Intellektuelle Einsichten werden In diesem Lebensalter Oft als Glaubenserfah-

interpretiert. Karacsony hält dies auf dieser Stufe für durchaus legıtım.
Die relıg1öse Erziıehung hat auf allen en dıe entwicklungbedingten Glaubensm:
fördern und darf VON den Kındern nıcht den Erwachsenen entsprechende Glaubenser-
lahrungen erwarten Oder ihnen diese aufdrängen.
Wıe kann der Religionspädagoge den Kındern auf den verschiedenen Entwicklungsstu-
fen In ihrem relıg1ösen achstum behilflich seın? Karacsomny twortet „Wır sollen mür
das el  INı ern, für das chulkınd ruder, für den Pubertierenden Car für den
Jungen Erwachsenen TeEUN! werden dann für S1Ie gelegentlich auch Priester WeTI-
den onnen
Da enken VON Karacsorny dıe reiie Identität und dıe interkulturelleCI in
eiıner dynamıschen Ausgeglıchenheıit nahe beleinander lıegen, inde: seine ädagogik
Ungarn gegenwärtig 1Im /Zusammenhang des Prozesses der europäıischen Integration
NEUEC utmerks;  elt

Religionsunterricht en des Kommunıiısmus
In den ersten ZWEe] ahren nach dem 7 weıten Weltkrieg wurde in ngarn der au
der Demokratie angestrebt. Das bedeutete, dass der Religionsunterricht der Schule
ZunacChAs als eın selbstverständlich dazugehöriges SCHhUulisches Unterrichtsfac galt Im
Chuljahr 946/47 besuchten etwa 60% der protestantischen Schulkinder und 70% der
protestantischen Gymnasıasten eine IcChHlıche Schule Die iınken Parteien (Kommunis-
ten und Sozialdemokraten Thoben in der Presse wıederholt dıie Stimme für eine Ver-
staatlıchung der chulen bzw für die ufhebung des Religionsunterrichts als Pflicht-
fach Zielpunkt der Angrıffe Walr zuerst die katholische Kırche Im Jahr:  'a 947 antrag-

dıe ommuniıstische Parte1 NOC In Opposition Parlament, den Religionsunter-
richt den chulen akultatıv machen Diese Inıtlatiıve löste seltens aller tradıtionel-
len Kırchen heftige TOteste aus CAOoN 1946 erı1e dıe reformierte Kırche eINe Ver-
sammlung ZUur Besprechung dieser ra ein, auf der eiıner Erklärung ormulıert

30 AraACSONY 1943 |Anm 24],
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wurde „An unNnseren chulen und e rzıehung halten WIT beharrlıch fest „31

1947 veröffentlichte auch dıe katholische Kırche ihre tellungnahme eıner Denk-
schrift.*“ S1e lıstet gewichtige turgeschichtlıche, ethische und rechtliche Argumente
auf, zeıgen, WIEe unentbe  3C} auch für eiıne sozlalıstisch strukturierte sell-
scha der schulısche Relıgionsunterricht se1 Auf verzichten WAaT! wıderrechtlich,
rückschrittlıch, unvernünftig und würde unverme1ıdbar einer moralıschen Katastrophe
enden Es sSe1 en Irrtum glauben, dass der Atheıismus e1IN! fortgeschrıttenere Weltan-
Schauung als der christliche Glaube se1l tzterer habe den Atheismus schon einmal,
IC nach der Aufklärung, überlebt.° Dıie Denkschrift betont, dass der Staat ohne
rel1g1öse rzıehung selner Pflicht bezüglıch der Erhaltung Fortpflanzung der all-
gemeınen oral der Gesellscha: nıcht Nachkommen könne  54 DiIe Kırchen sejen De-
reit und fühlten auch eine erantwortung, dem Staat be]l dieser Aufgabe beizustehen.
Das Juristische Argument schlıeßlich zieht sıch auf das EC| Jedes Kındes auf Ane1g-
NUNg der E: In dıe 6S hıneingeboren wurde Diıese ultur sSe1 in Ungarn eindeutig
dıe christliıche
DIie siıch immer mehr radıkalısıerende Link:  &© hatte für diese Stimmen keın Gehör
Nachdem dıe Kommuniısten S  'a 1948 durch W:  äalschung dıe aC ergriffen
hatten, setizten SIe noch gleichen dıe Verstaatlıchung der kırchlichen chulen
UrC. se' Nr „Das Schulwesen ist eIN! polıtische und eINe Machtange-
legenheıt” kommentierte der damalıge Kultusminister Gyula Ortutay diesen Schritt.”
ach den Verstaatliıchungen blıeben insgesamt acht Gymnasıen kırchlicher JIräger-
sSscha: sechs der katholıschen Kırche, eINs der reformierten Kırche und eINSs der Jüdi-
schen Gemeimnnscha: Im gleichen unterzeichnete der Staat mıit der reformierten und
mıt der lutherischen ICHeEe eweıls eın Abkommen, In dem festgelegt wurde, dass der
Relıgionsunterricht In den chulen weıterhın Pflichtfach bleıibt Im arau: folgenden
Schuljahr der Präsıdıialra: ohne jeglıche Verhandlungen mıt den rchen
UTrC| eiINne erordnung mıt Gesetzeskraft Nr den fal  atıven Relıgionsunter-
cht eın
Miıt der Verstaatliıchung der chulen und der Bıldungseinrichtungen gingen sämtlıche
Pädagogischen Hochschulen dus der Jrägerscha der Kırche In staatlıchen Besıtz über
Gleichzeitig wurde dıe Relıgionslehrerausbildung diıesen Einrichtungen eingestellt.
UrCc. diese en verschwand jedes gesetzliche Hındernis für dıe Verwirklı-
chung eines ideologiegeleiteten Bıldungsprogramms atheistischer ragung Dıie kOom-
munistische arte1 formulierte Vorhaben 950 folgendermaßen: „D0 schnell WIEe
möglıch INUSS erreicht werden, dass UrCc cher, ane und den Lehrsto{ff dıe

Zitiert nach Jozsef Barcza Denes Dienes (Hg.) magyarorszäg]ı Refo: ‚2y haz
918-1990 (Dıie Geschichte der Ungarıschen eformierten Kırche VOIN 1918 bıs 1990), Darospatak
A Vgl Egyhäzi alläspont skolaı hıtoktatäsröl (Kırchliche Stellungnahm« ZUT rage des Schulıschen
Relıgionsunterrichts), Budapest 1947
33 Vgl ebd.,

Vgl ebd., 18ff.
35 Gyula Ortutay, Muveloödes es polıtıka ildung und Polıtik), Budapest 1949, 291
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Ideologıie des Marxismus-Leninismus vermittelt wird. ”> Das bedeutete natürlıch, dass
dıe relig1öse, ‘iıdealıstische Weltanschauung‘ überall und mıt allen ıtteln be-
kämpfen se1 Die Pädagogen wurden ruck gesetzt. Es Wal ıhnen bIıs EIW: In die
OR80er-Jahre hıneın verboten, Gottesdienste besuchen, ihre Kınder taufen lassen
oder S1e ZU) Religionsunterricht anzumelden aruber hınaus wurde VoNn ihnen CI Wal-

e dass SIE dıe kommunistisch-atheistische Weltanschauung für dıe chüler attraktıv
machten. SS ist kaum vorstellbar, dass rel1g1Öös eingestellte ädagogen imstande waären,
chüler itektiv ZUT atheıistischen Gesinnung, a1SO Dialektischen Mater1alısmus,
d.h dqr wissenschaftlıchen We'  SChauung entsprechend, erziehen” chreı1bt Gy-
Or2Yy Agoston, der führende Professor {ür ädagogık der orößten Universıtät Un-
Darns Budapest. ”” Als Ziel wurde immer wlieder die Aufgabe betont, eine Monopol-
stellung der atheistisch-materlalıstischen Weltanschauung erlangen und sichern.
Der tändıge eIN der dabe1 nıcht 1Ur nıederzuwerfen, sondern auch vernichten
Se1, SE1 dıe elıgıon, konkreter das (Christentum DIie zentrale Aufgabe der SCHhulischen
Erziehung und Bıldung bestehe der Festigung der atheistischen Weltsicht in den
chülern und im alten aller relıg1ösen Eintflüsse 958 erstellte die kommunist1!-
sche Parte1 ein Dokument, in dem S1e erha ZUT elıgıon und dıe damıt verbun-
denen ufgaben klarstellte Dort steht „Zwischen der relıg1ösen Weltsicht und dem
Marxismus-Leninismus steht en unaufhebbarer Gegensatz. Der Kampf die
rel1g1öse Ideologie INUSS mıit den en des Marx1iısmus-Leninismus solange geführt
werden, bıs dıie relig1öse Weltanschauung AUuSs dem Sınn der Bürger verschwıindet
Die elıgıon ist eiINne reaktionäre We  chauung, sS1Ie ist nämlich eine der affen der
Gegner des Fortschritts. Ursprung ist In der Klassengesellschaft und Unwissen

suchen.  2738 Spezıiell Religionsunterricht wird „Die rchen en sıch
mıt den Jugendlichen ausschließlich Rahmen des ScCHNhulischen Religionsunterrichts
beschäftigen. ” ußer diesem asslıc. der Firmung und der Konfirmatıion. „Alle
Formen der Freizeitbeschäftigung (Sport, Chor, Fılm, Christenlehre USW.) Sind uUNeT-

auU! 39

Im gleichen wurde ein anderer Parteibeschluss solche Beschlüsse hatten damals
quası Gesetzeskraft) verabschıedet, der dıie chtilmıen der Kulturpolitik umschreı1bt. In

wırd wıiederholt betont „Die Verbreıitung der marxistisch-leninistischen een soll
mıt allen kulturellen ıtteln vorangetrieben werden Das el dıe sozlalıstische Id.h
materialistisch-atheistische We:  Cchauung soll auf allen Posten und in allen
Bereichen der ultur gefest1i werden, hıs nfolge des ideologischen Kampfes alle ent-

gegengesetzten DZW alschen Anschauungsweisen überwunden werden. ”“ Ahnliche
Zıtate könnten aus der eıt hıs die 1980er-Jahre aus Jahresberichten, programmatı-

Sar nach ela NS Andras 'emeth, Nevelestörtenet (Geschichte der Erziehung), S7e-
ged 1992, 212
37 Die Aussage GyÖörgy Agostons AUS dem 1956 zitiert ach Megszdros, Ateısta neveles
iskoläinkban (Atheistische rzıechung uUuNnseTIeN Schulen VoNn 1950 bıs 1990), udapest
1996,
38 Zıtiert ach El I
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schen eden, pädagogischen Zeıitschriften und uchern für Pädagogikstudenten
unendlıcher aufgelistet werden.
Da dıe Abkommen mıt den rchen seltens des es nıcht eingehalten wurden, Wäal

CS offensichtlich, dass der Staat rechtlich geregelte Verhältnisse INns Schaufenster stellte,
heimlıch aber dıe kommunistische Parte1 ihren ıdeologıschen error dıe hrıstlı-
chen Kırchen ohne Einschränkungen ausüben onnte
Die organısatorıische Durc)  ng des Religionsunterrichts WAar geregelt, dass der
Staat immer selne Beeinflussungsmöglıchkeit ehilelt Die ern mMussten ihre Kınder

den Religionsunterricht bel der Schuldıirektion nmelden Der Dırektor natur-
iıch alle e1n, die der Anmeldungen nıedrig halten Eınschüchterungen mıiıt
IC auf dıe Zukunftsaussichten des Kındes und Benachteiligungen der ern ıhren
Arbeıtsplätzen der Tagesordnung. inder, die den Religjonsuntericht besuch-
ten, mMussten vielerorts erspottungen selıtens der Lehrer, des Diıirektors und der Miıt-
chüler erleıden. Eın welterer Aspekt der Kontrolle WAal, dass der Pfarrer (Pädagogen
urften keinen Religionsunterricht erteılen) dıe Genehmigun: Unterrichten jedes

19101 VON den staatlıchen ehNorden erhalten UuSste oyalen Pfarrern wurde dıe
enehmigung versagl. Schwierigkeıiten bereıtete auch der ms! dass dıe Religions-
stunden NUur Nachmittag und nıcht mıt anderen fakultativen Beschäftigungen konkur-
rierend gehalten werden en Das gab der Schulleitung dıe Möglichkeıit, welıtere
Hindernisse aufzurichten.
Das Ergebnis ze1igte sıch eutlc Zwischen den 1950er- und 970er-Jahren oIng dıe

der Teiılnehmer Relıgionsunterricht VOIN 50% auf 4-5% zurück DıiIie Kırche ZO8
sich hınter ihre Mauern zurück und suchte sıch Möglıchkeiten schaffen, dıe inder
auf andere Weise unterrichten: Rahmen VOIN Kindergottesdiensten und ugendbI1-
e1Is!  en Dies wurde geduldet, WCNIN 6S bescheidenem mfang geschah. alls en
Pfarrer der Jugendarbeıt erfolgreic) wurde, uSste B den verlassen und seine
rbel1 eiıner kleineren (jememnde fortsetzen. 97/1 bekam die katholische Kırche VO  3

Staat dıie Genehmigung, In den Kırchengebäuden Christenlehre erteılen. DiIe Kırchen
damals noch nıcht eheızt und VON der INTIC  ng her für Religionsunterricht

weniıger geeignet. Trotzdem WarTr dıe katholiısche Kirche fIroh über diese Möglichkeıit.
DIie Protestanten benutzten für die Kınder- und Jugendarbeı Räume arrhaus oder
den (jemelndesaal. Das WarTr ZWäal nıcht egal, aber N ist NIC bekannt, dass CS ırek-
ten Eingriffen kam rst 1987 konnten dıe Kırchen erreichen, dass Christenlehre In den
Räumlıichkeıiten der emende Irel erteılt werden ur 990 wurden dann alle Eın-
SC}  a  gen außer Talt gESEIZLT.
en der Staat die pädagogische Tätigkeit der Kırche mıinımalısıeren versuchte,
War CT der Verbreitung der atheistisch-materlialistischen Ideologıe sehr offensiv. Auf
Grundschulebene geschah dies indırekt Uurc alle Pädagogen und nnernhna der allge-
meılnen und Lernprozesse. DIe eigentliche Zielgruppe der weltanschaulichen Bıl-
dung aber dıie Jugend. Im Bereich der Freizeitbeschäftigung Wal dafür der kommu-
nıstische Jugendverein verantwortlich. Im instiıtutionellen Bıldungswesen wurde 969
ein aC) ZuUerst versuchswelse, dann VON 973 oblıgatorisch, eingeführt. Das
Fach hieß „Grundlagen unserer Weltanschauung” und sollte dıe Jugendlichen 57
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Schuljahr Atheismus festigen. Miıt Recht kann 65 als Unterricht atheıst1-
schen elıgı0n' bezeichnen DiIie Tellnahme für alle Gymnasıasten und chüler
Berufssc|  en verpilichtend. Der Lehrplan des Faches und der nha) des Schulbuches
wurden 1983 leicht überarbeıtet und NCUu betitelt Als 95  ng dıe Phiılosophie ”
Taktısch dıe marxıstisch-leniistische Phiılosophie 1€! N bIs Schuljahr
1989/90 Pfliıchtfach

klıngt ZW. seltsam, aber auch dıe Universitätsfakultäten IMussten ein ‘Erzıehungs-
programm für dıe ideologische Bıldung der 1erenden besıtzen. Alle Hochschulen
und Universıitäten mMussten Ars; für Marxısmus-Leninismus einrichten. Im
9085 gab 6S In Ungarn insgesamt 94 solche mıiıt 83 vollen Professoren- und
Dozentenstellen, 1/2 halben Dozierendenstellen, 177 Lehrbeauftragten und 30 w1ssen-
schaftlıchen Mitarbeitern.“ Zur gleichen e1t Jag Ungarn dıe der Theologie
Lehrenden (aller Konfessionen) be1 unter Der Staat sparte alsSO weder (Gjeld noch
Energle, eine atheistisch gepragte Intelle!  ellenschıicht ngarn ausSszuDiiden
Nach den Statistiken lag der Prozentsatz der rel1g1Ös eingestellten enten den
Hochschulen und Universıtäten den 1970er- und nfang der 1980er-Jahre be1 3-6 %,
der Prozentsatz der marxıstisch eingestellten enten be1 80% Gleichwohl äaußerten
dıe a  SI  ng und dıe egjJerung immer wıieder ihre Unzufriedenheit über die Re-
sultate der ideologischen Bıldung

Religionsunterricht ach der ende rundfragen und Perspektiven
1990 bekamen dıe Kırchen dıe Freiheıt, ihre relıg1onspädagogische ätıgkeıt TC-
stalten, WIE S1e wollen Die chulen wurden verpflichtet, aDel 1C sSeIn Räu-

ZUI Verfügung tellen und tundenplan WE auch nıcht vormittags,
doch unmıittelbar nach den sonstigen Unterrichtsstunden eıt für den Religionsunter-
richt vorzusehen. Der Staat War und ist bereıt, den Unterrichtenden einen tundenlohn

bezahlen In den ersten Jahren nach der ende WaTrenNn die Kırchen mıit dıesen Ent-
wicklungen sehr ufrıeden In ihrer Euphorie verpassien S1E jedoch die ance, ihre
Rechte auch gesetzlich absıchern lassen. S1ie dachten IC nıcht, dass siıch dıe al-
fen Kräfte und dıie alte Ideologıe schnell rholen würden und dass dıe eingeräumten
Freiheiten zurückgenommen werden könnten. ach einıgen Jahren jedoc die
irüheren Kommunisten ihre Stimme oren lassen. Die alten Schulleitungen

immer weniger kooperationsbereit. DIe NCUu gewählte sozlalıstische Regierung
(1994) tellte dıe hnausz:  ungen ein und zunehmend die Auffassung, dass
der Religionsunterricht nıcht Teıl der staatlıchen Bıldungsaufgabe se1
Der andere Weg, den dıe Kırchen gleich nach der ende eingeschlagen hatten, die
Wiıedererrichtung der kırchliıchen chulen Vor dem Zweılten Weltkrieg dıe
Grundschulen und Gymnasıen me  eilic kırchlichem Besıtz ach der ende CTI-
Ööffnete sıch dıe Möglıchkeıit, diese chulen zurückzuerhalten. DIe Kirchendistrikte der
reformlerten Kırche haben dıe rößten Gymnasıen zurückverlangt, kleinere Gymnasıen

Vgl ebd., 73
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wurden VOll Kıirchenkreisen und Ortsgemeinden übernommen.““ In diesen Einrichtun-
SCH ist der Religionsunterricht Teıil des ans Soweıt 6S einschätzen kann,
AaSS) die Motivatiıon, NCUC chulen kiırchlicher Trägerscha: gründen, angsam
nach DIie Kırchen stoßen In diesem Zusammenhang ihre finanzıellen renzen
Meınes Tachtens INUuSss der rechtliche Status des Religionsunterrichts den staatlıchen
chulen schnell WIEe möglıch geklärt werden. Die relig1öse DZW weltanschaulıche
Bıldung der chüler sollte als Teıl der Bıldungsaufgabe des Staates anerkannt werden.
Allgemeine Bıldung geht nıcht In der Vermittlung e1INeESs detaillıerten Weltbildes auf, SIE
ist auch dıe Lebensgestaltung und für die Orıjentierung des er  ens der Heran-
wachsenden In der Welt wichtig Um ihre Bıldungsaufgabe rfüllen Önnen, SInd die
chulen auf die Hilfele1is  g der Kırchen angewılesen, da dıe Schulen selbst für die
rundiragen des menschlıchen ens, für dıe Siınnsuche, für das Aufspüren einer be-
friedigenden Selbstdefinition und für dıe uche nach einer letzten Geborgenheıt, alsSO für
dıe Befriedigung VON spırıtuellen edürfnıssen des Menschen keıne eigene ompetenz
besıtzen.
1ele Kınder Ssınd heutzutage wenıger psychısch als j1elmehr spirıtuell belastet und SC
SfOrt uch psychısche Spannungen und Konflıkte verschiıeben sıch vielTaC! auf das (Ge-
biet des Spirıtuellen. Wır onnen dabe!1 dıe Phantasıegestalten und Phantasıewelten
enken, dıe durchaus ‘num1ınos’ eladen SInd und die vieltaC. den geistlichen Lebens-
LauUM der heutigen Kınder aus  en Das ‘fascınosum’ und das tremendum , dıe 19(0) 5

malerwelse angesichts des ‘Heılıgen' erlebt werden“””, werden in eZug auf diese
Scheinwirklichkeit erlebt DiIe melsten inder ennen keinen Chutzraum mehr, der VON

dieser Welt des ‘Quasi-Numinosen’ ausgeschlossen ware DIe Kırche Onnte {ür sS1E
röffnen SIie bezeugt 1C eınen Gott, der Herr über alle Mächte ist Relıgionsun-
terricht sollte diese MAac (jottes vergegenwärtigen und eine egegnung mıt dem
wirklıch eılıgen ermöglıchen, dass dıe angstbesetzte Faszınatıon der Kınder In dem
Gefühl des Geborgenseıins aufgehoben WIrd.
/Zum anderen Sind viele Kınder eute be] der Aufarbeıtung bestimmter Ereignisse
(Scheidung der em.; Begegnung mıit dem wirklıche und gespielte Aggressivıtät
1m Fernsehen, Teılnahme okkulten Praktıken USW.) ihrer eigenen Lebensgeschichte
Außerst hılflos Ich habe manchmal das Gefühl, dass dıe Kırche gegenüber den chul-
Ndern eine diakonische Verantwortung hat
Betrachten WIT dıe herkö:  i1ıchen Argumente für den Religionsunterricht der SCHU-
le, aben ngarn das kulturgeschichtliche und das ethisch-moralısche Argument
Evıdenz gewonnen.““ Es ist nıcht mehr fraglıch, dass dıe r7 ohne Eiınführung in dıe
elıgion, der sS1Ie entsprungen ist, nıcht verstanden und angeeignet werden kann Uuro-
päische Kulturgeschichte, Literatur und uns bleiben den Heranwachsenden ohne dıe
Erschließung ihrer relıg1ösen Bestandteıle In iıhren wesentlichen nhalten fremd ES ist

42 eute stehen insgesamt Miıttelschulen und 38 Grundschulen der Trägerscha: der reformier-
ten, 171 Miıttelschulen und Grundschulen In der Trägerschaft der utherıschen Kırche
43 Vgl Rudolf Otto, Das Heilige Über das Irrationale der Idee des (Göttlıchen und sein Verhältnis

J1onalen, Breslau 1917
Vgl Ada:  S Rainer Lachmann, Begründungen des Sschulıschen Religi0onsunterrichts, in

1es5 (Hg.) Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen P 3F
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erdings meıne Überzeugung, dass diesem Z/Zusammenhang auch eın ‚Pruc) be-
steht, dass der rel1g1öse Aspekt der Bıldung authentisch vermittelt werden I1UuSss Die
Nder und Jugendlichen mussen VON auch erlich aneıgnen oOder sıch dıistanzıe-
ren berührt werden, SONST wird der mıiıt verbundene kulturelle Inhalt auf SsIe nıcht
persönlichkeitsbildend und lebensgestaltend wırken.
Die Notwendigkeıit einer moralıschen Bıldung ste. ebenfalls außer rage Die CN-
wärtige ungarische Kulturpolitik betont diese Aufgabe ihrem Bıldungsprogramm 1ImM-
Iner wıieder. Das gesellschaftliche Leben und die irtscha funktionieren nıcht ohne
klare und durchsichtige Normen Normen folgendes Verhalten aber nıiıcht VON a_
Bßen aufgedrän werden. Es INUSS VoNn innen heraus motiviert SeEIN Die Motivationsba-
SIS en prosozliales Verhalten und für en thisches enken ist etztlich immer relig1-
Oser Natur Es ist für uns den letzten zehn Jahren offensıichtli geworden, dass gute
esetze und entsprechende Sanktionierungen eın eine Moralıtät er!  en kÖönN-
1881 Hıer kommt der Erziehung und der Bıldung eIN! unbestreitbare Aufgabe
Die anthropologische Argumentation selıtens der IcChHNe hat bısher runde weder be1l
den oln  ern noch In der Gesellscha: allgemeınen eNOor gefunden. Dass der
eNsSC eın Absolutum braucht, dass in einer letzten Relatıon autonom se1n
kann, dass (S7: auf einen interfragbaren Orlentierungshorizont angewlesen ist, 1st
VO  = Materıialismus infizlerte enschen nıcht leicht einzusehen. Meınes Erachtens ist CN

uns Chrısten In osteuropäischen andern eıne der wichtigsten Aufgaben ezüglic
des Religionsunterrichts, diese anthropologischen urzeln der Religliosıität des Men-
Sschen IICUu erschlıeßen und verdeutlichen. In dieser Hınsıcht sSınd uUNseTeE (Ge-
sprächspartner chlecht informiert oder desinformiert. In Ungarn ist z.B dıe Auf-
fassung immer noch geläufig, dass relig1Ös SeIN entweder eine ische ache
oder eINe (Freizeitbeschäftigung) se1
Seit einigen Jahren VÖI'S}IC € ich mich dieser Problematık immer mehr anzunähern In-
zwischen bın ich der erzeugung, dass Religiosıtät immer gesellschaftliıch-kulturell
bedingt Ist, aber e1IN! Grundlage angeborenen Bedürfnissen hat Das el natürlıch
nıcht, dass die Religijosıität selbst angeboren Sel1, SONdern dass verschliedene menschliche
Grundbedürfnisse ihre letzte efriedigung Bereich der elıgıon finden können
DIie u1fassung, dass CS eiINne "anıma naturalıter rel1g10sa’ arı Gustav Jung) gebe, teiıle
ich nıcht Ich bın jelmehr der u1fassung, dass der EeNSC: Von Natur gläubig LSt

rel1g1Ös wırd CT erst, W sıch seINEe Glaubenserfahrungen Kommunikationssys-
tem einer konkreten elıgıon ausdrücken assen DZW. WEeNN CFE für seinen lau-
ben Glaubenssystem und In der eNSpraXIis einer konkreten elıgıon findet
‘Glaubenserfahrung’ NENNEC ich den Chritt, mıt dem der EeNSC) dıe Grenzen seiner
berechenbaren, UrC. Kausalzusammenhänge erklärbaren, übersichtlıchen Welt über-
schreıtet, Un!  nntes integrieren, Unverstehbares annehmen und auf Unerreichba-
ICS zugehen können. DIie Tendenz diesem Schritt wird nıcht UrC| die Soz1lalısati-

erworben, SIE ist 1elmehr eın Spezifikum des Menschseins Der ENSC| ist also
unheilbar gläubig, weıl CT angeborene Bedürfnisse hat, die durch dıe gegebenen MöÖg-
lıchkeiten, auf gewohnten egen und durch die €  ‚gung stehenden ittel
nicht vollständıg befriedigt werden onnen Ist über diese Bedingungen hinausgehend
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CT sıch Befriedigung verschaffen Der eNSC ist mehr als SeEINE Lebensmöglıch-
keıten dieses Mehr CI sich 1LUF rel1g1Ös vergegenwärtigen. Br ist aDer zugleich
auch wen1ıg2er, als CL sıch wünscht dieses eniger eT eDen:; LIUT rel1g1Ös be-
wältigen Von diesem eTISs her wandeln sich SECEINE psychıschen (und SURaIl
seine physıologischen. ECAdU!  SSe leicht Ins Spirituelle Diese Iransftformatıiıon SC-
chıieht nıcht LUr dort, Befriedigungen ausfallen oder ausgeschlossen SInd, sondern
auch dort, Bedürfnisse eine regelmäßıige efriedigung inden.
Wır haben kanntlıch nach Abraham ASLOW die ECACU;  SSsSe nach Nahrung, nach
Sıcherheit, nach JeDe, nach erkennung und nach Selbstverwirklichung.“ Zu jedem
dieser Bedürfnisse gehö auch be1 Befriedigung das Gefühl der Uner  eıt, der
Fragmentarıtät. Letztlich bleiben S1IE unbefriedigt. Das ist der dem dıe (Ge-
schıichte der Bedürfnisbefriedigungen 1INSs Geistlich-Exıistentielle umschlägt UurCc. den

des Glaubens WIrd die TENZE des Psycho-Physischen verlassen und eiINne EeITIE-
digung Bereich des Unverfügbaren esucht. SO gelan: INan Erfüllung In der
Glaubenserfahrung: indem entdeckt, dass „der Mensch nıcht VO TOt eın lebt”
(Mt 4.,,4), indem Ian eiıne ewige Geborgenheıt ndet, indem wiırklıch unbedingte
Liebe eriz indem seınen Eıgenwert unabhängıg VOIN sozlalen Bewertungen und
Bestätigungen erfährt, ındem sehen anfängt, WCI wirklıch ist und welche
Aufgabe der Welt hat Es ist leicht nachzuweılsen, dass Menschen die Erlebnisse
letzter Befriedigungen immer als Glaubenserfahrungen deuten
Wollten WITr dıe genannten Erfahrungbereiche noch umfassenderen Kategorien be-
schreıben, könnten WIT grundsätzlıch ZWEeI Arten VON Bedürfnissen unterscheiden:
das Sicherheits  ürfnis welteren Sinne als nach Geborgenheit fester
Liebe und das Selbständiıgkeitsbedürfnıs welıiteren Sinne als UnsC nach Sınn
Bezug auf die eigene Person und auf dıe Vorgänge der Welt
Letztbefriedigungen sind ı1den en Glaubenserfahrungen. Das bedeutet aber
m.E noch lange nıcht, dass solche Glaubenserfahrungen rel1g1Ös SInd uch dıe hınter
ihnen liegenden Bedürfnisse dürfen nicht mıit einem 'relıg1ıösen Aprıor1’ gleichgesetzt
werden. Glaubenserfahrungen kommen relıg1öse Qualität, WEeNnNn SIE in en umfassen-
des relıg1öses Welt- und Selbstdeutungssystem integriert werden Hier ginn die
Kommunikatıon mıt einer Tradıtion und mıt Menschen, dıe sıch dieser Tradıtion be-
kennen Miıtteiulen, Vergleichen, Umdenuten, Anpassen und Aneignen das sınd die
Grundelemente diıeser Kommuntikatıon. Als erster Gesprächspartner gılt der chriıstlı-
chen elıg10n das bıblısche eUgNIS der egegnung mıt der Bıbel und Uurc Ge-
präche mıt Christen VO  1e. sich eine zwelıte Transformation. Ausgehend Vonl der
Glaubenserfahrung kann eine CUcCrmachen, e1INı „Erfahrung
mıt der Erfahrung” (Eberhare üngel, rharı eling), wobel dıe Erfahrung
umdg  1  16 und umgedeutet WIrd. Damıt wird SIE rel1g1Ös und christliıch Orma. g-
sehen ist eine elıgıon UINsSO ebensnaher und befriedigender, Je vollständiger ihre SINnN-
deutungen die Erfahrungsbereiche der menschlıchen Grundbedürfnisse bdecken Da

Christentum zugleich ‘ Versöhnungsrelıgion’ und ‘Erlösungsrelıgion’ ist, kann 65

Maslow, Motivatıon und Persönlıichkeıit, en 19/0 amer'! Orıginal: ot1va-
tion and ersonalıty, New ork
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sowohl dem Geborgenheits- als auch dem Selbständigkeitbedürfnis des enschen adä-
quat begegnen Diese Typısıerung wurde VON dem Heıde  rger Relig10nswissenschaft-
ler Theo Sundermeiler seinem Buch vorgeschlagen.“
Sundermeter charakterıisiert dıe Versöhnungsreligionen als Religionen der kleinen Ge-
meınschaften, in enen das Leben UrC| und UrC) VoNn den unmıttelbaren zwıischen-
menschlıchen Beziehungen gepragt ist Im eNtrum der ufmerks  eıt stehen das
Leben und der CNU! des ens Das höchste Ziel ist, das Leben Trhalten und E

bereichern und das nıe indıvidualistisch, sondern immer nnerhalb eINes Bezle-
hungsgefüges. (Jott ist Ja dıe Quelle des ens, und CT stellt auch einen Schutzraum
bereıt, damıt dieses Leben nıcht verloren geht In der (Gemennschaft der Gläubigen g_
wıinnt dieser Schutzraum estalt, sich die Einzelnen aufgenommen und ANSCHNOM-
LLICH fühlen können Das moralısche TINZID, nach dem siıch dıe Beziehungen zwıschen
den (Gl1iedern der Gemeininschaft gestalten, 1st das Wohl des Anderen Indıviduelle A
genden aben wenig Wert, ODWO. dıe Moralıtät, das thıiısche enken und das ethische
Verhalten eine zentrale pıelen DiIie Ethık ist partnerzentriert profiliert, SIE richtet
sich auf dıie orbeugung und auf die Beseıitigung VON Beziıehungsstörungen. Störungen
einzuebnen sowohl In der Gott-Mensch-Beziehung als auch in den Mensch-Mıtmensch-
Bezıehungen hat In diıeser Religiosität immer Vorrang. Sie bletet VOL allem e1n! Be-
jedigung des Geborgenheıitsbedürfnisses des enschen
Erlösungsreligionen SINd stärker indiıviıduell gepragt Der Einzelne soll in ihnen Freiheit
VON Abhängigkeıten, Orlentierung be1 indıvıduellen Entscheidungen und auf
Wahrheitsfiragen nNnden Indıyıduum und ahrheit Sınd ihre zentralen Devisen. Das
Öchste Ziel ist dementsprechend, Vollkommenheiıt, Ganzheıt, Freiheıit und Sinn CI-

fahren und erlangen. Den Weg dorthin INUSS jeder selbst finden, selbstbewusst
eireten und qauf AarrTlıc. bIs Ziel gehen Diese der Religlosıität ent-
pricht VOT allem dem Indıyiduations- und ınnbedürfnıs des Menschen
Meınes Tachtens SInd Chrıistentum dıe Grundzüge beıder Religionstypen vertreten

Gedanken des Bundes DZW des Reıiches ottes, in der partnerzentrierten Moralıtät
und Rückzug In die Sicherheit der Gottesgegenwart die Grundzüge der Versöh-
nungsrelıg10n, In der Vorstellung des individuellen Glaubensweges bzw der Nachfolge
Chrıst1, In der Freiheit der 1eD€e und Aufbruch des wandernden (jottesvolkes dıe
ukun; hineın die Grundzüge der Erlösqusreligion.
Auf der Basıs dieser anthropologischen erlegungen kann der stliıche Relıg1i1onsun-
terricht In ngarn, indem CT dıe Otscha des Evangelıums glaubwürdig und erfolg-
reich vermiuttelt, e1N! Bıldungsaufgabe übernehmen, dıe einerseılts dıe gesunde Ent-
wicklung der Heranwachsenden unentbehrlich Ist, dıe andererseılts aber weder VOINl der
Schule noch VON anderen relıg1ıösen Gemeimnschaften erfüllt werden Die Iche
hat gegenüber den etauften chülern eine erantwortung auch In dieser Hinsicht Eın
Angebot sollte Ss1e darüber hınaus aber auch für alle anderen chüler machen,
verhindern, dass diese nıcht verführerischen Ideologien und Quasi-Religionen anheim-
tfallen
46 Theo Sundermeler, Was ist Religion? Religionswissenschaft theologischen Kontext, (Güters-
loh 1999, 3()It. Vgl dıesem Zusammenhang uch dıe Begriffe ‘Partizıpation’ und ‘Indiıviduation
bel aul Tillich, Der Mut Sein [1952],; esammelte erke Al, tuttg; 1969,-
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Hans-Ferdinand ngze
eurotheologıe

A Dıie Neurowitssenschajften auf der UCHeEe nach den biologischen Grundlagen
Menschiicher Relig2i0sität

Neuropsychologisches Forschungsinteresse relıgz1ösen Erfahrungen
In einem unlängst erschienenen Buch mıt dem bezeichnenden Untertitel „Biologische
rundlagen der elıg10n“ referlert der renommierte Altphilologe erBurkert eın
der Religionswissenschaft hinlängliıch Kkanntes, dennoch OCAS erstaunliches
das Fingeropfer. „Weltweiıt, scheıint C5S, ist erfahren eiıner
Sıtuation der Not und eıt, oder auch 1IUT in vorwegnehmender Angst wiırd ein
Finger Oder eın Fingerglie abgeschnitten. (Janz verschıedene en lefern dıie Be1-
spiele, AUS Amerika, Airıka, Indıien, Ozeanıen. Die altgriechische Tradıtion sich
nahtlos eın  . und Funde VON Höhlenzeichnungen lassen den Schluss ZU, dass WIT 6S

möglıcherweiıse „mıt einem paläolıthischen haben  “ das alsSO „seılt
20 bıs 3() 0OO Jahren hıs In uUuNseTC Gegenwart herein  . existiert. “ Sınd die weltweiıte
Verbreitung und e1N vermutlich bIis nahe dıe VOTL 40.000 Jahren einsetzende
Emergenz der Gattung OMO saplıens heranreichende ıtuelle Tradıtion der EeIDSLver-
tümmelung Ausdruck ‘biologischer Gegebenheiten’? 1bt 6S überhaupt etIwas WIE
eINe biologische Basıs der Relıgion? Vermutlich wırd sich nıcht auf die uche nach
einem ]bstverstümmelungs-Gen’ machen: ENNOC: ware N vorschnell, wollte
dıie rage nach der biologischen Basıs relig1öser Erfahrungen als edeutungslos aDı
CANOoN Wılliam AamMmes hatte dıie Auffassung vertreten, „dass dıe Abhängigkeıt geistiger
Zustände VON körperlichen edingungen durchgehen und vollständıg Nalel muss. “* Den
403 für dıe erbindung körperlicher und geistiger Zustände sah James offensichtlıic!
Im cerebralen Bereich Zumindest hatte CI seine Vorlesungen ZUT Vielfalt rel1g1öser HTr-
fahrungen mıt dem ema „Relıgıon und Neurologie“ ‚gonnen.
TOtz relatıv anger Geschichte* haben die Neurowissenschaften erst in den letzten
zehnten starkes OTIfenüıcheESs Interesse en, dass heute breitere Leserschaft
verfasste 1o0nen ehırn und Bewusstsein“ viel VONN sıich reden machen Man

Neurowissenschaften als übergeordneten Begrıiff iür verschiedene Forschungsrich-
(Neurobiologıie, -psychologıe, u.ä.) verstehen, die Erkenntnisinteresse mıt

Fragen neuronaler und cerebraler Gegebenheıiten verbinden. Die Neuropsychologı ist
WIE die Neurobiologie - Keme eigenständıge iszıplın, sondern en umschriebenes
Fachgebiet, das sıch erst in der zweıten älfte des 20 unde: konstitulert hat
/alter Burkert, des Altertums Biologische Grundlagen der Religionen, München 1998,
Wılliaam James, Dıie Vıelftfalt relıglöser F  ngen Frankfurt/M Leipzi1g 1997,
Vgl Olaf Breidbach, Die Materıalısıerung des Ichs Zur Geschichte der Hirnforschung und

ahrhundert, Frankfurt/M 1997
Vgl Ernst Pöppel nna-Lydia Edingshaus, Geheimnisvoller KOSmMOS München 1994:;

Danıiel eman, Emotionale Intellıgenz, München Wien 1995; Jacques-Michel ODEe: Nervenkit-
zel Den grauch Zellen auf der Spur, Heidelberg u.a.1995; Joseph LeDouX, Das Netz der Gefühle,
München Wıen 1998; Steven RF Wıe das en Kopf ntsteht, München 1998; Antonio

Damasıo, Ich fühle 1Iso bın ich DIie Entschlüsselung des Bewusstseins, ünchen Colin
MeGinn, Wıe kommt der e1S dıe Materıe Das des Bewusstse1ins, üunchen 2001
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Hans-Ferdinand ngel
wenige Jahre, nachdem der e2T1 ‘ Neuropsychologie’ ersten Mal verwendet
worden ist  ;c5 Heute geht die Igemeın akzeptierte Definıition der Neuropsychologie
„Von einer lokalisatorischen Korrelation psychıscher Qualitäten und Funktionen DZW
eren Störungen eNIrm aus  «56 W arum sollte alsSOo dıie Beobachtung relıg1öser
Erfahrungen nıcht auch mıiıt nsätzen der Neuropsychologie verbinden?
In der S-amerıikanıschen Offentlichkeit MacC gegenwärtig eine Forschungsrichtung
VoNn siıch reden, die SCHAU dieser Fragestellung nachgeht, Wäas sıch se1mt kurzem auch In
deutschsprachigen blıkationsorganen niederschlägt.“ nter der Überschrift: „Neuro-
eologie: Kann sich Gott denken‘?“ und eingebettet In en Interview mıt Hans-
eorz Ziebertz” IN EW ‘Psychologıe heute  2 eiIne kurze Informationspassage, dıe
Ergebnisse VON Andrew Newber2 und Eugene Aquili referlert. Auslöser für das
aktuellere Interesse Onnte en unlängst amerıkanıschen Magazın ‘ Newsweek‘ VCI-

Öffentlichte Titelstory SeEIN: Dort wıird se1it dem Erscheinen VOINl „ Zen and the Taln  D aus

der eder des Neurologen AamMmes Austin'? en breiteres Interesse der amerıkanıschen
Öffentlichkeit für die neurowIissenschaftlıche Erforschung relıg1öser Erfahrung onsta-
tiert. ” Allerdings ist das wissenschaftlıche Interesse keineswegs ung, WIEe der Beıtrag

‘“‘Newsweek’ glauben ass Diesbezüglıche Forschungen begannen iın Ameriıka schon
Begınn der 1970er Jahre Z/u den firühen Beıträgen ZUT Bedeutung der NeurowI1issen-

chaften für rel1g1Ööse Fragestellungen S eın Artıkel In der Zeıitschrift “Zygon ,
dem die Autoren den biopsychologischen Grundlagen rel1g1Ös motivierten rıtuellen

Verhaltens nachgegangen In der gleichen Zeıitschrift fand der Ausdruck „Neu-
otheolo  13 erstmals Verwendung. ““ Selit den Qer Jahren erschiıenen verschiedene
melst einere Studien Umfeld neuropsychologischer bZw -biologischer Fragen.

ıchael Hagner, Zur Geschichte und Vorgeschichte der Neuropsychologie, ans-. Marko-
wiıtsch (Hg.), Grundlagen der Neuropsychologie (Enzyklopädıe der Psychologie CY Ser.1,
Göttingen 9  a  9
° Ebd

Die Neuropsychologie wird bislang VOIl der Religionspädagogik wen1g wahrgenommen, WO!
gerade s1e für das Verständnis VOIl Lernprozessen VON emiminenter Bedeutung ist „Über ‘Lernen’ soll-
te cht mehr ohne ontakt aktuellen Shooting-Star ‘Neuropsychologie’ geredet werden“ (Hans-
Ferdinand ngel, Komplexıtätsmanagement. Eın spezifischer Beıtrag der Religionspädagogik
Profil-Diskussion, ers Hg) Tragfähigkeıt der Religionspädagogık, (Jyraz Öln 255-280,
273)
Vgl Hans-Ferdinand ngel, Religiosität Kopf?, 127 5/2002) 3212926

Hans-Georgz iebertz, uch moderne Menschen suchen ung und Beıstand, Psycholo-
gie eute 20-25
10 James ustin, Zen and the Brain: OWATI! Understandıng of Meditation and Consc1io0us-
NCSS, Cambrıdge/Mass. ndon 1998

„Dince then, LINOTC and INOTC scientists ave flocked ‘neurotheology‘, the study of the neurobilol-
of relıgıon and spirituality“ (1 VOI be1 http://stacks.msnbc.com/news/5660 /9.as).

Vgl ugene d’Aquıili C(harles Laughlin, The Biopsychological Determinants for Religi0us
Behavıor, ‚ygon. Ihe Journal of Religion and Science (1975) AD

13 Der eigenartige Ausdruck StE. vielleicht uch ren dıe Verbindung neuropsychologischer
insıchten mıt tradıtiıonellen Fragestellungen UrC| Wortneuschöpfungen mıt dem Bestandteil ‘Neu-
TO- etikettieren (z.B Patrıcıa Churchland, Neurophilosophy, Cambridge/Mass. °1992)

Vgl James SNDFOOK, Neurotheology. Ihe orkıng Braın and the Work of Theology, Zy-
gON. Ihe Journal of elıgıon and Science (1984) 331-350
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Sıe untersuchten EIW: den Einfluss mystischer Erfahrungen auf Lebensstile”, dıe Be-
Cu! vorgängiger Erwartungen für relıg1öse Erfahrungen‘®, oder machten siıch bıld-
gebende Verfahren Zzunutze, den usammenNhang VON relıg1öser ngund NECU-
ronaler Hırnaktıvıtät erkunden*‘.
Die neurotheologischen Forschungsrichtungen Sınd kein homogenes Gebilde Sıie unter-
scheiden sıch vielmehr den Ansätzen und der Welıterentwicklung ihrer Fragestellun-
SCH, wobel Interessen WIe persönliche Erfahrungen der Forscher e1IN! maßgeblıche Rol-
le plelen
ichtige mpulse dıe Annäherung der Neuropsychologie das Phänomen des Re-
lıg1ıösen kamen WIE häufig edizin und Psychologie gewIisserwelse durch dıie
Hıntertür, nämlıch UrcC! dıe Beobachtung VoNn Störungen und omalıen SO gerieten

‚usammenhang mıt relıg1ösen Bekehrungserlebnissen epileptische Störungen den
16 dıie Temporallappenbereich ihre Ursache hatten *® Die Epilepsie ist e1INt
eıt, der SCANON dıe antıken Arzte spezıielle Aufmerksamkeit schenkten!? und dıe
Von der hıppokratischen Schule als ‘LEPOS VOoOOS  »20 bezeichnet worden (Gerade SIE
eröffnete einen überraschenden neuropsychologischen 1IC. auf rel1g1Ös anmutende
Verhaltensweisen. Eın spezieller Typus VON Erkrankten, dıe sogenannten „temporal
obe epileptics  «21 faszınıerte den kanadıschen Neuropsychologen ıchael Persinger.
987 präsentiert CI die Ergebnisse seiner Untersuchungen“, wobe!l GT relıg1öse Erfah-

qls odu: des menschlichen Gehirns nachzuweılsen estre|
ers der /ugang VoNn AaMes ustin“, der enı eines Forschungsaufenthalts In
yoto In den Jahren 9’74/75 Bekanntschaft mıiıt Zen emacht hatte Sein en-  enrer
Kobori-roshi sprach dabe1 VON einem „inneren Wetter“ „Inner weather Was the inter-
esting phrase that obor1-rosh1 used desceribe the arger clımate 1C OUT

thought, teelings, and havior .  624 Wıe wirkt sıch das „innere etter  06 auf
Wahrnehmung, enken dus und welche puren hınterlässt CS In UNSCICHIN Ge-
hırn? Die rage nach der Verbindung Von neurologischen Prozessen und Meditation
sollte nıcht mehr loslassen. ”[ meditation LOO0, will gradually dampen everyday
15 Vgl pilka Brown Cassidy, 1Ihe Structure of Religi0us Mystical Experience
Relation Pre- and Post-experience .lfes  ( Ihe International Journal for the Psychology of
Relıgion (1992) JA AF
16 Vgl pilka CINLOS: 1lmoe, Ihe Content of Religi10us Experience.
The Oles f xpectancy and Desirabilıty, Ihe International OUT' for the Psychology of elig-
10N (1996)
B Vgl Nına Azarı ( Neural Correlates of Religi0us Experience, In Ekuropean Journal of
Neuroscience 13 649-1652
18 Vgl Kenneth Dewhurst eard, Sudden Religi0us Convers1ions Temporal Lobe Epilepsy,
Briıtish Journal of sychla E (1970) 497-50 7
19 Vgl Helmut Heintel (Hg.), Quellen ZUT Geschichte der Epilepsıie, Bern 1975
20 Vgl FNes: Wickersheimer 2nN1S Sacer’ edeutungswandel ıner Krankheitsbezeichnung,
Ciba-Symposium

Michael Persinger, Neuropsychological Bases of Beliefs, New ork 1987,
2 Aufsehen hatte Persinger rregl, als UrC) dıe elektrische Reizung selner eigenen Temporallap-
pen-Region relıg1öse ‘Gotteserfahrungen’ gemacht hatte (vgl Vilayanur 'AaAMAaCı  ran Sandra
Blakeslee, Phantoms the Braıin. obıng the Mysterıes of the Human Mind, New ork 1998, 175)
23 Austin der Universıity of Olorado (Health Scilence Center) tätıg
4 Austin 1998 |Anm 10],
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UStS and cravings”. Doch WIE geht dies VOI sıch, und „hNow does the nonsurgical PECNC-
tratıng thrust of nsıght SwIftly Cuft off these emotl1ons at theır VE roots‘?“
Langjährige Forschungen der Universıity of ennsylvanıa sınd die rundlage der De1-
den Monographien VON Eugene "Aquili und Andrew Newberg.“ In „Why
won’t g away” versuchen SIE aufzuzel1gen, dass spirıtuelle Erfahrungen „Camn INCAaS-
ured and verıfted Dy SOI science  «27 } Das bedeutet „mystical experlience 15 bilolog1-
cally, observabily, and scıentifically real“28 DiIie Autoren üpfen damıt IC dıe
erst Zwel Jahr:  'a vorher erschiıenene emeinschaftspublikation 29 Anlıegen
beschreiben S1e dort folgendermaßen: „One of the primary DUIDOSCS of thıs book 1S
develop the CONCEDL of neurotheology that refers the study of theology from o_

psychologıical perspective.  «30 ES geht ihnen dabe1 den Versuch eıner „substantıve
integration of neuropsychology and what m1g call theologıcal phenomenology. In
keeping wıth thıs integration, ıll explore the 1sSsue of HOW ‘ultimate being 1S DCI-
ceived and experienced Dy the human braın and MIn 631

FEın s früher das VON Vilayanur Ramachandran* und ra Blakeslee VOI-
fasste „Phantoms In the Taln  c auf den arkt ekommen. INeSs der neuropsychologı-
schen Interessen Ramachandrans galt ursprünglıch dem Phänomen der Phantom-
Gilıeder, „those obdurate and sometimes tormenting OSIS of and legs lost

ecades before Dut NOL forgotten by the braın  cc WIe 6S Olıver ACKS In seinem VOr-
WOTIT skizziert. ” Diese Phänomene stimuliıerten WIE der 1te des erkes erkennen
lässt auch AaAMAaCı  Yans Interesse „the NnNature of rel1210us experilence and the
remarkable 'mystical’ syndromes aSSOC1ated wıth dysfunction the emporal Obes634

Eın Kapıtel des faszınıerenden Überblicks über se1ıne Forschungsfelder Ist dementspre-
cCHNenı überschrıieben 95 and the 1C System  cc35
Beac  iıchen Stellenwert erhalten relıg1öse anomene DZW relıg1öse r  ngen
dem be1 der renommılerten American Psychological Assoc1latıon erschıenenen

36ammelband „Varleties of Anomalous Experlence ” dem en SallZC>S Bündel VOIl
Phänomenen iskutiert wird, dıe potentiell mıt relıg1ösen Erfahrungen In Zusammen-
hang gebrac) werden Önnen, WIE 7 B Halluzınationen, Synästhesie, Todesnaherfah-

174
"Aquili ges! War ZWanzıg Jahr:  'a Clinıcal Assıstant 'OTIesSsor Department of Psychiatry,

Newberg ist Assıstant Professor epartment of Radıology der Diıivısıon of Nuclear Medicine und
Instructor Department of Religi0us Studies
7 Eugene Aquili Andrew Newberg, Why won’t aAaWAdY, New ork 2001,
28

29 Eugene d Aquılı Tew Newberg, Ihe ystica Mınd obıng the Bıology of el1gous
Experience, inneapolıs 1999

3l Ebd
32 RE E  Ramachandran ist Professor und Director Center of Braıin and Cognıition der Nnıversml of
Calıfornia, San 1e20, raBlakeslee Wiıssenschaftsjournalıstin der New ork 1 ımes.
33 'AMaCı  ran esiee 1998 |Anm 224 VII
34 El
35 1/4-198
306 Vgl Zei ( ardena Steven Jay Linn Stanley Krıppner (Ekds.), Varieties of Anomalous Exper1:
CNCC, Washıngton
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oder anomale Heıler  gen Die thematische Integration relıg1öser Phänome-
In den Kontext anomaler Erfahrungen spiegelt eine zumindest der APA

treffende e1! der amerıkanischen Psychologie DZW Psychotherapie für die rell-
g1Ööse Dımension menschliıchen ens, dıe EIW.: in dem Oompendium „Relıgion and
the (lınıcal Practice of Psychology  637 Ausdruck ommt Ahnliches gılt für den
ammelband über He Neuropsychiatry of 1IMDIC and Subcortical Disorders  “38
dem Jeffr Saver und John Rabin über 99  he eural Substrates of Religi0us Experien-

referieren ”” Die grundlegende Offenheıt für eine relıg1öse Tiefendimension patho-
Erfahrungen der olge einer dıfferenzierten Wahrnehmung relıg1öser

bzw konfessioneller usprägungen menschlıicher Religlosıität, dıe allm:  IC auch für
psychotherapeutische Arrangements Tuchtbar emacht werden .“
Oftensıichtlich ist das Relig1öse VON der Art, dass 6C8S die Neurowıissenschaft überprüf-
arer Hypothesenbildung ANZUITCLCH „We dIiCc therefore SEL long WdYy irom
howıng that there 1S G module in the braın that miıght be genetically specıfied,
but the excıting dea 1S that ONC CVCN begın ddress questions about
and sprıtualıty scientifically.  «41 Das Relıgiöse S damıt der Tuppe ochkomple-
OT: Phänomene WI1Ie Musıkalıtät, Sexualıtät, mathematische Intellıgenz uU.d denen
sıch die heutige Bewusstseinsforschung zuwendet. Damiıt eröffnen sıch auch tür dıe Re-
lıg1onspädagogıik und die Theologie insgesamt NeEUEC Erkenntnismöglichkeiten.

Reliıgionspädagogisch relevante Parameter neurotheologischer Forschung
Religiöse rfahrungen haben eine biologische (AASLS In derurdes
menschlichen CeNrnSs

Z/u den grundlegenden Einsichten der Neurowıissenschaften gehört, dass relıg1öse Ertfah-
WIE alle anderen menschlichen Erfahrungen eine biologische Basıs aben,

die UrcC dıe spezifischen Möglichkeıiten des Gehirns präfiguriert ist. Persinger bringt
dies auf den primary conclusion 1S that Experiences products of
the human braın. When certain portions Oof the braın ATe stiımulated, Experlences,
empered DYy the person’s learnıng history, evoked. “* Können solche relıg1ösen KEr-
fahrungen näher spezifzliert werden? Aquıili und Newberg bezeichnen einen bestimm-
ten Iypus VON Erfahrungen als 99  Solute Unıtary Beıin:  . Wäas annähern! mıt „absolu-
tem entgrenziem ustand“ uDerse‘ werden könnte Darunter verstehen S1Ee ”a state of
ultımate un10n and total undıfferentiated ONECNCSS, plan of ex1istence hıch de-
37 Vgl FEdward ansKe (Ed) Relızıon and the 1N1C: Practice of Psychology, ashıngton

1996
38 Vgl Steven Salloway el al. Eds.), Ihe Neuropsychiatry of 1MDIC and Subcortical Dısorders,
Washington Ndon 1997
39 Vgl Jejfrey Saver John Rabın, The eural Substrates of el1gous Experlence, Salloway ei
1997 nm 38]1, 195-207

4() Vgl Scott Rıchards en Bergıin Eds.) Handbook of Psychotherapy and Religi0us Dıver-
sıty, ashıngton 1999

Ramachandran esiee 1998 |Anm 221 188
42 Persinger 1987 1Anm 2110 Ahnlich ormulıe Newberg „We belıeve that all mystical experI1-
» firom the mildest the MOST intense, ave theır biologıcal FOOfIS the mıind’s machinery of
transcendence“ (d’ Aquıilı Newberg 2001 |Anm Z 123)
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Of dıfference dissolve and COmMparı1sons become imposs1ıble ” Er  ngen oder

Bewusstseinszustände dieser anscheinend nıiıcht Zu häufig auf, hınterlassen
aber be]l denen, dıe S1e erleben, nachhaltiıgen Eiındruck p he achlevement of SOIute
Unitary eIng 1S LAl‘ but CVCN those Wwho tall far chort fınd themselves In SDIT-
tual of inexpress1ible W and sublımıty “
Es stellt sıch die rage, Wäas 1m menschlıchen Gehmrn VOT sıch oeht, WC) relıg1öse Kr-
fahrungen emacht werden, DZW Al In neurological terms, the deafferentation of the
orJ]entation arca 1S NOT complete then subjective AWaTENCSS WOU SUrVIVe, and the
mystic WOU. interpret the experience dS ineffable unıon between the self and SOMEC

mystical other“ ® Allerdings Tlaubt dıie Einsicht In neuronale /ustande relig1öser KBr-
gen nıcht den Schluss, dass die bıographischen Lernerfahrungen SOWIE die kultu-
rellen Gege  nheıten also auch die vorfindlichen Religionen keıine uswiırkungen
atten. Im Gegenteil: Lernerfahrungen mModellıeren ihre Ausprägungen. ASPECHIG CON-
tent of the priıvate behavıours that people aDe aSs °the Experlence’ reflect both the
spec1fic Dart of the temporal obe involved and the earnıng hıstory of the individual.”*
Hıer Ist dıe neuropsychologische Forschung vermutliıch Ersi Anfang Unabhängig
davon, ob dıe Ahnung VOI einer letzten Bestimmung des Menschen zutreffend sSeEIN MNa
Oder nıcht, SIE korreliert mıt spezifischen neuronalen Prozessen „ What atters 1S the
notion that It 1S ase omething deeper than imag1inatiıon wıshful thinking“*. A
lerdings basıeren Fragestellungen nach der edeutung der Phänomene des Relıgiösen
auf den Parametern der aktuellen Bewusstseinsforschung. DIie Unschärfen der Bewusst-
seinsforschung chlagen damıt auf dıie reliıg1öse Dımension der rage durch.“®
DD Menschlıiche Gotteserfahrung LST IUmmMmer vermuttelt HFE cerebrale Prozesse
In komplementärer Betrachtung erg1bt sıch Adus dem 1 heorem einer neuronalen Basıs
relıg1öser I8  g, dass Jede menschlıiche Gotteserfahrung UurC cerebrale 'OZEeSsSSsSE
vermiuttelt Ist AT does exIist, for example, and f He appeare' VYOU In SOINC 1N-
carnatıon, VYOU would have WaY of experiencing Hıs CNCC, EXCEDL dS part of

49neurologically generated rendıtion f realıty. anderer Stelle formulıeren Aquili
und Newberg2 ahnlıch „More 1IMDO: have mentioned that the mınd and braın AICc
what allowW human eIngs develop and experlence rel1g10us rıtual and spirıtuality.
Siınce the experlence of relıg10n, spirıtualıty, myth, and ritual has Ifs Dasıs In the func-
43 "Aquıli Newberg 2001 |Anm Z 160 An anderer Stelle erläutern SIE diesen Z/ustand, den S1E
uch einmal mıt Unio MyStCA gleichsetzen, BCNAUCT,; FE transcendent stTate call Solute Uni-

eing refers known by Varlous allles In dıfferent ultures K It IS state of PUIC
n clear and VIVvid CONSCIOUSNESS 8 everything undıfferentiated whole  66 (ebd., 147)
44 123 Mögliıcherweise ist dieser Zustand die Basıserfahrung, dıe jeder Ausprägung Von elı-
g1osıtät zugrundliegt /u prüfen wäre, ob S1E mıt 'emels ‘ftundamentaler Religiosıität‘ (sıehe unten)
gleichgesetzt werden kann
45 El  9 „We examıned the neurobilology of Just such the Unio Mystiıca In ()UT d1s-
CUSSION of actıve meditation“ (ebd., 164)

Persinger 1987 |Anm Z
47 Aquılı ewberz 2001 |Anm ZA 73
48 Vgl Ustiin 1998 |Anm 10], „ What 1S ordınary cConsciousness? (OInce er understand
S  — constitutes the ordinary, then ll fınd that the SO-Calle« mystıcal experlence become less of

bewildering odgepodge“.
49 D Aquıli Newber? 2001 |Anm. Z
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tionıng of the and braın, It appropriate begıin YySIS of eology
from the perspective of neuropsychology. In fact, 1f the mind and braın dIC responsible
for all of experiences, then they also the mediator IOr OUT experlence f 50

ervorzuheben Ist, dass dıe Bedeutung cerebraler OzZesSse relıg1öse Erfahrung
elbstverständlıch keinerle1 Aussage über e1iNn! Exıistenz Gottes inhaltet „Similarly,
tracıng spirıtual experlence neurological behavıor does NOL disprove its realness. 51

Das menschliche Hırn LSt esC  en, dass religiöse‘ ErJahrungen machen
kann bzw. möglıcherweise machen

Das menschlıche Gehirn ist beschaffen, dass Erfahrungen dieses 1yps möglıch SINd.
Ohne SeEINE Beschaffenheit, f the braın WeEIC NOL assembled 4S it 1S, ould NOL be
abhle experlence gher realıty, CVCOI if it exXIsSt  S «52 och selbst WENI dıe (jrenzen
menschlıchen Denkens, Tkennens und menschlicher ahrnehmung nıcht durch dıe
umgebende Welt’, sondern Uurc die Leistungs:  igkeıt des Gehirn vorgegeben SInd,
ist verwunderlıch, dass der Mensch eserfahrungen machen in der Lage Ist SO
Nag ZWäal gelten: „No boundarıies constraın thıs WOT! extends nfinıtely yonı
what single braın eiıther imagıne about ıtself project into Nature nstead,
SdSC owlegde 1S intrinsıc all nature  S 6693 TS|  1C ist hıngegen, dass das Gehirn
subjektive, intersubjektiv mıiıtteilbare Vorstellungen arüber hıefert, WAas WIT als real
wahrnehmen ”SO7 before 00k rther al the functions of the braın that 11  Z us

need SCUSS S  .. the brain does tell us that omething 1S real and why
lıeve it>* Zu den eigenartıgen Fähigkeiten des menschlichen Gehirns gehört,

dass 6S möglıch Ist, sıch denkerisch gewlssermaßen “hinter siıch lassen)’. Newberg
und "Aquili kamen aufgrund ihrer neuropsychologischen Beobachtungen der Ver-
Mutung, „that the braın DOSSCSSCS neurologıc mechanısm for se]lf-transcendence.
When taken 1ts extreme, thıs mechanısm, belıeved, WOU. the mınd  s
of cself and undo ally CONSCIOUS aWaTENCSSs of external world. “ Derartige Erfahrun-
SCH tellen zumındest die rage ICU, Was denn eweıls als S!  st” verstanden WITd. Die
genannten Autoren vertreten späterer Stelle dıe ulffassung, „there 1S eeper self,
state f PUIC that SCCS yon the lımıts of ‚ubject and object, and rests in
1verse where ings AdIc 0)019 «56

Allerdings Ist der gegenwärtige Kenntnisstand erst wen1g entwickelt, dass weıterge-
ende Thesen voreılig waren. Ramachandran stellt dıe rage „But does thıs yndrome
imply that OUT braıns contaın SOMMC SOIT f CIrCUITTY that 1S actually specılalıze for reli-
Q10US experience? Is there ‘G module’ OUTr heads? if such CIrcult exI1sts,
where dıd it COMMC from?“>/ Er verwelst erner eutlic. auf den hypothetischen Charak-
ter gegenwärtiger Überlegungen: e ONC clear conclusion that CINCI SCS from thıs
® Dies. 1999 |Anm 29|,

Dıies. 2001 |Anm Z
572 El 123
3 Austin 1998 |Anm 10],
54 Aquilı Newberg 2001 |Anm 27], 143
55 E 146
506 El 155
57 Ramachandran esliee 1998 |Anm 22|,; 1:3
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15 that there dIiC CIrCcults In the human braın that AIe involved rel1210uUs experlience and
these become hyperactive SOINC epluleptics. We S{l don’t kNOW whether these CiIrcults
evolved specıfically fOor relıg10n (as evolutionary psychologıst miıght argue 0)8 whether
they other emot1ons that merely conducıve such belıefs (although that

5äSCannot explaın the fervor wıth WAA1C the elhefs dIC held Dy INanıYy patients).
Verschiedene Partıen des Gehirns sınd In hesonderer Weise relevant, ennn

subjektiv wahr genommMeNnen religiösen rahrungen kommt
Das (menschlıiche) ehırn 1st offensıichtlich strukturiert, dass bestimmte Regionen für
spezifische Tätigkeiten besonderer Weise ausgestattiel SInd. WAar siınd firühere VOrT-
stellungen revidiert, wonach bestimmte Aktıvıtäten ausschließlic einer bestimmten
Hirnregion ZUZUOTCNeEN SIN! Es können gleichzeıntig verschiedene, 7 weıt AauS$s-

einander liegende Areale be1 den einzelnen Aktıvıtäten menschlıchen andelns beteiligt
Se1n. Dennoch g1bt CS regionale Zentren (z.B für aktıves prechen, für Sprachverste-
hen, für Motorık, USW.), die für dıe einzelnen TOZESSE in besonderer Weılse eINe
plelen (Brocasches entrum, Wernicke-Zentrum, UuSW.) eswegen kann dıe rage
gestellt werden, ob CS nıcht Regionen des menschliıchen Hırns g1bt, dıie be1 relıg1ösen
f  ngen besonderer Weıise in Erscheinung
Wie schon festgestellt, wiırd der Epilepsie unter den pathologischen hänomenen seı1it
SCIdUMCI eıt eine besondere edeutung für Einsichten In das Phänomen des Relig1Ö-
SCI ZUSCINCSSCH. „Every medical student 1S ug that patients wıth epuleptic elzures
originatıng In thıs pDart of the braın Can have intense, spirıtual experlences durıng the
selzures and sometimes become preoccuplied wıth rel1210uUs and mora 1SSUEeS CVCMN dur-
ng the selzure-free OT interıictal periods.  6659 Was geht hıer VOT sıch”? ine besondere
olle plelen offensıic|  ich Regionen des Temporallappens, insbesondere der ınken
Hemisphäre. 99 Experlences dIC predicted correlated wıth transıent electrical
instabılıties wıthın the temporal obe of the human braın. ese temporal lobe transıents
(ILTISs) AIc NOrma| changes that ATIC precıpıtate Dy maturatıion, personal dılemma,
griel, fatıgue, and varlety of physiological condıtions. Productions of LIATS creafe
intense SCHNSC of meanıngfulness, rofundıty, and CONviction.  <<6U ‘Relig1öse’ Erfahrungen
onnen WIEeE das eingangs erwähnte Selbstexperiment Persingers ze1gt stlıch her-
vorgerufen werden. Allerdings schränkt Ramachandran bezüglıch olcher sogenannter
„temporal lobe personalıties“ ein „NOL CVEITYONC that these personalıty traıts aIc
SCCH INOTE equently epileptics.  «6l Und auch Persinger konstatiert: „That emporal
lobe transıents exIist wıthın us all has 8{011 been DIOVCN (yet); however, It Call De 1N-
ferred. “° In weıtergehender Weise identifizıeren "Aquiılı und Newberg2 verschiedene
Hırnareale, enen s1e eiıne herausgehobene edeutung beım Zustandekommen relıg1öser
r  ngen zusprechen wollen „We have identified four autonomiıc sStates that De-
lleve contribute understandıng the TOAal TaNZC of Itered and potentially spirıtual
” Ebd., 188
El 175

6{  60 Persinger 1987 |Anm Z X; vgl IAVI Wulff, Psychology of elıgıon, New ork
‘1997,

Ramachandran esiee 1998 |Anm 221 185
62 Persinger 1987 |Anm. ZIE
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states ese sStates help uSs explore the relatıonshıp een the autonomıc NEerVOUuUS

SyStem and rel1g10us experience.  «63 Z/u ihnen ehören z B der Assoziationsbereich“,
der Orlentierungsbereich” und eıle des Aufmerksamkeits-Assoziationsbereiches®.

Die rage danach, real bzw. normal LSE, LSt Nei tellen
DIiIe wenngleich noch außerst rudimentären Einsichten die neuronalen 'OzZesse
relıg1öser 16 ngen zeigen, dass zumiıindest dıe Antwort auf die Tage, welche ET-
fahrungen NOrmMa| oder unnormal Sınd, nıcht einfach als gegeben aMwerden

„On what basıs does OIlC decıde whether mystical experience 1S normal 0)8 aD-
normal?“®/ D ’Aquili und Newberg tellen fest „Neuropsychology give
AS IC state 15 INOTEC real, baselıne re:  1 (coherent, uCH CONSCIOUSNESS) 0)8 hyper-
UuCIH| unıtary CONSCIOUSNESS.  <<O8 anderer tellen vertreten die i1den Forscher al-
lerdings die Auffassung, „that In the ftorm of SOlute Unitary Beıing, the ‚pırıtual unNn-
10MN the mMYyStICS escrıbe eels at eas! dSs solıdly and d lıterally real aSs alnYy other experl-
CHGC of reality“®. Derartige Konzepte haben auch uswirkungen auf dıe Vorstellungen
über den /usammenhang VOoN Erfahrung und Lernprozessen. Wiıe ist neuropsycholo-
ISC verstehen, dass der Mensch überhaupt der Lage ist, NeUC rfahrungswege

beschreiten? Offensichtlich mMussen Möglıchkeiten gegeben se1in, damıiıt Menschen
„permanently ‘facılıtate) certaıin pathways INAaYy CVOCH ODC) NECW channels  “ 70 Vor dıe-
SC}  = Hıntergrund scheımnt CS für Neuropsychologen WIEe Aquili, Newberg, Rama-
chandran nıcht abwegıg se1n, dass „the neurobiological FOOLS of spirıtual tTans-
cCendence ShOW that SOlute Unitary Being 1S plausıble, CVCN probable possI1bility. ”
Vor dem Hıntergrund der oben angedeuteten Erfahrungen mıit epıuleptischen Patiıenten
wird dann ahber die Auffassung zumindest vorstellbar, dass nıcht alle Menschen gle1-
cher Weise der Lage sınd, relig1öse Tiefenerfahrungen machen: 95 has vouch-
SaTte| for us c  normal’ people only OCcasıonal lımpses of deeper (for they
OCCUT when lıstening SOINC especlally moOving PaSSasc of MUSIC when o0k at
Jupiter’s INOON Ug telescope), but these patients en]oy the unıque privilege of
gazıng irectly Into (J0d’s CYCS CVEIY they have selzure. Who 1S Sd y whether
such experlences “genume’ (whatever that might mean) 0)8 ‘pathological ”” OU!
63 Aquiıli Newberg 2001 |Anm Z

„Ihe visual assoclation Ad1Ca INa Yy also play prominent role rel1g10us and SDICI experlences
that involve visual imagery“ (ebd., Z#
65 „We belief that the orlentation assocılatıon arca 15 extremely IMpO! the Taln’s SENSC of IMYS-
tical and rel1g10us experiences, 1C| ften involve altered perceptions of and tıme, self and
«  eg0 (ebd., 29)

„We belleve that of the 1CaSON the attention assoclation 1S aCctıval uring spirıtual PTaC-
tices such 10N 1S because it 1S heavıly involved emotion NS! and rel1g10us eXperI1-

usually ıghly emotional“ (ebd., 34)
67 Ramachandran Blakeslee 1998 |Anm Z2U 184
68 D ’Aquili Newbergz 1999 |Anm 29],
®” Dies 2001 |Anm 2FE 160
70 Ramachandran esiee 1998 |Anm DE 180

D’Aquıli Newberg 2001 [Anm Z 174 Allerdings: „Agaın, Cannot objectively the
actua existence of SOLlute Unitary eIng, but OUTr understandıng of the Taın and the WaYy it Judges
for hat IS real argucs compellıngly that the existence of aDsSOolute hıgher realıty DOWCI 1S
eas) rationally possible 1S the ex1istence of purely mater1al world“ (ebd 3
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YOU, the physıcılan, really S  f medicate such patıent and deny visıtation rıghts
the Imighty?“ ”“

Religionspädagogische Rezeption neurobiologischer Forschung über
relıg1öse Erfahrungen Irweg oder (’hance für dıe Relıgionspädagogik?

Ist 6S für dıe Religionspädagogik Sinnvoll, entbehrlich oder eventuell bwegı1g,
sich mıt neuropsychologischen Perspektiven relıg1öser Erfahrung beschäftigen? olg

dem Optimısmus, der manchen Außerungen VOINl Neuropsychologen ZU  = Aus-
S  ck kommt”, ware dıe rage Sanz eindeutig beantworten Posıtiv uche SC  a
ferner, dass dıe Forschungen VON Seiten der amerıkanıschen Relıgionspsychologıe
wahrgenommen und aufgegrıffen werden‘*“ „Whereas the UNCONSCIOUS, fOor example,
wiıll lıkely always remaın dısputable hypothetical ‚9 nobody doubts the e_
Iistence and crucıial importance of the braın. Moreover, neuropsychological approac.

partiıcularly appropriate when dIC dealıng wıth practices that radıcally affect
bodıly ’ /5

Zurückhaltung cheınt hingegen geboten, da dıe Neurow11issenschaften noch weiıt VOoNn
eiıner Entschlüsselung des menschlıchen Gehirns entfernt SINd. „Neurology COM-

pleteley explaın HNOWwW such thıng happen hOow nonmaterı1al mınd Can rse Iirom
INeTIC bilologıcal functions; HOW the flesh and blood machinery of the braın suddenly
become ‘aware) .  > « /6 IC zuletzt Adus diesem (srund bleıibt IAYVL Wull relatıv skep-
tisch bezüglıch der Iragweıte des neuropsychologischen Beıtrags krhellung elıg1Ö-
SCT Erfahrungen. 95 1SSUE, then, 1S NOT whether neurophysiology plays role In rel1-
Q]0US experlences for presumably all experience 15 represented somewhere the
braın but whether referral Dbraın and other odıly PDIOCCSSCS 1S the MOSL appropriate
WdY Dy WAIC comprehend them Important, LOO, 1S the question of what INAaY le-
gitimately deduce aDout the truth claıms of rel1210us experlience irom knowledge of Its
biological correlates. / /
DIie rage, ob und In welcher Weıise sıch dıe Relıg1onspädagogıik dıie Rezeption eiıner
'neurobiology of relıg10n)’ ZUr Aufgabe machen soll, lenkt allerdings VOIN der eigentl1-
chen und zentralen rage ah! Der1 auf dıe neurotheologischen’ Perspektiven ze1gt
nämlıch unabweıslıch, WEIC dringendes Desiderat e1InNn tragfähiges ode menschlıcher
Religiosıität 1st Jede Beschreibung relıg1öser Erfahrungen implızıert em Konzept
menschlıcher Religi0sität! „Leıder exIistiert gegenwärtig keıin anerkanntes Konzept
menschlıcher Relıgiosität, Ja selhst die rage, ob mMenschlıiıche Religiosität als eıgenstän-
F Ramachandran esiee 1998 |Anm 22], 179
73 „Indeed, pick where TEUl left OIT, ushering hat m1g be called CTA of exper1-mental epistemology (the study of NOW the braın represents owledge and belıef) and cognitive NCU-
ropsychlatry (the interface between men! and physıcal disorders of the Traln), and experıiment-ng behef SyStems, CONSCIOUSNESS, mind-body interactions and er hallmarks f uman eNaVvV-
10r (ebd.,
74 Vgl etwa Wulff 1997 |Anm 60| insb. E
75 E
76 D’Aquili Newberg 2001 |Anm Z
77 Wulff 1997 |Anm Ha
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dıge TOHE beschrieben werden scheımnt Stl‘ittl g << /8 och VOL allen UÜberlegungen

Rezeptionsiragen neurotheologischer Erkenntnisse STE)| dıe Herausforderung, CIn

tragfähıges ode VON Relıgiosıität entwıickeln! Eın olches hat nıcht 11UT für rel1g1-
onspädagogıische Theorıie und TaxXIls brauchbar sondern auch humanwıssenschaftliıch
kompatıbel SC1IMN Sinnvollerweıise wırd deswegen dıe rarbel  g VOI Relıg10s1täts-
modellen CHiCcI schlussfähıigkeıt dıe neuropsychologische Dıskussion nıcht auSsWel-
chen SIıe wiırd aber WCNE auf e1i116e Sichtung relıg1onspsychologischer und IC-

lıgionsphilosophıischer T radıtionsstränge verzichten insbesondere VONn enkern
dıe WEINSCI dıe dogmatısche Form VON elıgıon als 1elmehr die Subjekthaftigkeit eT
relıg1ösen Erfahrung thematısıerten (Z IC] Schleiermacher James) und chlıeß-
iıch werden Relıgiositätsmodelle Lichte der chriıstlıch theologıschen J radıtionsge-
schichte entwıckeln und MIt krıitisch und ons  1V korrelieren SCHH
Gerade ıC auf theologısche Perspektiven gılt bewusst halten dass 15-

senschaftlıche Forschungen ZU) Phänomen des Relıgiösen nıcht als Beıtrag ZUT rage
nach der Existenz (jottes angesehen werden Oonnen sondern ledigliıch als Versuch den
EeNSC besser verstehen Es kann also auch nıcht darum gehen (Christlich-)
eologische Vorstellungen neuropsychologisch untermauern Oder widerlegen 79

Ziel kann LIUT SCIH hırnanatomische und hirnphysiologische TOZESSE WEeIt verste-
hen dass erkennbar wiırd Was sıch dort De1 relıg1ösen Er ngen abspielt 1gnif1-
kant ftormuhert das Ramachandran „MyYy 0al 4S SCIENUST other words 15 d1S-

NOWw and WhY rel1g10us sentiments Or1g1nate the braın but thIS has bearıng
ONEC WaY the other whether G0d really E X1ISIES NOTt Ü Nsotfern können O_

eologische brkenntnisse lediglich als Beıtrag (theologıschen) Anthropologıe
angesehen werden rst CIMn tragfähıges und humanwIissenschaftlıch anschlussfähiges
ode menschlıcher Relıgiosıität bletet dann das Nstrument Schräglagen NCUTrOPSYCNO-
logiıscher Fragestellungen benennen und krıtisch hınterfragen Solche g1bt 6X SIC
können VOIl theologıischer Seı1ıte dıe AkKzeptanz neuropsychologischer Ekinsichten C1I-

schweren SO leidet dıie Untersuchung „Neural correlates of rel1210us CXDCTIENCC der
Forschergruppe Nına Azarı WECNLSCI neuropsychologischer Reflexion als C1-
11IC  3 11UT sehr rudimentär abgesicherten Verständnıiıs des ‘Relıg1ösen das auch Uurc

hypertrophen 1nsatz des es nıcht kompensıiert werden kann

Eın tragfähiges Oodell menschlıcher Relıgjosität C1INC der zentralsten
Herausforderungen für dıe relig1onspädagogische Grundlagenforschung

Bevor Religi0siıtäts-Modelle entwickelt werden können Sınd terminologısche TODIemMe
offenzulegen und klären. Selten 1ST den letzten e  en oft und PIO-

tellen über relıg1öse’ Aspekte der und des menschlichen Lebens D
redet worden WIC gegenwärtig. UÜber ‘Religiöses’ reden ist wıieder hoffähig und die
78 NngZe: 2002 |Anm 324
7‘)Im ahmen ihrer Operatoren-Konzeption tellen Aquılı Newberg fest T he causual Operator
designed promolte Survıval NOL necessarıly fınd the Truth 1es 2001 |Anm O

Ramachandran eslee 1998 |Anm 22| 185
Vgl Azarı et al 2001 |Anm 17}
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schon se1it SCIAdUMCT eılt beobachtete Wiıederkehr des Religiösen““ mündet selt dem 11
September 2001 explosionsartig eIne Fixierung qauf das °Phänomen des Relıgiösen’.
Wenn die Offentliıche Dıskussion beobachtet, fällt auf, dass das Wort °"reli-
91ÖS’ offensichtlich ınfach und problemlos andhabbar SeIN scheınt. Es Ist dıe
Rede VON religiösem Fanatısmus, religiösem Fundamentalısmus, religiöser Neubesın-
NUN) oder religiösen erten
Das scheinbar eingängige Wort rel1g1Öös’ ist De]l näherem 1INDIIC alles andere als
klar Das lıegt daran, dass CS siıch en Adjektiv handelt Dass gerade dıe adjek-
tivische Verwendung des es problematıisc sein könnte, ist In Fachkreıisen nıcht
unbekann! Poimntiert stellt EIW. Eric Sharpe, Iheologe der Universıtät ydney,
test „The trouble wıth ‘'rel1g10us studies’ 1s the adjectival UusSCcC of the word ‘religio0us’.  > »83
Für die Relıgionspädagog1 als Fach ist dieses Problem dramatısch: Sie kommt ohne
das Wort rel1g1Öös’ nıcht aUuUS, da S1e als Theorie religiöser Vermittlung“® konzıpileren
ISt, eren Aufgabenbereich Fragen der religiösen rzıehung, der religiösen Bıldung,
VOIN religiös bedeutsamen und Lernprozessen oder der religiösen Entwicklung des
Menschen umfasst. Das Adjektiv relıg1Öös’ ist demzufolge konstitutiv für dıe Beschre1-
bung des Gegenstandes. en ‘ Vermittlung’ als die 'Orm: Bestimmung der
Religionspädagogik ansehen kann, wırd Uurc das Wort "rel1g1Öös’ qualitatives
Proprium benannt.® Die erwendung des es rel1g1ös’ implızıert dabe!1 nach mel-
LICT Auffassung immer ein Doppeltes und das In einem Atemzug: nämlıich en
Reden über ‘Relıgion" und en eden über ‘Relıgiosität’.” Auf jeden Fall Sind dıie Aus-
drücke ‘Relıgi0n’, ‘Relıigiosıität‘ und 'rel1g1ös’ klar auselnanderzuhalten, Was selbst In
der Fachwissenschaft eher selten geschieht”. Doch 1Ur eINne klare Dıfferenzierung CI-

möglıcht, Religiosität als eigenständige TOHEe fassen und elıg1on Relatıon
setzen. ®

82 Vgl < Ole Rus, elıgıon Re-Emerging. Ihe ole of elıgıon Legıtimating Integration and
Power Modern Societies, Internationa|l Soclology (1998) 249-272; die erke! des elı-
glösen bestreitend 'ans- Wiıllı Weis, Der ythos VOMM "wahren Kern‘' der elıgıon, Psychologıeeute STEAT
83 Eric Sharpe, Understandıg Religion, London 1983, 111
84 Vgl IC} emel, Theorie der Religionspädagogik, München 1984

„Mit dem Wort Telıg1ös’ ist das Spezifikum qualıifiziert, UrC] das sich relıg1onspädagogische Re-
flexion gegenüber ıner allgemeın pädagogischen bzw humanwissenschaftlichen Reflexion auszeıch-
net  6 (Hans-Ferdinand ngel, Profil und Profilierung der unıversitären Relıgionspädagogik, Reın-
hold Esterbauer Wolfgang Weiırer Hg) Theologıe Umbruch Zwischen Ganzheit und Spezlalı-sıerung, Graz 243-266, 254)
86 Ich habe das anderer Stelle ausführlicher dargelegt und vorgeschlagen, rel1g1Öös als ermiutt-
lungsbegrıiff verstehen, da ıne Aussage ber die elatıon VOIl elıgıon und Religijosıtät arste
(vgl 'ans-Ferdinand ngel, elıgıon und Religiosıität. Anthropologische rundfragen /Zusam-
menhang mıiıt dem Relıgionsunterricht, in CPRB 111 (1998) 77-84).
87 Vgl Hans-Ferdinand ngel, Die Relıgionspädagogik und das Relıiglöse. Überlegungen einer
“Theorie ıner anthropologisc} fundierten Religiosität’, in Ulriıch Körtner Schelander (Hg.),
Wien 1999, 9-34, insb 16-20
Gottes Vorstellungen. Die rage ach (Jott relıg1ösen Bıldungsprozessen (FS Gottfried Adam),

Die Unschärfe des Verhältnisses Von elıgıon und Relıg1osität kann geradezu Angrıffen auf
religionspädagogische “essentials’ einladen (vgl wa Thomas uster, Der verwechselbare Gott.
Theologie nach der Entflechtung VOoON Christentum und elıgıon (QD 181), Freiburg/Br./7-14)
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Anders als Religion” gehö Religiosität den eher margınal reflektierten Begriffen
der Wiıssenscha: Ulrich eme. sıeht für das Phänomen Religiosität geradezu das „Pa-
radox eiıner großen Selbstverständlichkeit des alltäglıchen Sprachgebrauchs ohne EeSON-
dere achwissenschaftliche Reftflexion und Dıskussion In Theologıe, Philosophie und Re-
ligionspädagogik“” zumal dıe Wortschöpfung ‘Religjosıität‘ In der deutschen Sprache
pomtıerter Eıngang fand als In anderen europäischen prachen.” Religiosität scheımnt
ferner eın Begrift se1in, . der sowohl Nähe WwIe Dıstanz Begriıffen WIe “Spirıtuali-
(at: ‘Chrıstentum’ , ‘Glaube’, Frömmigkeıt‘ signalısıeren ll Der Bedeutungsgehalt
VOINl Relıgiosıtät wiıird UrC| Begriıffe WIe dıe genannten angereichert, BT INUSS aber auch
einen Mehrwert aben, UuUrCc den ST sıch VON hnen unterscheidet.  <c92 Begriffsgeschicht-
ıch erlangte Religiosität als Substantıv Ende des 18 unde (allerdings 11UT

Deutschen) Bedeutsamkeıt, und ZWäal „IN Kontroversen über das Verhältnis eiInes seel]1-
schen ermögens der ervorbringung VON elıgıon ausgebildeten Relıgionssystemen
und über das Verhältnis zwıischen elıgıon und Moralität .“ Im weıteren Verlauf gerle-
ten Religi0sitätskonzepte in dıe NÄähe der Affekte Religi1osität als „das undeutliche (rJe-
tühl“ (J.G. Fichte), als „relıg1Ööse Ge „rel1g1öseste Stimmung“ oder auch als
„Sehnsucht nach relıg1ösen een  .. U  0  „ als „Gefühl für echte elıg10n“
G: Herder) Tendenziell konnte (wıe be]l Herder) Religiosität in den Dienst der
Abwehr VON dogmatiıschen Relıgionsvorstellungen werden. Friedrich Danıiel
INSt Schleiermacher pricht VOIl „verschiıiedenen (ıraden in der Relıgiosität”, abhängı1g
davon, WIEe stark der „Irıe oder der „5inn  c ist, 1Im efühl und eMmMU! „das Unendlı-
che ersreifen“.  «“ 94 iIne tiefere Verankerung als Kontext der Moralıtät esteht Mar-
tin Heide2ger der Religiosıität Die Entgötterung als „dıe nite Erscheinung der
Neuzeıt  c ScCAHIE für ihn Relıgiosität wenig auUS, „dass vielmehr erst UrC)| s1e der
ezug den (Göttern siıch In das relig1öse Erleben abwande Ist 6S dahın gekommen,
dann Sind dıie (jötter entflohen. Die entstandene eeTEe wird ufrec die hıstorische und
psychologısche Erforschung des Mythos ersetzt.  «95 nter dem Einfluss VoNn Psycholo-
gie und Sozlilologie wurden selt den 1950er Jahren welıtere Vorstellungen rel1g1öser Ihe-
orlebildung geläufig. Hıer ist z B auf dıe Dichotomie “intrinsisch’ VETITSUS °’extrinsisch'

verweıisen, mıt der Fradon Allport relig1öse Eıinstellungen charakterısıeren

89 Vgl Werner ıtter, elıgıon in nachchristlicher eıt. Eiıne elementare Untersuchung ZUm An-
satz der LCUECTECN Religionspädagogik iIm Religionsbegriff, Trank: Bern 1982: Ernst enl
Hg.) Streıitfall eligı0n, Münster

Ulriıch 'emel, Religiosıität, in LexRP 11 1840
Im Französischen kennt religiosite (Betit Larousse”), Englıschen gibt aut „Uxford

Dictionary” sowohl relig10s1y als uch reliQgi0usNeSS er im inne VON reli1g1ös sein Im amer1ika-
nıschen Sprachgebrauch wırd allerdings häufig der Begriff der „personal spirituality“ bzw der „PCT-
sönlıchen Spiritualität” gebraucht (vgl eMe: 2001 |Anm 9U| und eter al Lernen als Le-
bensform, Stuttgart 1998, 222)
2 Hans-Ferdinand ngel, Was ist Religiosität? ın eo-Web-Wiıssenschaft |ZU nden unter
www.theo-web.de], VO  —
U3 Johannes ritsche, Relıglosıität, In Hıstorisches Wörterbuch der Philosophie H1 (1992) 774-7TE0,
E
04 Vgl ebd., SE
05 Martın Heideg2ger, Die eıt des Weltbildes In defs. olzwege, Frankfurt/M 1950,
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suchte ® erner ist dıe vielzitierte, VOINl Charles OC vorgeschlagene Eıinteilung VONl

'relıg10usness’ füntf Dımensionen (experiental, rıtualıstic, ideologıical, intellectual,
consequential) nennen .?’ Aus der Psychologie kommende Denkansätze”®, insbeson-
dere dUuSs der Entwicklungspsychologie”, anden seIit den er und O0er Jahren VCI-

stärkt die relıg1ionspädagogische Dıskussıion. DIie wenıgen Hınwelse lassen
erkennen, dass interessanterwelse verschıiedene Dıiszıplinen sıch eiIne Erhellung

des Religiositätsbegriffs bemühen scheinen‘“:; dass SIEe L1UT In sporadıschem Aus-
tausch miıteinander stehen, erschwert zweıfellos seE1INE wissenschaftlıche Konzeptionie-
Iung Deswegen ur SCANON das Postulat, Relıgjosıität MUSSE als eigenständıger Begrıff
efasst werden, keineswegs unwIldersprochen leiben Gleichzeitig kann eobach-
IcH,; dass In der relıg1onspädagogischen Diıskussion „eIn Wechsel der Gewichtung
VonNn rundkategorien stattgefunden |hat| eDen die Religionsorientierung Iral eine Re-
ligiositätsorientierung. c 101 Dies ist nıcht immer en bewusster Prozess und die theoret1i-
sche Aufarbeitung des Religiositätsbegriffs steckt noch immer eher In den Anfängen. ‘”
Was ist 1U unter Religiosıität verstehen? Wılliam James, einer der egründer der
modernen (amerıkaniıschen) Religionspsychologıe, versteht unter Religijosität”” „dıe (re-
fühle, Handlungen und ahrungen VonNn einzelnen Menschen In ihrer Abgeschiedenheıt,
dıe VonN sıch selbst glauben, dass SIEC In Beziehung zZUmM (‚Ööttlichen stehen.  « 104 DIie er-
schiedliche: Facetten VON Relıgiosıität rühren daher, dass diıese „als en anomen

verstehen“ ist, „das grundsätzlıch allen dre1 Persönlichkeitsbereichen verankert
Ist kognitiven, emotionalen (affektiven und 1m verhaltensmäßigen  «l()5‘ Bernhard
Grom geht SOa welıt, Religlosıität mıt diesen Bereichen identisch -ADIE 1st
enken, Erleben und Handeln, wobel SIE allerdings In einem dieser Bereıiche einselt1g
entwickelt se1n kann ‘“ 10 tärker auf die innere Disposition ausgerichtet 1st dıe VOIN

Grom eben: referlerte Auffassung, der zufolge Religiosität „dıe Bereıitschaft VON
enschen“ sel, „sich elbst, dıe Miıtwelt und den OSMOS Beziehung einer über-
menschlichen und überweltliıchen (göttlichen Wiırklıchkeit enken und erleben,
o Allport, The individual and hıs relıgion. psychological interpretation, New ork 1950

U7 Vgl Charles OCK, On the Study of Relıg10us Commitment, Relıg10us FEducatıon (1962)
98-1
08 Vgl Huber, Religliosıtät als ema der Psychologıe und Psychotherapıe, In Heinrich
Schmidinger (Hg.), Relıgiosıtät nde der Moderne Krise der Aufbruch? Nnsbruck Wiıen
1999,

Vgl Anton Bucher, Entwicklungspsychologie, exRP 41 1A17
Vgl NnZE 2002 |Anm

101 Ders. 1999 |Anm 87],
Vgl dıe Dıskussion der NCU erschıenen Internetzeıitschrift „Theo-Web-Wissenschaft“ (Martın

Brökıng-Bortfeldt, Empirische Annäherungen das Konstrukt Relıgiosıität; Ulriıch emel, Die Be-
CUul des Verständnisses VON Religiosıität für dıe heutige Religionspädagogık; '"onıka Jakobs, Re-
lıgıon und Religliosität als diskursive Begriffe der Religionspädagogık; Manfred Pırner, ‘Relıgion'
und ‘Religiosität’. Rückfragen N Analysen der populären ultur; Werner Rıtter, Zur Eestim-
IMNUNg Von Sınn, elıgıon, Weltanschauung und christlichem Glauben; 'ans-Georg ebertz, Warum
diıe relıgıöse imens1io0n der Wiırklichkeit erschlıeßen'?) [zu en www.theo-web.de].
103 An dieser Stelle inde!l siıch erdings der herangezogenen eutschen Übersetzung NIC| „Reli-
glosität“, sondern „Relıgion”. Das englısche Orıiginal wurde NIC überprüft.

James 1997 |Anm 63f.
105 Grom, Relıgionspädagogische Psychologıe, DüsseldorfZ
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WIE immer SIE diese auffassen und unabhängig avon, welche Beziehungen SIE eiıner
Glaubensgemeinscha (Relıgion, Kırche) unterhalten.  < 107 ICN ingegen kann

Relıg10s1tät lediglich eınen „Sammelbegrıiff rel1g1Ööses Bewusstse1nn, Erleben, Ver-
halten, für die relig1öse Grundeinstellung  << 108 sehen Die 1e und Vielfältigkeit der
Charakterisıerungen VoNn Religiosıität hinterlässt Unbehagen:

Es werden unterschiedliche menschlıche Potentiale Gefühle, Affekte, Kognitionen,
Handlungen, Erfahrungen, u.ä.) den Begriftf subsumıiert.

wird der Akzent wleder auf dıe kognitive oder dıe motivationale (Bereıutschaft)
Perspektive gele
()der C werden generelle Möglichkeıiten menschlicher Ex1istenz benannt, dıie dann in
quası tautologischer Qualifizierung als ‘rel1g1ös’ apostrophiert werden.

Das Unbehagen der Unschärte VOIN Relıgiosiıtätskonstrukten scheımnt auch Helmuth
uber auszudrücken, da für „dıe Annahme scheimnlich [wird], dass dem KOnNn-
strukt Religiosität en (jener:  'aktor zugrundeliegt  L4109‘
CHhon anderer Stelle} habe ich den orschlag VOIl Ulriıch eme: favorIisiert, der
Religiosität als anthropologische TOHeEe verstehen will . Hr argumentiert, könne
den Schluss zıehen, dass Sprachlichkeit als anthropologisches AprıorI1 des Menschseıins
anzusehen ISt, da CS keinen Kulturkreis o1bt, der ohne ormen sprachlicher Verständi-
SUuNg auskommt. In ähnlıcher Weiıse könne AdUuSs der Tatsache der kulturellen Uni-
versalıtät VON relıg1öser Vermittlung, aus dem dass CS keinen Kulturkreis
1bt, der völlıg ohne Formen relıg1öser Soz1ialısatıon auskommt, den Schluss zıehen,
dass auch ‘Religiosität‘ ein anthropologisches Aprıior1 des Menschseins darstellt. 1! Im
Verlauf seliner Untersuchung dıfferenzıie und präzısıiert eme. die grundlegende ese
dahıngehend, dass 8 das anthropologische Aprıior1 auf die „fundamentale Religiosität”
ezieht Miıt dem Begriff soll „dasjenıge usstattungsmer.  al des enschen ezeıich-
net werden, das dazu fähigt, eine bestimmte relig1öse SeIbst- und Weltdeutung
anzunehmen, SIE entfalten und SIE sıch auf persönlıche Weise anzueignen  ;:113. Relig1-
Os1tät steht damıt In Zusammenhang mıt der „Fähigkeit religiöser SelDst- und 'elt-
deutung “ und kann als ZUT „biologiıschen und anthropologischen Grundausstattung des
Menschen  114 ehörıg esehen werden. Der Mensch MUSSe aufgrund seiner nstinktof-
tfenheıt dıe Welt deuten (Weltdeutungszwang). Von daher sSEe1 CS konsequent, „VOoNn einer
elementaren relıg1ösen Lernfähigkeit und Lernoffenheit des Menschen auszugehen. DIie-

ist dıe rundlage für relig1Öses ernen, für dıe Entwicklung relig1ösen Bewusstse1ins
und indırekt TÜr dıe Ausprägung vielgestaltiger Oormen VOIN persönlicher Religiosıität

107

108 Michael SCH Relıgionspsychologıe, Stuttgart 1998, 91
109 uber 1999 | ANnm. 98]1, 105
110 Vgl ngze 1998 |Anm. 86]; ders. 1999 |Anm 8/]
111 Vgl Ulrıch emel, Religionspädagogik Kontext VONN Theologıe und rche, Düsseldorf 19806,
S11 ders., j1eie relıgıöser Erziehung, Frankfurt/M 1988, 543-583; ders. 2001 |Anm 90]
“ Ders 1988 | ANm. EFLE 550
113 AA
114 Ders. 2001 |Anm 90] 1842
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und Spiritualität. “* Folgt dem Ansatz emels, Religlosität als anthropologısche
TohHe verstehen, eröffnet sıch dıe Möglıchkeit, S1e Kontext humanwıssenschaftlı-
cher Fragestellungen diskutieren. DiIie Fähigkeıt des enschen, ‘Religiosität’ ent-
wickeln, kann Namlıc. nıcht z se1INEe biologischen ren edacht werden Der
EeNSC. kann aufgrund selner biologischen Konstitution Relıgiosıität entwıckeln
Es ware allerdings völlıg bweg1g, Religiosıität auf dıe biologiısche KOomponente r_

duzlieren. Auf der Basıs VoNn emels Ansatz kann INal Religlosıität als dıie Ausstattung‘
ansehen, dıe den Menschen instand SEIZL, eiınen spezifischen Iypus VOIl Erfahrungen
machen, der sowohl sozlalısatorıische Spe. WIEe Indıvıduelle Z/ustimmungsprozesse
umfasst. Aus diesem Tunde kann für eın Drei-Komponenten 'odell VoN Relıg10-
S1tät plädıeren (soziokulturelle Komponente, Komponente der Zustimmung, biologische
Basıs), wobel jede der Komponenten für dıe Konzeptionierung VOoN Religiosıität unab-
dıngbar ist_ } DIe VON 'emel eC) vorgeschlagene Verankerung VON Religiosität 1ImM
Weltdeutungszwang scheımnt 190008 allerdings nıcht ausreichend: Die Ausstattung mıt Reli-
g10sI1tät chliıeßt auch eıne ähigkeıt ZUT Selbstverpilichtung en Möglicherweise lıegt
das Spezl  m menschlıcher Religiosıität der Fähigkeit, e1IN ganzheıtlıche VON

der ZaNzZCh Persönlichkeit emotional, kognitiv, wert- und orlentierungsmäßı1g eirage-
Selbstdeutun In eine Selbstverpflichtung überführen DIie Orientierung und eine

daraus abgeleıtete Selbstdeutung ist dann nıcht mehr überbietbar, W S1IE als iranszen-
dent fundiert erlebt wırd eswegen kann dıie Selbstverpflichtung dıe SaNzZCc Persönlıch-
keıt erfassen.

Religi0sıität kann somıt definiert werden als Jene biologisch grundgelegte Ausstat-
[UNZ des (aller?/vieler Menschen, dıe eInNe ganzheitliche, VonNn der Per-
sönlıchkeit (emotional, kognitiv, wertT- und ortentierun2gsSmäßlig) getragene und el
als ftranszendentndie erleht nıcht mehr überhiethare 'elt- Selbstdeutung

118SOWILE Selbsthingabe ermöglıicht.
1eSES erständnıs altet, Wäds 'emel als fundamentale Religiosıität bezeichnet‘”
und hat große Nähe dem, Was in der (Religions-)Psychologie häufig als „intrinsısche
Religion“ *” benannt wird Damıt chlıeßt siıch der Kreis: TSt dann, WCNN INan Relig10-
S1tät hlier referlerten Sinne als anthropologische Gegebenheit versteht, wiıird er mOg-
lıch, Fragen der Entwicklung VOl Religiosität (bzw VOIl rel1ig1ösem Bewusstsein) in
soz1okulturellen WwIe In psychologischen Kontexten (*Zustimmungskomponente ) VCI-

116

115

„Religiosıtät kann daher als dıe auf Gott bezogene Weılse menschlicher Freiheit angesehen werden.
Sıe ist ebenso unabweısbar WIE dıie menschliche Freiheit ers. 1986 |Anm 111], 53)
117 Vgl Hans-Ferdinand ngel, Von der Frage ach dem Relıgiösen’ ZUT 'Frage ach der biolog1-
schen Basıs menschlicher Religiosıität’. (CPB 4413 86-89 und 181483
118 Vgl ebd SOWIe ders. 2002 |Anm 92]
119 uch wenn emels Nsal die Dıiımension „rel1g1Öös motivierte Lebensgestaltung“ kennt, betont
m.E den Verpflichtungscharakter wen1g, der dıe 99  ndamentale Relıigiosität” verlegt werden
müsste. Selbstdeutung ist lediglich Ine Komponente VON Religjosıtät, dıe ohne ınen Verpflichtungs-
charakter cht ausreichend beschrieben Ist. der Verpflichtungscharakter aus der anthropologı1-
schen Kategorie „ Weltdeutungszwang “ ableıtbar ist, scheımint mir iraglıch.

Vgl Allport 1950 |Anm 96| Allerdings wiırd der Terminus ‘Relıgion' diesem /Zusammen-
hang als irreführend abgelehnt: verbaut den ‚ugang ZUMN Phänomen Relıglosıität und selınen 1010-
gischen Korrelaten
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ankern Wenn Religiosıität aber „als anthropologische Gegebenheıt des Homo S._

piIens sapıens konzipilert, ist dıe rage nach ihren biologischen Korrelaten überhaupt
Gcınnvoll tellen

Relıgionspädagogische Konsequenzen eInes anthropologısch konzıplerten
Modells menschlıicher Religiosität

Überlegungen ZUT Religiositäts-Ausstattung des Menschen Mussen dann aber auch mıt
der rage nach der Evolution der Hominıden verbunden werden Basıert menschliche
Religi0sität auf neuronalen Gegebenheıten, wıird deren Entstehung bedeutsam iNne
Theorıie der Religiosıität hat sıch Ssomıit auch 1Im Kontext der Evolutionstheorie, als einer
der heute maßgeblichsten Theorien Z Erklärung gegenwärtiger Erscheinungsformen
des enschen aus seInem zeıtlıchen erdegang, artıkulieren. Hıer ist 195

schlagen, dass S1E sıch se1mt dem Erscheinen VON Darwins auptwer' „IN den 135 Jahren
se1it der Formulierung dieser Theorie jedoc) drastiısch gewandelt“ “ hat erner
aDen Überlegungen ZUT Evolution menschlıicher Religiosität dıe theologıische Ause1-
nandersetzung inklusıve der lehramtlıchen Positionen die Evolutionstheorie
thematisieren. ”Fırst, the potential dısplay G0d Experlences 1S due particular CVO-

lutionary developments wiıthin the human brain.  125 Auf der Basıs eINeESs anthropolog1-
schen Verständnisses VON Religiosıität müsste postulıert werden, dass die ntwıcklung
des ‘Relig1ösen’ eiınen evolutiven ‘Vorteil’ mıit sich gebrac aben INUSS DIie Fragestel-
lung geht über tradıtionelle rel1g1onswIissenschaftliche ersuche hınaus, Anzeıchen

124relıg1öser Existenz aus Artefakten rekonstruleren Z7u dıeser eıt die DIOLOgI1-
sche Evolution schon weiıt (abgeschlossen), dass die Hominiden solche Artefakte her-
tellen konnten. Der Prozess 111USS sich über dıe ungeheuer lange Zeıtspanne VONl nach
heutizen Vermutungen rund Miıllıonen Jahren Entwicklung hingezogen aben,
dann VOT rund 40.000 Jahren mıit einer gewaltigen Beschleunigung weltergegangen

Se1In. Möglıcherweise War die N!  icklung, dıe dıe Hominıden schließlich mıt el
g10s1tät’ ausgestattet hatte, Urc dıe evolutive Entwicklung des menschliıchen Hırns
vorgegeben worden. Diese Möglichkeit wurde VON Aquili und Newbergz ausdrücklıich
thematisıert. Sıe uchten nach einer „relationship between the CINCTSCHCEC of rıtual be-
Navıor and the evolution OT the human brain  “ 125. Die Bedeutung des lIımbischen Systems
für relıg1öse Erfahrungen spezıfizlerte dıe rage dahimngehend: „What separates (OUT
imbiıc SYStiem from those of anımals and OUT early ancestors AIC the INa y subtleties that

have eveloped. CC

121 ngZe 2002 |Anm 374
122 olfgang Wieser, Gentheorien und Systemtheorien. Wege und Wandlungen der Evolutionstheorie

20.Jahrhundert, ers (Hg.), Die Evolution der Evolutionstheorie, HeıdelbergS
An anderer Stelle spricht Wieser VOl 39 Evolution der Evolutionstheorie“ als ıner Entwicklung, die
Gang gesetzt worden SE] und VonNn der cht sicher könne, „ob s1e VOINn ursprüngliıchen

odell iImmer weıter wegfül der dieses NUur mıt immer er'  alen ausstattet  B (ebd., 15)
123 Persinger 1987 |Anm 2310
124 Vgl reLerot-Gourhan, DIie Religionen der Vorgeschichte, Frankfurt/M 1981
125 D’Aquıli Newberg 2001 |Anm ZF1
126 Ebd., 43
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Miıt dieser Perspektive gerät die Erforschung des Relıgiösen das Umifeld der rage,
auf welche Weıise dıe N!  icklung der Homuinıden mıiıt der Entwicklung ihres INNSs
zusammenhän Das ema, welcher Weilse dıieTund dıe 0_

nale Höherentwicklung der Homuinıiden miıteinander gekoppelt SINd. Fuür den anschel-
nend zielgerichteten Prozess der Evolution der Hominiden ist wird zumiıindest VCI-

„eıne Kraft Art, nämlıch der Prozess der kulturellen Evolution“-
wortlich „Mit zunehmender Komplexıtät uUuNnseTeT Kulturen dıe Komplexıtät UNSC-

ICS TNSs Wäs wıiederum eine Steigerung der Ansprechbarkeit des KÖrpers füur
Außenweltreize (physiologisch gesprochen: selner ‘Empfindlichkeit‘) und eine Rück-
koppelungsschleife vollendend e1IN welıtere Steigerung der kulturellen Komplexıtät
bedingte TOHE und intellıgente Gehirne komplexere Kulturen nach sıch und da-

KöÖrper, dıe besser geruüstet die Vorteinle dieser Kulturen Was WIE-
derum noch rößere und intellıgentere Gehirne nach sıch “  Zog elche ‚pIelte
dabe1 das ‘Relıgiöse”? dıe Entwicklung dieser eigenartigen menschlıchen usstat-
wung Zusammenhang mıiıt den wachsenden Bewältigungspotentialen, dıe 6S den HOo-
mıinıden erlaubten, mıt schwier1gen Situationen besser ertig werden? Dies vermutet
zumındest Persinger: „Ihey have emerged wıthın the human spec1es aSs

IMNCcans of dealıng wıth the expanded cCapacıty antıcıpate qversive eventsc Doch Ist
dıe Öherentwicklung des Menschen nfolge besserer Coping-Strategien ausreichend,
omplexe Leıstungen des menschlıchen Organısmus erklären, WwIe SIE in einer 1m
Glauben möglıchen Entfaltung VON Religiosıität erkennDbar werden? Wıe entwickelten

129 können?siıch die Fähigkeiten, glauben Önnen, Hoffnung aDen oder hıeben
DIie Fragen SInd gegenwärtig siıcher komplex, VON Seıiten der evolutıven Hırnfor-
schung oder der evolutıven Neuropsychologıie eiıne befriedigende Antwort eKOM-
men Aber S1Ie SINd nıcht wen1ger komplex AIR andere änomene, denen sıch dıe 1ICU-

robiologisch und neuropsychologisch fundıerte Bewusstseinsforschung heute zuwendet.
Im Rahmen eiıner solchermahben anthropologisch konzıplerten Religiosität g1bt 6S dann
erdings keine relıg1ösen Art:  atıonen des Menschen also auch nıcht die eines
(Christlıchen) Glaubens dıe nıicht als Ausdrucksformen eiıner eweıls zugrundeliegen-
den ahıgkeıt des Menschen, Religiosität entwickeln, aufgefasst werden onnen
Damıt kann en spezıifischer Z/ugang ZU)  = Verständnis VON Glauben entwiıckelt werden.
aul ist dann nämlıch die Entfaltung aprıorıisch gegebener menschlicher Relıigiosität

Kontext VON (tradierter und tradıerbarer) Religion.  << 130 Religlosıtät ist sachlogisch
insofern Voraussetzung für den Glauben, „als CS ohne sS1IE keinen c Menschen‘’
gäbe, der für den Einbruch des Transzendenten empfänglıch wäre.  « 1531 Nsofern 1St
au! auf der Basıs eiıner elıgıon Spezialfa CINeT allgemeinen efähıgung des
Menschen ZUT Ausprägung und Entwicklung VOINl Religliosıtät. Damıt VOIN (Glaube SC
sprochen werden mMuUsSsen ZWEe] Bedingungen ertüllt SeIN: Es INUSS erstens eine
127 Christopher iLls, Das vorausellende ehırn,Ta 1996,
128 Persinger 1987 |Anm. 21
129 Vgl Gerald üther, Die Evolution der JeDe, Göttingen 1999
130 'ans-Ferdinand ngel, Der relıg1öse eNSC| Katastrophenzeıten. Religionspädagogische Per-
spektiven kollektiver Elendsphänomene, Frankfurt/Maın 1995, 162
131 Ders. 1999 |Anm 87],
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Entfaltung Von Religjosität gegeben SeInNn ine bloß außere mitation VOIl Rıten und
Verhaltensweıisen eiıner eligion kann nıcht als aube bezeichnet werden Die ntfal-
(ung geschieht Inneren des Menschen und bleıibt als gläubiger Liebe etztlich
gnadenhaftes Geheimniıis ES INUSS zweıtens eine gerichtete als Gegensatz einer fre1i
flottierenden Entfaltung der Relıigiosität gegeben SC1IN.  “ Von (G(‚lauben Im Ahrıstlı-
chen INn (und damıt VOIl chrıistlichem (GLauben) gesprochen werden, „WECNN
sıch dıe Religiosıität iIm Prozess der UÜbernahme der CArıstliıchen Offenbarung entfaltet
Allerdings 1st damıt nicht SCHNON festgelegt, welche Phänomene, andlungen, ale,
usSs  z 'rel1g1ös’ besetzt werden. Die Bandbreıite Christentum ist erheblich und zeıigte

Verlauf der Geschichte unterschiedliche Akzentsetzungen. “ *” Das Konzept einer
anthropologisc. dıerten Religjosität erfordert dıe Eınsıicht, dass der Mensch In e1-
HCT unentrinnbaren Weise ‚WUl Ist, irgendeine Form der usprägung seiner
ndamentalen Relig10sı1tät suchen! Sıe kann In einer Weıise geschehen, dass SIE
ohle des Einzelnen und der Gesellscha: ıträgt, SIE kann aber auch destruktıv SeEIN
SIıe hat somıt moralısche Aspekte, wenngleıch dıe usprägung VON Religiosıität nıcht
erster inıe moralıscher ist DiIie bıvalenz des Religiösen ist damıt olge einer
auch biologisch-psychologisch beschre1  aren Konstitution des Menschen: Dıie usprä-
SUuNg menschlicher Relıglosıität fördern Ist eINne spezifische Herausforderung, der sich
herkömmlıcherwelse dıe Religionen und ihre Institutionen annehmen.
amıt bekommt die rage, WIe das Verhältnıis VON elıgıon und Relıgiosıtät be-
schreıiben kann, NECUEC T1SAaNZz.

Wenn fundamentale Religlosıität als biologisch präfiguriert angesehen werden kann,
dann SInd dıe Relıgionen der Menschheıit immer Ausdruck und olge derselben.!**
Die Weltreliıgionen haben sozickultureli und Verlauf der Menschheıitsgeschichte
unterschiedliche Gerinnungsformen entwickelt, SINd aber eweıls Ausdruck der Po-
tentiale menschlıcher Religlosität hierin SInd S1e gleichwertig. le Weltreliıgionen
sind darın vergleichbar, dass S1IE Umsetzung bzw Artıkulation einer evolutıv DE>-
wordenen menschlıchen Ausstattung sınd Hıstorisch g1bt CS viele sozliokulturelle
Gerinnungsiormen, dıe verschwunden Sınd 1C: alle dem Eınzelnen Oder
dem Wohl aller zuträglıch, EeIW: weıl S1e Einzelne DZW. ruppen als pfer nöÖöt1g-
ten Es ist also unabdingbar, einer ‘“‘Wahrheıt’ der relıg1ıösen usprägung festzu-
halten 1C| jede usprägung entspricht dem Menschen gleicher Weıise oder ist

gleich förderlich Es INUSS eine Auseilnandersetzung dıe zuträglichste‘” We!-
der Entfaltung jener tundamentalen äahıgkeit des Menschen geben, dıe als Reli-

g10SI1Lät bezeichnet werden DIie Wahrheıitssuche unterhegt allerdings dus der
1C| eines differenzlierten Religiositätsverständnisses der grundlegenden Gefahr,
dıe historischen und SOZ10  rellen Ausprägungen VON Religiosität mit der
mentalen Religiosität selhbst vermischen! So wurden spezıfische usprägungen

' Ders 1995 [Anm 130], 162
133 Ders. 2000 |Anm 851, 262
134 In dieser rage eine itiısche Siıchtung der relıgionskrıtischen Dıskussion des 18 und spezle‘
des Jahrhunderts interessante insıchten erbringen.
135 In der erminologıe chrıstlıcher eologıe kommt hier dıe soterl1ologische ımens10n Von lau-
ben Spiel.



126 'ans-Ferdinand ngZzei
VON menschlıcher Relig1iosität Frauen, etzern, Hexen, ‘ Ungläubigen’, An
dersgläubigen‘) als nıcht erwünschte angesehen, gegebenenfalls wurden SIE sanktıo-
niert oder straft Nsotern hat sıch der christliıche Wahrheıitsanspruch immer der
age stellen, iInwıefern 1Im 1stlıchen Glauben eIne besonders zuträgliche
(DZW die dem enschen entsprechendste) Form der Umsetzung gegeben se1 Für
dıe Exıstenz ndamentaler Relıgiosität SInd derartıge erlegungen allerdings be-
deutungslos. Die relıg1öse Wahrheıitsthematık setzt> einen Konsens über dıe
Existenz VOIl Relıgiosität als einer fundamentalen anthropologischen Gegebenheıt
VOTaUsSs die zunächst nıchts mıit dem Christentum Oder den anderen Weltreligionen

hat!
Das Konzept VOIl Religlosıität als eıner anthropologischen TOHe kann eine Problem-
lage der aktuellen, seIit dem September 2001 aufgeflackerten Dıskussion
beleuchten Wenn Relıgionen Erscheimnungsformen menschlıicher Relig10-
S1tät SINd, denen Deuteangebote und Verpflichtungsstimulation eiıner Tuppe ihren
Ausdruck inden, dann ist CS eiINe gefährliche mMoOoderne Sehweise westlicher ultu-
ICH, das Religiöse überwiegend der Sphäre des ‘“Privaten’ zuzurechnen ine solche
Sehweise INa mıt dem oberflächlıchen Verschwınden tradıtioneller relig1öser KET-
scheinungsformen zusammenhängen. Doch WC) enschen In grundlegender We!I-

für Erfahrungen ausgestatiet SInd, denen sıch Welt- und Selbstdeutung mıt
Selbstverpflichtung verbinden, dann SInd dıe potentiellen Ausprägungen dieser Deu-
tepotentiale nıcht LIUT für das Wohlergehen Von Indıviduen, SsOondern auch soz1al und
poliıtisch VOoNn Öchster edeutung. Der gesellschaftliıche Verzicht auf eine OTtfentlıche
Dıskussion der gewüuünschten oder dem enschen zuträglichsten ‘Ausprägungen’ des
Relıgiösen 1st keine Privatisierung des Religiösen, sondern der Verzicht auf ffentlı-
ches Reden über potentielle Ausprägungen einer menschliıchen Ausstattung Das
elstet der (Selbst-) Täuschung Orschu nıcht artıkulierte NIC ommunizlerte,
nıcht gesellschaftlıch gelebte und miıteiınander ausgetauschte USW.) Religiosıität se1
gleichbedeuten: mıt einer Niıichtexistenz der menschlıchen usSs  ng Damıt WUII -
de dem Religiösen en luftleerer aum zugewlesen einhergehend mıt dem Ver-
zicht auf seine TrTe eSstal  Z iIne fundamentale (durch die Evolution des
Menschen vorgegebene Ausstattung wurde damıt dem kollektiven UAWUuCHAS über-
lassen. In der westlichen Welt konnten EIW. New Age oder Esoterik elächel-
ten Phänomen werden, ohne SIE als (problematısche) Ausdrucksftormen menschlı-
cher Tiefendimension erkennen

Damıt wiıird schließlich erKennDar, dass das Konzept einer anthropologisch fundıerten
Religiosität auch für dıe Praxıs relıg1öser rziehung edeutung besıitzt. 1e| INal
menschlıche Relıgiosität als anthropologische Basıs für den istliıchen Glauben
omMm! relıg1öse Erziehung zumal In nachchristlicher eıt e1IN oppelte Aufgabe:
Zum einen sollte SIE ungen) Menschen einen ugang ihrer Je ej1genen Religijosität
erschlıeßen helfen SIe sollte ihnen Somıit /ugang ihren innersten Potentialen VCI-
chaffen Eıne grundlegende und nıcht aDWa  are Aufgabe esteht darın, einerseıits für
dıe Potentiale sens1ibilisieren und gleichzeltig (!) einsichtig machen, dass S1e sıch
iImmer IUr in SOZI1O.  rellen Erscheinungsformen artıkulieren können. Je nachdem, In
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welchem Maße dıie SOZ1O.  rellen Erscheinungsformen des Christentums be1 ugendli-
chen Anklang nden, wiırd CS schwieriger Oder leichter, tür dıie N  a  o VON Relig10-
s1täat in den Artıkulationsformen des CArıstiichen aubDbens werben. Eine schwierige
Gratwanderung wIird mmer darın estehen, Wiıderstand chriıstliıche Erscheinungs-
formen behutsamer Weise aufzugreifen, dass 1: nıcht 1DSO den ‚Ugang ZUT Je
eigenen Religiosität verschüttet.
Christliıch-Religi1öse Erziehung hat damıt eine doppelte Aufgabe: Sie hat ZU)  = einen VArE
Dalls den Je indıvıduelle Potentialen!° eröffnen, dıe als ndamentale Religiosität
bezeichnet werden onnen und S1Ee hat anderen dafür werben, die SOZ10.  rel-
len Ausprägungen menschlıcher Religiosität, WIEe SIE Im ıstlıchen Glauben Ausdruck
und (Gestalt efunden aben, als sinnhaft und lebensfördernd über dıie gesamte Le-
bensspanne hin  137 einsichtig machen. Hıer ist aufschlussreıich, dass eiıne Beobach-
tung 9 dıe schon Wılliam James in selnen Gifford-Lectures vortrug, sich aUSs Sy-
chologischer ÜT bestätigen scheınt. Er unterschied das „Studıum eINeEs relig1ösen
ens aus zweıter H d“, das wenig nützlich sSe1 „ Vıelmehr mMussen WITr nach den
ursprünglichen T'  rungen suchen, dıe das Muster abgaben für diese en VON SUuS-
gerlerten Gefühlen und nachgeahmtem er  en Diese :  ngen onnen WITr 191888

be1 Indıviduen finden, für dıe elıgıon weniger eine umpfe Gewohnheit iIst als viel-
mehr einem heftigen Fieber leicht. ber solche Indiıviduen Ssınd relig1öse ‘Genies’ “ >8
Das Wiıssen darum, dass nıcht alle enschen gleicher Weise und gleicher ntens1-
tat ErTfahrungen machen, dıe ihrer Höchstform als neuronal beschre!Il  are Prozesse
eInes ‘Absolute Unıitary Being sınd, N: des Weıteren e1INt nochmals zweipolige
Herausforderung: SO oılt 6S einerse1ts, In relig1ösen Kommunikatiıonsprozessen mıiıt Ju-
gendlichen derartige Entgrenzungserfahrungen In den Horizont potentiell möglıcher Br-
gen einzuarbeıten; dıe Exklusivıität derartiger r  ngen erfordert aber ferner,
auch emotional und kognitiv wenıger ‘gehobene’ Zugangsmöglichkeiten Glaubenser-
fahrungen suchen. uf jeden Fall könnte en orundlegendes Ziel relig1öser rziehung
In nachchristlicher eıt se1n, für die Einsıiıcht sensibılısıeren, dass das Umgehen mıt
der Religjosıtäts-Ausstattung e1IN! hohe Kunst, vielleicht die 2T0. erausiorde-
IUNg des enschen darstellt Von einer TYıchtigen’ Weise der Ausprägung dieser evolu-
{1V gewordenen menschlıchen Ausstattung kann vielleicht das Überleben der
Menschheit abhängen.

136 Joachim Kunstmann stellt fest, „dass die persönlichen Anteıle beım ‚ugang elıgıon und uch
De1l deren au theologisch bısher notorisch unterschal wurden“ (ders., Religiosıität zwıischen
institutioneller Bındung und indıviıdueller onstruktion, RpB 47/2001, 55-65, 61)
137 ANLON Bucher, Lebenslanges Lernen VON Religiosıtät, Frank Achtenhagen Wolfgang Lempert
Hg.) Lebenslanges Lernen Beruf. Seine Grundlegung Kındes- und Jugendalter. 5! Opla-
den2 52-68
138 James 199 7/ |Anm
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Bernd Trocholepczy
*Neu gelesen '} OSe Andreas Jungmann, Katechetik (1953)

Ü

12  a  X Gx
\ \‚\‘ k\ / ABN*l 0l

DIe Erinnerung ist noch da In der katholischen Freiligrath-Grundschule g1bt der
aplan, dem ich nach der Erstkommunion unzählıge ale ministrieren urfte, In der
asse einıge Abschnuitte des ‘CGirünen Katechismus’ Auswendiglernen aufBernd Trocholepczy  ‘“Neu gelesen’/ Josef Andreas Jungmann, Katechetik (1953)  A  (  ®f_ä’  X  N  N  (  (  k  \  N  vl  °  Un  Die Erinnerung ist noch da: In der katholischen Freiligrath-Grundschule gibt uns der  Kaplan, dem ich nach der Erstkommunion unzählige Male ministrieren durfte, in der 4.  Klasse einige Abschnitte des ‘Grünen Katechismus’ zum Auswendiglernen auf ...  „Für mein Leben: Ich will im Glauben der Kirche leben und sterben. Wort Gottes: ‘“Wenn jemand  euch ein anderes Evangelium verkündet, als ihr empfangen habt, so sei er verflucht’ (Gal 1,9). Aus dem  Leben der Kirche: Den Unterricht der Kirche nennt man seit alter Zeit ‘Katechese’, den Lehrer des  Glaubens ‘Katechet’. Das Buch, das beim Unterricht gebraucht wird, heißt ‘Katechismus”.“  Ich will mich genauer erinnern und schlage die erste Seite meines von häufiger Schüler-  nutzung ramponierten Exemplars auf. Über der Unterschrift des damaligen Erzbischofs  von Paderborn „Euer Erzbischof Lorenz“ lese ich:  „Liebe Kinder! Euer Bischof, den Gott als Lehrer der Wahrheit aufgestellt hat, gibt euch dieses Buch in  die Hand. In ihm findet ihr die Lehre, die unsere heilige katholische Kirche im Auftrage Gottes in der  ganzen Welt verkündet. Der Katechismus ist ein überaus wichtiges Buch; denn er zeigt euch den Weg zu  Gott, eurem himmlischen Vater. “  Ein Textbild gleich auf einer der ersten Seiten des Buches, von Albert Burkart gezeich-  net, zeigt ein Händepaar, das von oben - wohl aus dem Himmel - ein Katechismusbuch  nach unten — auf die Erde — reicht; viele kindliche Hände strecken sich ihm empfangs-  bereit entgegen.  Die materialkerygmatische Bewegung und die „Katechetik“ Jungmanns  Mit Sicherheit hat auch der Jesuitenpater Josef Andreas Jungmann, geboren in Südtirol  (16.11.1889), in seiner Volksschulzeit 1895-1901 und wohl auch während der Gymna-  sialzeit am fürstbischöflichen Knabenseminar Vinzentium in Brixen (1901-1909) Kate-  chismusabschnitte auswendig lernen müssen.?  In seiner „Katechetik“ widmet er jedenfalls ein eigenes Kapitel dem Auswendiglernen:  „Das Auswendiglernen war einmal die einzige häusliche Aufgabe der Kinder; es darf auch jetzt nicht die  allerletzte sein, darf wenigstens nicht völlig verschwinden. Das hängt damit zusammen, daß katholisches  ' Katholischer Katechismus der Bistümer Deutschlands, Paderborn 1961, 8. Erarbeitet wurde der  KKBD von den beiden Jungmannschülern Klemens Tilmann und Franz Schreibmayr. Der sog. ‘Grüne  Katechismus’ erschien erstmals 1955, nachdem schon 1939 eine Katechismuserarbeitung in Auftra;  5  egeben worden war. Vgl. Günter Stachel, Schreibmayr, Franz, in: LexRP II (2001) 1930f., 1931.  KKBD/Paderborn 1961 [Anm. 1], 3.  * Vgl. Rudolf Pacik, „Das ganze Christentum konzentrieren“. Die Anfänge von Jungmanns theologi-  schen Ideen 1913-1917, in: Zeitschrift für Katholische Theologie 111 (1989) 305-359, 307.  Religionspädagogische Beiträge 49/2002„Für MeIin en Ich ll Im Tauben der ırche eDen terben Wort Gottes Wenn jemand
uch 2in Aanderes Evangelıum verkündet, als iIhr empfangen habt, CI verflucht‘ (Gal 1,9) dem
en der Kırche Den Unterricht der Kırche Nen);  S seit Alter leıt Katechese den rer des
ens Das Buch, eım Unterricht gebraucht WIrd, heißt “‘Katechismus «]

Ich ıll miıch SCHAUCI erinnern und schlage die Seıite meılnes VON äaufıger chüler-
Z ramponierten xemplars auf. Über der Unterschrift des damalıgen Erzbischofs
Von 'aderDorn „Euer Erzbischof Orenz  cn EesEe ich
„Liebe Euer Bischof, den als rer der MEl aufgestellt hat, 210t uch dieses uch In
die In ıhm findet Ihr die Lehre, Adıe UNSNETE heilige 1sChe ırche IM Auftrage (Grottes In der
SUNZEN Welt ‚erkündet. Der Katechismus 1St ein Überaus wichtiges Buch; denn zeigi uch den Weg ZU
Gott, hıiımmlıschen 'ater. c

Eın CX] gleich auf eiıner der ersten Seiten des Buches, VOoNn urka gezeich-
net, zeigt ein ändepaar, das VON oben wohl aus dem immel en Katechismusbuch
nach auf dıe Erde reicht:; viele Ndlıche ände trecken sıch mpfangs-
bereıt

Die materj1alkerygmatische Bewegung und dıe „Katechetik“ Jungmanns
Miıt Sicherheit hat auch der Jesulıtenpater Josef Andreas Jungmann, geboren UdUro

in seıner Volksschulzeit 8951901 und wohl auch en der Gymna-
sialzeit türstbischöflichen Knabenseminar Vinzentium In Brixen (  1-1 Kate-
chismusabschnitte auswendıig lernen müssen *
In seliner „Katechetik“ wıdmet T: jedenfTfalls ein eigenes Kapıtel dem Auswendiglernen:
Das uswendiglernen Wr einmal dıe eINZLZE usliche Aufgabe der er; rf aucl Jetzt nıcht dıie
alteri SEeIN, wenıgstens aıcht völlıg verschwinden. Das hängt ZUSAMMEN, katholisches

—— Katholischer Katechiısmus der Bıstümer eutschlands, 'aderDorn 1961, Frarbeitet wurde der
VON den beiden Jungmannschülern Klemens 1LMAann und Franz Cchreibmayr. Der SUus. ‘Grüne

Katechismus’ erschıen erstmals 1955, nachdem schon 1939 eiInNne Katechismuserarbeitung in uftra
egeben worden Vgl Ünter Stachel, Schreibmayr, Franz, In 1931
KKRBD/Paderborn 1961 |Anm Er
Vgl aCL „Das DaNZC Christentum konzentrieren“. DIie Anfänge Von ungmanns theologı1-

schen een 13-1 In Zeıitschrift für Katholıische Theologie DE (1989) 305-359, 3()/
Religionspädagogische Beiträge 49/2002
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Christentum nıcht InNe Sache bloß gefühlsmäßigen Erlebens, sondern In SeInNem Kern eindeutige Bot-
schajt, objektiv geltende Lehre mf ren Begriffen LST. a+s3

Und doch verbindet sıch mıt Jungmanns „Katechetik“ en viel reicheres Programm, das
den Katechismus in selner edeutung m.E eC relatıviert. Ist doch der Umgang
mıt diesem klassıschen hrbuch L1UT das letzte Stück der katechetischen Aufgabe, dem
unabdıngbar vorangehen ”1 Lehre und Erziehung“, Z Liturgie und relız1Ööses Leben“
und „3 Bıblısche Gescht Und Jungmann hält fest
„Der elp! Jjeder einzelnen Katechese soll darum nıcht en Lehrsatz, en Wıssen seIn, sondern ein
religiöses sıttliıches Verhalten en Stück Gesinnung, en ılle, ein heiliger Entschluß. i
Aus der Gliederung des Buches ist diese INNnere Örlentierung allerdings nıcht ohne WEeI1-

erkennen Wiıe einem Handbuch reihen sıch In handlungsorientierender ADb-
sıcht acht Kapıtel hintereinander: ach einem geschichtlichen Rückblick auf dıie Ent-
wicklung der Katechese werden der 99  atechet  . und se1INe Adressaten In 16 m_
INCNH, CS folgen dann e1IN! Auseinandersetzung mıt der atechetisch-didaktischen ufga-
be und dem an Schlıeßlich werden dıe Igemeıne Methodık und Einzelfragen
der Katechetik ZU)]  = Gegenstand. Es ist VOTLFr allem der Anhang mıiıt den Unterthemen
Apostolicum, erygma und Verkündigungstheologie, der dıe Kerygma ausgerichte-

Grundintultion Jungmanns SCAhON In den Überschriften verra|l
Wenn relıg1onsdıdaktischen Erwartungshorizont Von einem „heılıgen Entschluß“ dıe
Rede Ist, dann kommt Jun2manns Grundauffassung seiner „Katechetik“ prägnant
Vorschein Miıt wurde der Jesuılt der große Inspırator der Bewegung, dıe In der rel1i-
g1onspädagogischen Auseinandersetzung eher negatıv konnotiert als mater1ial-
kerygmatische Phase bezeichnet wird; oft wiırd SIE mıiıt stoffliıcher Überfrachtung, oroßer
Lebensferne, Ja SOSar kırchlicher Indoktrination verbunden. ber mehr als eiINe ase

S1IE wohl eher SCHhOoN aufgrund hrer auer Epoche einer wohl Rückblick DC-
scheıterten icherung katechetischer 11 angesichts eINES gewaltigen und auch g..
waltsamen geschic  ichen Wandels Bestimmte doch die Materjalkerygmatık rel1g10NS-
pädagog1sc den wechselvollen, unıversal- WIE kirchengeschichtlich einschneidenden
Zeıitraum Jener 4() Jahre, die zwıschen 93() bıs ZU] Ende der 1 960er Jahr:«  al liegen®

In Deutschland Zugrundegehen einer instabılen Demokratıie (mıt der dıe katholische
Kırche sich noch nıcht ausgesöhnt atte), Aufbrechen und Herrschaft des Natıonalsoz1a-
11smus, Kriegsnot, Kriegsende, ‘Wiıederaufbau , 50er Jahre, Adenauerzeıt, Aufbrechen
des Protestes und der Emanzıpationsbewegung. Noch der UrC. den DKV VOoN den
deutschen Bischöfen herausgegebene Rahmenplan 1ür das bıs Schuljahr Von 967
ist Sanz VOoNn der Materjalkerygmatık und damıt VO Gedankengut Jung2manns De-

Josef Andreas Jungmann, Katechetik. Aufgabe und Methode der relıgösen Unterweıisung, Wıen
1953,

Vgl Englert, Materi1alkerygmatık, materialkerygmatiısche Bewegung, materlalkerygmatische
Erneuerung, LexRP 11 N  9 gleichen Lexiıkon datiert IC eme: ”Irrl zugrunde-
lıegenden 'mater1alkerygmatischen’ Nnsatz, der damals Katechetik genannten Religionspädagogik eiwa
1936-1965) sollten sowohl die neuscholastische Konzeption VON Religionsunterricht etwa-
als uch dıie katholische Reformpädagogıik etwa 1905-1935) überwunden und dıe jJungen Menschen
ıner persönlıchen Christusbegegnung und Chrıistusentscheidung geführt werden (J.A ungmann
939).“ Ulric} Hemel, kKatholıische Relıgionspädagogık, LexRP I1 -



NEU gelesen

‘Neu gelesen’: Josef Andreas Jungmann, Katechetik (1953)  1531  stimmt, wie es sich in seiner „Katechetik“ wohlgeordnet und entsprechend der eigenen  Grundanforderung „organisch“ am christologischen Grundprinzip orientiert findet.  Christozentrik  Jesus Christus ist nach Jungmann sowohl Mittel- als auch Zielpunkt jeder katecheti-  schen Bemühung: „Es fügen sich die Hauptkapitel der Glaubenslehre zu einer leicht  überschaubaren Reihe zusammen, wenn die Erlösung der Welt durch Christus und letzt-  lich die Person Christi im Mittelpunkt steht.“” Gottfried Bitter hat darauf hingewiesen,  dass auch das Apostolische Schreiben von Johannes Paul ITI. „Catechesi tradendae“ von  1979 das Desiderat Jungmanns einer ‘christologischen Konzentration’ akzentuiert.®  Die Gründe, die der in Innsbruck lehrende Jesuit für diese katechetische Orientierung  anführt, findet er zum einen im theologischen Befund, zum anderen bei den Adressaten.  Theologisch argumentiert Jungmann sowohl historisch (schon für Paulus war die  „Frohbotschaft von Christus“ das Kerygma) als auch systematisch:  „Auf das Kommen Christi ist der göttliche Heilsplan angelegt; in Ihm wollte Gott alles ‘zusammenfassen  [...]: Mit Ihm beginnt die neue Schöpfung; Leben und Wirken der Kirche, Sakramente .  Von den Adressaten her sucht er zu begründen, warum eine bloß „formal-methodische  Reform“ nicht zureicht und eine „material-kerygmatische Neugestaltung“ ansteht.  Es „darf nicht wundernehmen, daß nach einer vierhundertjährigen Katechismusgeschichte erst unsere Zeit  sich dieser Aufgabe völlig bewußt wird. Solange das Kind nicht nur in der Familie, sondern auch in der  Volksgemeinschaft von einer christlichen Atmosphäre umgeben war und so von der Umwelt christlich  eformt wurde, konnte es genügen, wenn Katechismus und Katechese ihm auf irgendeine Weise das nöti-  «10  ge Wissen vermittelten; der Mangel der erzieherischen Ausrichtung wurde nicht fühlbar.  Jungmann betont, dass nicht mehr irgendeine Häresie durch christliche Erziehung ab-  zuwenden sei, sondern es der „vollendete Unglaube“ auferlegt, „daß der Glaube als  Gesamtbild klar und eindrucksvoll schon in die Seele des Kindes eingezeichnet wird.“!  Der Mangel der alten Katechismen und damit des Katechismusunterrichts wird ange-  prangert. Einerseits argumentiert er auf dem Boden eingehender und instruktiver histo-  rischer Untersuchungen über die Entwicklung dieser Textsorte, andererseits aber auch  entwicklungspsychologisch:  „Für Kinder bis ungefähr zum 10. Lebensjahr kommt der Katechismus tatsächlich nicht in Betracht [...]  Unter rein psychologischen Gesichtspunkten würde zwar eine weitere Hinausschiebung um mindestens  zwei Jahre wünschenswert sein, weil eigentlich erst mit der beginnenden Reifung allmählich auch der Sinn  für größere Zusammenhänge erwacht. “*  Er scheut auch nicht eine kräftige metaphorische Sprache, wenn er auf die mögliche  kognitive Überforderung der Kinder zu sprechen kommt:  7 Jungmann 1953 [Anm. 5], 94; Hervorhebung durch Jungmann.  S Vgl. Gottfried Bitter, Catechesi tradendae, in: LexRP I (2001) 261f., 261: „‘Das Endziel der Kate-  chese ist, jemanden nicht nur in Kontakt, sondern in Gemeinschaft, in Lebenseinheit mit Jesus Chris-  tus zu bringen’“ (CT Art. 5).  ° Jungmann 1953 [Anm. 5], 94.  '° Ebd., 90.  Y Ebd.. 92  * Ebd., 80.
Josef Andreas Jungmann, Katechetik (1953) 137

stimmt, WI1IE CS sıch In seiner „Katechetik“ wohlgeordnet und entsprechend der eigenen
Grundanforderung „Organısch” christologischen Grundprinzip orlentiert findet

(hristozentrik
ESUSs Chrıistus ist nach Jungmann sowohl ıttel- als auch Zielpunkt Jeder katecheti-
schen Bemühung: F fügen siıch die Hauptkapıtel der Glaubensiehre eiıner leicht
überschaubaren €e1 ZUSaMINCN, WC) die rlösung der Welt Hre Chrıstus und etzt-
iıch dıe Person Chrısti ıIm ittelpu steht. ““ Gottfried Bıtter hat darauf hingewıesen,
dass auch das Apostolısche chreıben VON Johannes Paul II. „Catechesı1i tradendae VON
979 das Desiderat Jungmanns elner Christologischen Konzentration’ akzentuiert ©
Die ründe, die der In nnsbruck ehrende Jesut für diese katechetische Örlentierung
anführt, findet A ZU)  z einen theologischen Nn anderen bel den Adressaten
Theologisc argumentiert Jun2mann sowohl historısch (schon für Paulus die
‚Frohbotschaft VOoON (Christus“ Kerygma) als auch systematisch:
„Auf das Kommen (OArısti ISt der gÖöttliche eılsplan angelegt; In Ihm WO Gott A”Alles zusammenjassen

Mıiıt Ihm begınnt dıie HEeuece Chöpfung; Leben und hrken der Kirche, Sakramente‘“.
Von den Adressaten her sucht C} egründen, WaTrTum eine bloß „Tormal-methodische
eIiorm  66 nicht zureicht und eine „mater1al-kerygmatıische Neugestaltung“ ansteht
ESs „darf nıcht wundernehmen, nach einer wWerhunderfährigen Katechismusgeschichte rSst UNSNETE Zeıt
SiCh dieser Aufgabe völlg bewußt WILrd. E Kınd ıcht AUr In der amılle, sondern auch In der
Volksgemeinschaft VOonNn Iner CAhrıistlichen Imosphäre umgeben WGr und VonNn der INWE chrıistlich
eformt wurde, ON genügen, Wenn Katechtsmus echese iıhm auf ırgendeine Weise NÖLL-

alWiıssen vermuttelten; der Mangel der erzieherischen Ausrichtung wurde nıcht fühlbar.
unZ2mann betont, dass nıcht mehr irgendeine Häres1ıe UrC. christliche Erziehung aD-
zuwenden Ser, sondern CS der „vollendete nglaube“ auferlegt, 95 der (Glaube als
Gesamtbıi klar und eindrucksvoll SCANON In die 6Sie des 1ndes eingezeichnet wird. 11

Der Mangel der alten Katechiısmen und damıt des Katechismusunterrichts wird ANZC-
prangert. Einerseits argumentiert CT auf dem Boden eingehender und instruktiver histo-
rischer Untersuchungen über dıe Entwicklung dieser Textsorte, andererseıts aber auch
entwicklungspsychologisch:
„Für er 3iLs ungefähr UmM Lebensjahr kommt der ecHhILSMUS tatsächlich ıcht In Betracht FEl
nter rein psychologischen Gesichtspunkten würde ZWar INe weiltere Hinausschiebung mundestens

ZwWEeL Jahre wünschenswert seIn, weıl eigentlich rst mut der beginnenden Reifung 1C} auch der SInn
für größere Zusammenhänge erwacht. ulz

Er scheut auch nıcht eine kräftige metaphorische Sprache, WC G1 auf dıe möglıche
kognitive Überforderung der Kıinder sprechen kommt

Jungmann 1953 1 Anm 94; Hervorhebung UTrC| Jungmann.
Vgl Gottfried ıtter, Catechesı tradendae, LexRP (2001) 26115 261 „‘Das Endziel der Kate-

chese Ist, jemanden NIC| 1Ur ontakt, sondern in Gemeinschaft, Lebenseinheit miıt Jesus hris-
{uUS bringen ” C
” Jungmann 1953 |Anm
10 Ebd.,
| El
12 Ebd.,
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>> Wır SO die Aufmerksamkeıt der er nıcht erng. lenken, mut dem WIr schauen,

«]sondern sogleıch auf die rmtnıche Welt (Gottes, In dıe WIr ım Tıichte des ens hinausblicken ürfen.

Was weıter? Die oppelte Konfron:  10N mıt dem Zeıtgeıist
Das Anregungspotential des Buches VON Jungmann ist m.E immer noch oroß 16
NUTr das Erinnerungsangebot, das die Ichilıche Soz1lalısatıon vieler VOT dem Onzı! Auf-
gewachsenen noch einmal VOT ugen hılft ZUT Klärung VOINl damals selbstver-
ständlıchen Voraussetzungen, auch dıe Konfrontation mıt dem, Was heute selbstver-
STandlıc. erscheıint, ist hılfreich ESs hındert Vorschnelies Urteijulen
DiIie S0g Materlalkerygmatık, WIe SIE Jungzmann entwickelt hat, hervorragender enner
der kiırchlichen Lebensvollzüge WIE der Liturgie”“ und der reichen Geschichte der Kate-
chese, War nıemals ‘Mater1al’ des Materı1als wıllen interessiert. In der Miıtte er
katechetischen Intentionen stehen chüler und Schülerin +der heilige ntschlulßß”“ ber
WIEe soll dieser Entschluss den Bedingungen des weltanschaulichen Pluralısmus,
heutiger Schule und ihres Biıldungsauftrages, der realistischen V oraussetzung
nehmend unsıchtbar werdender rel1g1öser Sozialisation noch geregt werden?
Herlinde Pissarek-Hudeltwst hat In der Auseinandersetzung mıt dem Ansatz VOl Jung-
MANnN darauf hingewılesen, dass dessen Christozentrik problematısch geworden ist
„Da In jeder lasse Erfahrungen muıt Pluraliısmus Ungleichzeitigkeit der Umwelt, aber uch
Gleichörtlichken der Verschiedenheit In der Klasse selhber gibt (vor Aallem In Schulen mıl regionalen Ein-
zugsbereich), legt sıch dıe Ausgangsfrage J her nahe als dıe Ausgangsfrage "Gott Jesu COhrısti
‚2anQ rage nach lassen sıch 1C} unmultelbar Vvon menschlichen Erfahrungen Be-
dürfnıssen her entwickeln. Jesus COChrtstus ingegen erscheint durch dıe Kirche und ihre er  ‚2uNnQ
ermuttelt. al

Die Religionspädagogin beruft sıch auft arl Rahner, der ausdrücklich VOI einer chrısto-
logıschen Engführung WAarnt. Er insıstiert auf einer Gotteserkenntnis, die nıcht zureichend

der Christusbegegnung vermittelt werden kann, ist doch der (laube ESUS den
selbst begründungspflichtig und /ielpunkt der Vermittlungsbemühungen. ”®

FEıne andere Spur, die Jungmann gele hat, cheınt welterführend, auftf dıie dıe Relıg1-
onspädagogın hingewlesen hat Unterrichten ist mehr als Informationsweıtergabe: „_Die
Lehrenden können sıch als Menschen nıcht heraushalten.
Es geht also mehr als ohe Weıltergabe VOIN ‘Materı1al’ und eative didaktıiısche
Inszenierung. Dann bliebe 6S nıicht be]l dem Bıld, das siıch mir AUS den Kındertagen eIN-
geprägt hat ein Katechismus, herabgereıicht aus dem imme In begeistert empfangen-
de Kınderhände
Es Onnte lebendigen Kommunikatıon mıt Kındern und Jugendlichen in der Schule
ommen ZUT Glaubenskommunikatıon Der Einstiegspu: findet siıch dann nıcht In
katechetischen Rechenschaftsinhalten, sondern In den offnungen der ubjekte elbst,
die Religionsunterricht ZUT Sprache bringen SINd.
13 Ebd.,
14 Vgl z B Jungmanns Habilıtationsschrift DiIe tellung Christı 1mM lıturgischen ebet, Münster
1925 196
15 Herlinde Pissarek-Hudelist, Die edeutung 0SE Andreas Jungmanns als Katechetiker, Zeıt-
schr1 Katholische Theologıe Fa (1989) 2174-294, 290
16 Vgl ebd, 291
17 290
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